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APRESENTACAO

A Faculdade de Educacdo da Universidade de Passo Fundo tem a satisfacio
de apresentar este quinto fasciculo da revista Espaco Pedagdgico, buscando
consolida-la como veiculo de divulgacdo cientifica sobre educac¢io. Este nimero traz
uma coletdnea de artigos produzidos pelos seus préprios professores e pesquisado-
res e por profissionais de outras institui¢des de ensino superior do Rio Grande do
Sul, os quais estdo organizados sob as teméticas de ciéncias da educacéo e de edu-
cacfo infantil.

Em sua primeira parte, o fasciculo retine artigos que tém como tema articulador
as ciéncias da edueacéio no contexto atual, numa amplitude que vai de fundamen-
tos a propostas educativas. Embora com diferentes e especificas visdes dos processos
pedagégicos e de suas implicacBes, esses textos visam posicionar questdes inseridas
na busca de estratégicas para garantir a qualificaciio da educacfio neste final de
milénio. As variadas preocupacdes que perpassam os mesmos — globalizagdo psico-
logia, didatica, filosofia, administragdo escolar, pesquisa, formacao, alfabetizacéo,
metodologia, alimentacéo escolar — demonstram a diversidade dos aspectos que a
educagdo —universitaria, média, basica ou informal requer como pressupostos para
uma agdo educativa competente, que prepare criangas, jovens, adultos e grupos
gociais para os desafios da sociedade contemporinea.

Um segundo bloco retine artigos referentes a4 educacfo infantil, drea com cres-
centes exigdncias legais e sociais de formagcéio e de ac8io, face &s necessidades atuais
de atencdo integral a crianga. Algumas questdes abordadas contemplam aspectos
sobre caracteristicas e necessidades da crianca no contexto do ambiente da pré-es-
cola: biologia, cultura, satde, informatica. Outro foco de questbes recai sobre a po-
litica de educacgio infantil brasileira, sua operacionalizacfio pelos municipios e a
formacao especifica do professor para esse nivel de ensino.
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Dessa forma, esperamos contribuir com embasamento critico para estudos, de-
bates e acfes na area da educacéo, principal eixo de um processo de desenvolvimento
integral centrado no ser humano.

Rosa Maria Locatelli Kalil
Conselho Editorial
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PARTE 1

CIENCIAS DAEDUCACAO
Fundamentos, propostas e
reflexdes sobre contextos e

praticas educacionais






EDUCACAO EM TEMPOS DE
- GLOBALIZACAO

Ricardo Rossato!

A partir dos recentes processos de mudanca em nivel mundial, especialmente
ap6s a queda do muro de Berlim, em 1989, alguns termos passararm a ter uma gran-
de circulacio. Mundializacio, internacionalizacgo da economia, sociedade mundial,
globalizacdo séo empregados constantemente, embora nem sempre agsumam o
mesmo significado, dependendo do autor ou do contexto em que sfo utilizados. Néo
sendo, portanto, termos univocos, convém defini-los adequadamente antes de
servirmo-nos deles. Importa desvendar quais os efeitos e que medidas concretizam
o projeto de globalizacdo nos diversos campos e, especialmente, nas denominadas
politicas sociais. No presente trabalho, pretende-se oferecer, embora de maneira
gintética, uma primeira abordagem do que é globalizacdo; num segundo momento,
examinar suas causas e, numa terceira etapa, abordar as caracteristicas do fené-
mengo, objetivando, posteriormente, estabelecer as relagées com o mundo da educa-
¢do. :

! Trofessor de Sociologia da Educagio, da Universidade de Passo Fundo; doutor pela Sorbone de Paris,

(Espag:o Pedagég. Passo Fundo ws nl p 11-30 " 1998 )
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OQUEE
GLOBALIZACAO?

Segundo Kurz(1995), “a partir da
década de 80, um novo sistema de coor-
denadas surgiu com uma rapidez im-
pressionante, e para além dos limites na-
cionais surgiu um mercado tinico e glo-
bal... Tudo passou a ser negociado a
qualquer momento e em toda parte: di-
vidas do Terceiro Mundo, auto-pecas,
mao-de-obra barata, 6rgdos humanos...”

Por sua vez, para Arruda,

globalizacdo é um processo que
se vem desenvolvendo hd mui-
tas deécadas. Tem como base,
o avango do capital (empresas
e bancos) em busca de novos
mercados e locais de investi-
mentos para além das frontei-
ras geopoliticas. Nestes wlti-
mos quinze anos este avanco
tem se acentuado notavelmen-
te e envolvido além do comér-
cio e da produgdo material, os
servicos, 0s bens culturais, e
08 proprios valores fundamen-
tais do capitelismo contempo-
rdneo, sew projeto de moder-
nidade e de humanidade orien-
tada pela dnsia de consumir
sempre mois e pela busca atra-
vés da competicfio, do maximo
bem-estar individual (1997, p.
6).

Tanni afirma:

Aqui comeca a histéria nova-
mente. Em lugar de socieda-
des nacionais, a sociedade glo-
bal. Em lugar do mundo divi-
dido em capitalismo e socialis-
mo, um mundo capitalista,
multipolarizado, impregnado
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de experimentos sociolistas. A
nogéio de trés mundos, ceniro,
periferia, imperialismo, depen-
déncia, milagre econdmico, so-
ciedade nacional, Estado-na-
¢@o, projeto nacional, caminho
nacional para o socialismo, ca-
minho nacional de desenvolvi-
mento capitalista, revolucéo
nacional e outras, parecem in-
suficientes ou mesmo obsole-
tas. Dizem algo, mas ndo di-
zem tudo... Os conceitos
envelheceram...0 real continun
o mover-se, ¢ transformar-se
{1996, p. 35).

Geram-se caracteristicas seme-
Ihantes em muitos pontos do planeta, fa-
zendo emergir uma sociedade mundial.
As estruturas visiveis , 0s processos, 08
acontecimentos mostram gue os fendme-
nos t&m uma escala global, universal. A
esse conjunto de acontecimentos pode-se
denominar globalizacao.

QUAIS SAO 08
ELEMENTOS
ANTECEDENTES DA
GLOBALIZACAQ?

Sem duvida, a Revolugdo Indus-
trial, com a ascensdo da burguesia ao po-
der, gera uma nova mentalidade, carac-
terizada pela busca da concretizacao dos
novos ideais. O século XIX implanta, em
nivel de politicas nacionais, muitas das
idéias liberais.

O século XX, por outro lado, vera
um avango extraordinrio da tecnologia
e profundas mudancas econémicas, de
forma que muitas das idéias do século
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XIX se concretizario, tanto no campo
material como no campo moral.

Segundo Hobsbawn,

o século XIX foi uma época em
que se podia acreditar tanto no
progresso material como no
sentido moral. Ou seja, cada
vez mais liberdade politica,
mais educacdo para todos elc.
As grandes herancas do século
XIX foram duas : a criagdo du
sociedade burguese material,
mas também institucional, po-
litica, e a crenca no progresso
permanente.

Anteriormente, contudo, na raiz da
sociedade moderna deve ser colocado o
iluminismo do final do século XVII ¢, es-
pecialmente, do século XVIII, com todas
as suas caracteristicas e seqiielas. O ilu-
minismo representou a secularizacio do
pensamento e a conseqiiente sacraliza-
¢éo da razao e da ideologia.

Thompson(1995), pensador inglés,
afirma que, como surgimento da socieda-
de moderna, as ideologias vao aparecer:
“Como um sistema secular de crengas que
emergiram as vésperas do abandono da
religido e da magia, e que serviram para
mobilizar a a¢do politica num mundo li-
bertado da tradicéo.”

Ainda segundo Thompson, o inicio
da era moderna € marcado por alguns
fatores:

a) O surgimento do capitalis-
mo industrial na Europa e em
outros lugares foi acompanha-
do pelo declinio das crengas e
prdticas religiosas e mdgicas
que eram prevalentes em socie-
dades pré-industriais. O de-
senvolvimento do capitalismo

industrial, em nivel de ativi-
dade econdmica, foi acompa-
nhado na esfera da culturo,
pela secularizagdo das crengas
e prdficas e pela progressiva
racionalizagio da vida social.
O tipo de sociedade que surge
com o desenvolvimento indus-
trial ¢ radicalmente diferente
da sociedade pré-industrial e
pré-capitalista. Enquanto as
sociedades pré-capitalistas
eram basicamente conservado-
ras no seu modo de produgdo,
a sociedade caprtalista moder-
na estd constaniemente em ex-
pansdo, modificando-se, trans-
formando-se: a sociedade capi-
talista moderna desintegra
também as tradicdes e as for-
mas culturais - incluindo tra-
dicbes religiosas que eram ca-
racteristicas das sociedades
pré-capitalistas.... £ esse pro-
cesso de desmistificaciio que
coloca a humanidade no limiar
de uma nova era, uma era que
pode ser e serd anunciada por
uma transformagdo duminada
da sociedade, isto é , uma
transformacdo baseada num
conhecimento partilhado de
relacdes sociais desmistifica-
das.

Max Weber fala no desencanta-
mento do mundo moderno .

em que alguns dos valores tra-
dicionais e distintivos da civi-
lizacdo ocidental foram sub-
mersos por uma racionalizacdo
sempre crescenie ¢ por uma
burocratizacdo da vida social
e ele viu isto com uma certa
pena, como o destino dos tem-
pos modernos (apud Thom-
psom, p.108).
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Na esteira dessa mudanca, a socie-
dade, que antes atribufa grande impor-
tdncia a determinados valores, como o
sagrado, buscard outras sacralizacdes,
como o trabalho, por exemplo. O traba-
lho, que antes tinha urn sentido de sacri-
ficio e redencio , passa a ter um sentido
em si préprio, uma fungéo em si. Gera-
se urn novo sagrado. O trabalho se sepa-
rou das outras

esferas da habitacio, da cultu-
ra da educacio, da diversdo e
da vida em geral. “Ir ao traba-
lho” passou a significar 0 mes-
mo que o antigo “ir & missa”,
embora a sociedade moderna
tertha logo esquecido a origem
historica e religiosa do trabo-
{ho... Os homens habituaram-
se a imolar suas vidas no al-
tar do trabalho e tomar como
felicidade submeter-se a um
“emprego” determinado por
outrem... Na totalidade global
de uma atividade incessarnte,
a serviddo tornou-se liberdade,
e a liberdade serviddo, ou seja,
aceitagdo. volunidria do sofri-
mento sem outro sentido, se-
néo ele proprio. O “trabalho”
substitui-se a Deus, e neste sen-
tido, todos séo hoje “servos de
Deus® (Kurtz,1997).

b) O declinio da religifo e da ma-
gia prepararam o campo para a emer-
géncia de sistemas de crencas seculares
ou “ideclogias” que servem para mobili-
zar acio politica, sem referéncia a valo-
res ou seres do outro mundo. A conscién-
cia religiosa e mitica da sociedade pré-in-
dustrial foi substituida pela consciéncia
pratica enraizada nas coletividades so-
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ciais e animada pelos sistemas seculares
de crencas (Thompson, 1995 p. 106).

Segundo 0 mesmo autor, hd, por-
tanto, uma secularizacéo da vida social
e do poder politico que criam as condicdes
necessdariag para a emergéncia e difusfio
das ideologias, que sfo entendidas, prin-
cipalmente, como “sistemas seculares de
crenicas que tém uma funcde mobilizado-
ra e legitimadora”.

De certa forma, as ideologias
vinham substituir “a folte de
fundamento, uma sensacdo
produzida pela destruicdo de
estilos de vida tradicionais e
pela morte de cosmovisdes re-
ligiosas e miticas™ (Idem, p.
110).
¢) A evolugéio social dos séculos XIX
e XX néo se funda mais em motivos reli-
giosos, mas secularizados pelas ideolo-
gias, que sobrevivem fortalecidas nos di-
ferentes regimes. Deve-se, nesse sentido,
analisar o importante papel que desem-
penhou o socialismo com a sua cosmovi-
580 de mundo e 0 que significou a implan-
tacéo do regime capitalista. Para estes,
viveriamos hoje o fim das ideologias. No
contexto do capitalismo, as visdes ideold-
gicas estariam abrinde caminho para um
novo consenso de pragmatismo e desen-
volvimento das sociedades industriais,
como se o atual modelo de desenvolvi-
mento devesse ser o unico para todo o
planeta. Visa-se, contudo, 4 ideologia da
reproducéo social.
Na raiz da sociedade moderna,
estd uma nova concep¢do de vida ma-
terializada. A felicidade se traduz na
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aquisicéio de bens materiais. Popcorn
afirma:;

Antigamente a felicidade fozia
parte integrante dos direitos
adquiridos no nascimento.
Quando Thomas Jefferson fa-
lova do vida, da liberdade e da
busca da felicidade, ele queria
dizer que quanto mais uma
sociedade nos oferece possibi-
lidades, mais nés seremos fe-
lizes. O sistema de valores do
pos-modernismo nos oferecerd
a felicidode das possibilidades
(1991, p. 31).

Portanto, mudou a base tedrica e
mudou a realidade. O determinante é o
material. Houve um esvaziamento do
mworal, do ético e do espiritual. E isso se

universalizou.

QUE FATORES
DESENCADEARAM A
GLOBALIZACAQ?

Evidentemente, nio séo fatores
isolados em si que fazem o processo
deslanchar, mas o conjunto dos mesmos.
Alids, esses 56 podem ser entendidos no
contexto do desenvolvimento capitalista
do século XX. Os meios materiais que
possibilitaram esse processo foram :

* os satélites: possibilitaram um
extraordindrio avanco uma vez
que viabilizaram a simultanei-
dade dos fatos e a sua conexéo
imediata em tode o mundo nos
diversos campos;

* a microeletrénica, com a revolu-
cdo da informdtica, coloca nas

méaos dos que dispdem do poder
uma extraordindria capacidade
de informar e formar opinides,
Jjamais vista anteriormente;

a nova tecnologia em comunica-
¢do possibilita que se tome cién-
cia do mesmo fendmeno em uma
multiplicidade de lugares, pas-
sando a elaborar imediatamen-
te um sistema de respostas e
andliges em diferentes pontos do
globo, de modo que, mal acon-
tecem os fatos, j4 surgem as in-
terpretacoes oficiais dando o de-
vido enquadramento politico cu
econdmico, conforme os interes-
ses dos diferentes grupos;

a nova tecnologia em transpor-
tes nfo somente reduz as dis-
tdncias, mag viabiliza a coloca-
cdo de qualquer produto em
todo o planeta em um espaco de
tempo extremamente reduzido;

a queda dos custos energéticos
permite uma grande expansio
em termos de consumo e viabi-
liza um aumento da producio,
dada a facilidade da condugao
da prdpria energia;
a implantacio das redes de te-
lecomunicacdes, que possibili-
tam uma nova forma de deci-
séo.
Elas constituem o veiculo me-
diante o qual fluem as infor-
magdes, que sdo hoje o motor
principal dos dinamismos
hegemobnicos. As redes sdo a
condicdo da globalizacdo e a
quintesséncia do meio técnico-
clentifico-informacional..Sdo
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os nds desta rede que presi-
dem e vigiom as atividades
mais caracteristicas deste nos-
so mundo globalizado (Santos,
1997).

Sob o ponto d_e vista ecoﬁﬁmico,
podemos destacar como determinantes os
seguintes fatores:

* a organizacdo dum gistema fi-
nanceire internacional em con-
formidade aos interesses e de-
terminagdes dos paises domi-
nantes e de acordo com as no-
vas exigéncias do sistema capi-
talista mundial;

* a3 relagdes econdmicas mun-
diais (meios de produgio, forcas
produtivas, divisdo internacio-
nal do trabalho...} sdo ampla-
mente influenciadas pelas exi-
géncias das empresas, conglo-
merados internacionais trans-
nacionais, mundiais, globais;

* a reprodugdo ampliada do capi-
tal, com a concentracéo e a cen-
tralizacdo de capitais, universa-
liza-se em uma nova escala es-
pecialmente com a queda do so-
cialismo no Leste europeu .

Embora nio seja determinante

como resultado de todo esse processo,
observa-se que o inglés se tornou a lin-
gua universal tanto no campo das cién-
cias como das relagbes comerciais. Em
alguns paises como a India, com intdme-
ros dialetos, em algumas regides, tornou-
se mais importante do que a lingua lo-
cal. Impbs-se acima de qualquer frontei-
ra seja geogréfica ou cultural.

Nesse contexto, gerou-se, portan-
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to, uma nova ordem: o mundo giobaliza-
do. A ordem mundial impds-se sobre a or-
dem lacal. O mercado gerou marcas e pro-
dutos globais: Coca-Cola, Mc Donalds,
Reebok, Nike... Os produtos ndo so mais
made in Germany, mas made in Merce-
des Benz, in Mitsubishi, ou in Sie-
mens.... Muitos desses megaconglomera-
dos possuem um capital superior ao PIB
de um grande nimero de paises; pela
nova ordem, estéio acima das fronteiras.
Esta surgindo um novo tipo de cidadao
do mundo: ndo aquele que viaja, conhe-
ce, mas aquele que se sente em casa ao
consumir as marcas dos produtos globais.

CARACTERISTICAS DO
MUNDO GLOBALIZADO

As consequiéncias, invisiveis por
um lado, por outro, determinam o nosso
cotidiano. Muitas dessas empresas, pelo
seu volume de capital, t8m maior poder
que muitos Estados e acabam por in-
fluenciar diretamente nas economias de-
pendentes: emprego, saldrio , inflacio...
A absolutizacéo da légica do mercado im-
pde exclusivamente a sobrevivéncia dos
competentes (segundo as leis do merca-
do). O elemento determinante torna-se o
tecnolégico, e as fungdes se repartem
pelo planeta, obedecendo a lei bdsica: pro-
duzir onde os salarios séo baixos, pesqui-
sar onde as leis sdo generosas e auferir
os lucros mdximos onde os impostos séo
menores.
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Segundo Octédvio lanni, o mundo
globalizado apresenta sete caracteristi-
cas fundamentais:

1.

a energia nuclear tornou-se a
mais poderosa técnica de guer-
ra, inicialmente mobilizada pe-
las grandes poténciag, mas, em
seguida, jd disponivel nas mios
de dirigentes de nacoes de se-
gundo e terceiro escalio;

a revolugdo informatica, basea-
da nas conquistas da eletrénica,
coloca nas méos dos donos do
poder uma capacidade excepcio-
nal de formar, informar, indu-
zir e seduzir talvez jamais al-
cancada anteriormente na
mesma escala;

. organiza-se um sistema finan-

ceiro internacional, em confor-
midade com as exigéncias da
economia capitalista mundial e
de acordo com as determinagdes
dos paises dominantes, tais
como os Estados UUnidos, bem
como a Comunidade Econdmica
Européia, o Grupo dos 7 e as de-
terminagtes do Fundo Moneta-
rio Internacional (FMI) e do
Banco Internacional de Recons-
trucdo e Desenvolvimento
(Bird), ou Banco Mundial,

. as relacdes econdémicas mun-

diais, compreendendo a dinami-
ca dos meios de producéio, das
forcas produtivas, da tecnologia,
da divisdo internacional do tra-
balho e do mercado mundial,
séo amplamente influenciadas
pelas exigéncias das empresas,

corporacdes ou conglomerados
multinacionais, transnacionais,
mundiais, globais, planetarios;

. a reproducdo ampliada do capi-

tal, compreendendo a concen-
tragdo e centralizacio de capi-
tais, universaliza-se na realida-
de em nova escala, com novo
impeto, recriando relacdes nos
quatro cantos do mundo, pres-
sionando as nacfes socialistas,
influenciando, bloqueando on
rompendo seus sistemas econd-
micos;

. 0 inglés se transforma na lin-

gua universal, uma espécie de
lingua franca, por meio da qual
se articulam e expressam indi-
viduos, grupos e classes, em pai-
ses dominantes e dependentes,
centrais e periféricos, tribais e
clanicos, oligdrquicos e demo-
craticos, capitalistas e socialis-
tas, em suas relagdes sociais,
politicas econdmicas e culturais;

. 0 idedrio do neoliberalismo

adquire predominio mundial,
como ideologia e prética, modo
de compreender e agir, forma
de gestdo do mercado e poder
politico, concepedo do piblico e
do privado, ordenaedo da socie-
dade e visdo do mundo (19986, p.
58-9).

E o autor conclui:

Todas estas caracteristicas da
globalizacdo configuram a so-
ciedade universal como uma
forma de sociedade civil mun-
dial, promovem o deslocamen-
to das coisas, individuos e
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idéias, o desenraizar de uns
e outros, uma espécie de

desterritorializa¢ao generaliza-
da.

QUAIS SAO AS LEIS DA
GLOBALIZACAO?

Novas formas e novas leis determi-
nam 08 cormportamentos e a cornunicacio
entre os homens, entre os povos, entre os
continentes. Primeiramente, todo o siste-
ma funciona pelas infovias: a deciséio se
dd pela simulag&o do computador e nio
pelo cérebro humano. As leis determinan-
tes do sistema sfo: |

¢ maximizacie dos lucros;

* maximizacio da competitivida-
de; :

* maximizacio da produtividade;

* producio fantéstica de bens so-
fisticados;

* emprego de alta tecnologia;

* producfio em massa personaliza-
da: dai a insergdo das noticias
locais nos grandes jornais;

* geracio de novas necessidades
através da propaganda,

* criacdo de uma constelagéo de
empresas em torno de si;

* aumento da exploracdo da méo-
de-obra;

* aumento da exploracdo do meio
ambiente;

* nova divisdo do mundo do tra-
balho.

Os atuais paises industrializados,

especialmente Estados Unidos e muitos
paises da Europa, vao regervar para si
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dois campos de atuagéo: servigos e conhe-
cimentos, ou seja, a chamada indusiria
limpa. Por outro lado, véo repassar as
outras indiistrias somente a inddstria
que ndo emprega ou a indtstria que po-
lui. O conhecimento torna-ge determi-
nante, pois tudo sera através de software.

Globalizacio do produto: um for-
nece matéria-prima, outro costura, outro
etiqueta, outro comercializa...

Globalizacdo dos fluxos econdmi-
cos: como as bolsas fecham em hordrios
diferentes, os aplicadores sugam os lu-
cros econdmicos de cada local e levam em-
bora os ganhos. Ora, como é o trabalho
que gera lucro e esse foi embora, expan-
de-se o desemprego. Por outro lado, dia-
riamente, circulam hilhées de délares nas
quatro maiores bolsas do mundo: Téquio,
Londres, Frankfurt , Nova York. Essas
se tornam controladoras do fluxo econd-
mico; 08 técnicos em informatica véem
enorme influéncia né campo do trabalho
e do eonhecimento.

Nesse contexto, reserva-se um
novo papel para a ciéncia e o saber;
pode-se dizer que, na evoluciio da huma-
nidade, tivemos, primeiro, um saber
agrdrio que se caracterizava pelo saber-
fazer, pela experimentalidade e que era
baseado na transmissdo direta dos co-
nhecimentos, dos pais para os fithos, por
exemplo; depois, com o desenvolvimento
da Revolucgéo Industrial, surgiu o saber
industrial, o qual era um saber produti-
vo baseado no conheeimento téenico e na
invengao - os grandes inventores tém um
papel determinante na ciéncia e no pro-
gresso . O conhecimento era um treina-
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mento para usar ag maquinas dos outros.
O invento era reservado ao génio.

Hoje desenvolve-se uma nova for-
ma: o saber informatico. Trata-se de pre-
parar individuos criativos; preparar uma
elite intelectual; preparar pequenos nii-
cleos que pensam o futuro. O saber é cria-
tivo: os outros serfo usudrios. As formas
de pensar vdo dar saltos qualitativos.
(Gera-se um novo poder: a ciéncia. A cién-
cia pode manejar a vida; cria-se novo tipo
de trigo ou de milho; alteram-se as leis
genéticas; mexe-se na génese; mexe-se
com 0 cidigo genético humano. Os cutres
véao aplicar. No contexto dos paises, o
capital deixa de integrar o estoque de
capital nacional. Enquanto o Estado esta
preso as suas fronteiras, o capital se
volatiliza, gerando uma evasido de lucros
e novas rentabilidades em locais distan-
tes das suas origens. Contudo, essa eco-
nomia global é limitada a uma minoria
restrita. Abre-se, portanto, uma nova
pagina da histéria.

QUAIS AS
CONSEQUENCIAS DA
GLOBALIZACAQ?

A primeira grande conseqiiéncia é
o surgimento das grandes corporacées
econdmicas. O higtoriador inglés Hobs-
bawn (1997) compara o mundo atual ao
mundo medieval:

Os grandes senhores feudais
do mundo atual sdo as corpo-
racdes econdmicas. Vivemos
um momento muiio parti-
cular: o Estado continua sen-

do importante, indispensd-
vel... Mais que isso: dirige tam-
bém a distribuicdo nacional da
renda. E ndo somente o Esta-
do o faz. Nos ultimos 20 anos,
a conversdo de regides ricas em
regides pobres tornou-se uma
das maiores funcdes da Unido
Eyropéia. Mas ao mesmo tem-
po existem outros fipos de po-
deres, como as transnacionais.
Ambos tém que coexistir Ndo
é possivel dizer: “O Estado jd
foi derrotado...”

Ha numerosas empresas com capi-
tal muitas vezes superior ao PIB de mui-
tos pafses. Por outro lado, busca-se im-
plantar um medelo tinico de desenvolvi-
mento. Em recente reunifio dos grandes
paises em Denver, Clinton conclamou os
pafses a seguirem o exemplo dos Estados
Unidos em relagdo ao modelo de cresci-
mento. Foi mais longe, chegou a propor
a seus convidados que se vestisserm como
ele, trajado de caubédi americano. Isso
mostra muito bem a concepcéo: seria a
uniformizacdo total. E a explicitacdo do
objetivo maior: a imposi¢do dum modelo
tinico de desenvolvimento, desrespeitan-
do a histéria e a identidade de cada povo.

Para Touraine (1997),

0 erro mais palmar seria crer
que o abertura internacional
das economias e as revolucdes
tecnoldgicas permitem apenas
um dnico tipo de sociedade o
que os Estados Unidos ddo o
exemplo mais bem-sucedido -
a ponto de os dirigentes e a
opinido pitblica deste pais per-
suadirem-se cada vez mais de
que seu modelo é o tnico pos-
sivel e que 0s outros paises ndao
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tém outra escolha sendo imi-
tar os EUA ou, entdo, mergu-
lhar no subdesenvolvimento.
Cada pais, ao contrdrio, deve
eleger a politica social compa-
tivel com ‘a nova situagdo eco-
némica, mas que corresponda
também @s exigéncias da sua
sociedade e de sua vida politi-
ca.

Gostaria de chamar a atencéo para
um outro ponto: vivemos uma nova no-
cdo de tempo. O tempo se contrai. Vive-
mos o imediatismo. Chesnaux (1995) nos
diz que

impde g nossa vida cotidiana
as formas diversas de instan-
te. O fastfood é preparado tdo
rdpido quanto é consumido,
desprezando o arte tradicional
dos cozidos gradualmente na
duragdo, a diferente maturagio
dos gostos e dos sabores, a com-
binacio dos ingredientes que
precisam de tempo para se har-
monizar progressivamente, Os
relégios “digitais” ndo sdo co-
pazes de indicar o tempo como
duracdo, mas somente o ins-
tante pontual, por isso eféme-
ro, enguanio que o movimenio
dos pontetros sobre o mosira-
dor tradicional inscrevia o tem-
PO 10 espago € tornava percep-
tivel a sua progressdo; cada
momento se definia em relacio
com o anterior e o posterior,
um passado e um futuro.

Criou-se a ética do instante, o cul-
to do descartavel, o frenesi da obsolescén-
cia. O lema do TGV (Trem de Grande
Velocidade) francés & : ganhar tempo so-

bre o tempo. Na bolsa de Nova Torque, a
cotacgio do délar néo é mais didria, mas

a cada trinta segundos. O tempo se tor-
nou ininterrupto. Nao podemos andar a
pé, pois perdemos o ritmo do tempo.
Correlativamente ao tempo, colo-
ca-se a questdo do espaco. A globaliza-
¢do criou uma nova nocéo de espago. O
mundo tornou-se uma aldeia, uma al-
deia global; as migrag¢ies intensificaram-
se. Hd uma desterritorializacéo do capi-
tal e das pessoas. Milton Santos (1997)
afirma:
Nos primérdios da histéria re-
gistravam-se alteracdes isola-
das, ao sabor das civilizacdes
emergentes até que o processo
de internacionalizagdo cria em
diversos lugares fei¢bes seme-
lhantes. Agora conhecemos
uma tendéncia ¢ generalizacédo
a escala do mundo dos mes-
mos objetos geogrdficos e das
mesmas paisagens. A globali-
zagdo leva & afirmacgdo de um
nove meio geogridfico cuja pro-
ducdo é deliberada e que é tan-
to mais produtive, quanio for
maior o seu contetido em cién-
cia, tecnologio e informacdo...
Até recentemente, a superficie
da terra era ufilizada segundo
divisdes crindas pela natureza
ou pela histéria, chamadas re-
gides, e que de um modo geral
constituiom a base da vida eco-
némica cultural e ndo raro po-
{ftica. Hoje, graces ao proces-
so das técnicas e das comuni-
cacdes, a esse ferritdrio das re-
gides superpde-se um territo-
rio das redes... Se espalham
por todo o planeta. Essas re-
des sdo a base da modernida-
de atual, e a condicdo de reali-

zagdo do economia e da socie-
dade global.
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Registram-se avancgos extraordi-
nérios. No limiar do século XXI ,a marca
do século XX torna-se o progresso mate-
rial. Sobre o século XX, Hobshawm
(1997) afirma:

O grande legado foi o progres-
so material cientifico...Houve
uma transformagdo material
do mundo e uma notdvel me-
thoria ndo somente na possi-
bilidade de vida dos seres hu-
manos em uma grande parte
do mundo. Mas também no
gue toea a uma melhor quali-
dade de vida. Vivemos de uma
forma mais sauddvel, estamos
mais fortes, menos doentes do
que antes. Esta é uma heran-
¢a absolutamente importante.

Por outro lado, deslocou-se o eixo
econdmico para outro continente. Outra
heranga importante é o deslocamento
geogrifico do centro do mundo: anterior-
mente, ele estava na Europa ou nas
margens do Atlantico; atualmente, estd
na Asia e na América...Os problemas
que tivemos neste século na Europa e no
Ocidente agora vio se deslocar para a
Asia.

Outra conseqiiéncia da globaliza-
¢d0 é 0 desemprego como fendmeno mun-
dial. Alguns dados confirmam como, nos
tltimoes anos, o problema se agravou, ele-
vando sobremaneira as taxas de desem-
prego, especialmente nas dreas do anti-
go Terceiro Mundo. A seguir, indica-se
como evoluiram as taxas de desemprego
nos iltimos anos em alguns paises.

Evolu¢do da taxa de desemprego
em alguns pafses:

* Estados Unidos: 1981 - 8%;
1996 - 5,5%. Total de 7 milhdes
de desempregados.

s Japdo: 1985 - 2,6%; 1993 - 2,5%.

* Uruguai: 1993 - 8,3%; 1996 -
10,7%.

* México: 1981 - 4%; 1995 - 7%.

China: 1985 - 1,8%; 1994 -
2,8%. (O volume da populagao
chinesa, 1.250.000.000).

Brasil: 1989 - 3,7%; 1996 -
5,42%.

Suécia: 1981 - 3%; 1995 - 7%.
Franca: 1981 - 7%; 1995 -

12,8%.

* Alemanha: 1981 - 4%; 1995 -
10,6%.

* Espanha: 1981 - 14%; 1995 -
23%.

* Ttalia: 1981 - 3%: 1995 - 12,2%.
* India: 1996 - 23%.

* Argentina: 1981 - 14%; 1995 -
23%. (25).

Correlacionada a situacfio ante-
rior, gerou-se outra conseqliéncia: origi-
nou-ge uma grande concentracdo da ri-
queza. O capital tornou-se voldtil e, por-
tanto, migra de um pais para o outro com
grande facilidade. A aplicacéio nas bolsas
o demonstra claramente.

Na déecada de 1990, o sul jd
transferiu para o norte mais de
20 bilkjes de dolares por ano,
ou seja, em cinco anos, 100 bi-
{hées de ddlares. Aumenta o
desequilibrio e a distribuicdo
da renda, em nivel mundial, €
cada vez mais inaceitdvel: 71%
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da populecdo do planeta rece-
be apenas 15% da renda glo-
bal, e os 10 % mais ricos tém
mais de 50% da renda global.
E mais estarrecedor ainda:
apenas 358 biliondrios contro-
lam as principais fontes de ri-
gqueza do mundo e decidem a
sorte e o futuro da humanida-
de. O PNB médio per capita
do norte é 18 vezes superior ao
do sul.

No caso do Brasil, Roberto Mari-
nho, por exemplo, de 1996 para 1997,
aumentou a sua riqueza de 2 para 3 bi-
lhoes, e, no mesmo periodo, Antdnio
Ermirio de Morais passou de 6 para 7
bilhes, segundo recente niimero da re-
vista Forbes.

Hd, no campo da ética, uma
verdadeira cultura de si mes-
mo: Egonomia. Até hd pouco
predominave a padronizacdo.
Huje, procura-se a identifica-
¢éio pessoal. Busca-se a perso-
nalizagdo dos produtos
(Popcorn, 1991 p. 60).

Num mundo globalizado, também
surgem problemas globais, mundiais, por
conseqiiéncia. Podem ser enumerados ao
menos trés grandes problemas em esca-
la planetdria: a questéo do meio ambien-
te, o problema da populacio e a globali-
zacdo da economia.
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NESSE CONTEXTO,
COMO FICAM AS
QUESTOES SOCIAIS? COMO
FICA A QUESTAQ DA
EDUCACAQ?

Inicialmente, constata-se uma per-
da da autonomia politica dos paises de-
pendentes, 08 quais perdem grandemen-
te sua capacidade de decisdo. O poder de
muitos paises é inferior aquele de mui-
tos dos conglomerados econdmicos. Ob-
serva-se uma extrema importincia da
informaética. Nossa meméria est4 fora de
nods; estd na memdéria dos computadores.
Aqui se coloca uma questdo essencial:
que categorias vamos utilizar? Sera o eco-
ndmico o determinante? Se assim for, a
questio posta ja esta resolvida pela logi-
ca da propria ordem estabelecida, ou seja,
a sociedade global, como acabamos de
ver.

No bojo desse processo, desenvolve-
se com grande veeméncia a doutrina
neoliberal. O que é o neoliberalismo?
Para saber o que é o neoliberalismo, pre-
cisamos saber o que é o liberalismo.

Como surge o liberalismo? Surge
especialmente a partir do pensamento de
Locke, Rousseau, Montesquieu, Diderot,
D’Alembert e defende cinco principios
béasicos: propriedade, individualismo, li-
berdade, igualdade, democracia.

Como conseqiiéncia, observamos a
ascensdo da burguesia ao poder, defen-
dendo os novos 1deais burgueses. Entre
o0s precursores, destaca-se Adam Smith,
que defendia liberdade total de mercado,
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com as chamadas leis de chumbo e a li-
vre-concorréncia, sem intervencgio do
Estado.

O neoliberalismo consiste numa
releitura e adaptagéo & nova ordem dos
principios anteriores. Segundo Ander-
son,

o neoliberalismo nasceu logo
depois da Segunda Guerra
mundial, na regido da Europa
e da América do Norte onde
imperava o capitalismo. Foi
uma reacdo tedrica e politica
veemente contra o Estado
intervencionisia e de bem-es-
tar. Seu texto de origem é 0
caminho da serviddo”, de
Friderick Hayek , escrito jé em
i844. Trata-se de um ctague
apaixonado contra qualquer [i-
mitacdo dos mecanismos de
mercado por parte do Estado,
denunciadas como uma amea-
ca letal a Iiberdade, nao so-
mente econbmica mas também
politica. Pode-se resumir neo-
[iberalismo como o seguinte
axioma: o mercado é, em si,
uma instituicdo perfeita para
solucionar o problema eco-
nomico em sociedades moder-
nas. O que estd faltando é
implementid-lo em termos fo-
tais (Oliveira,1994, p. 15).

Os primeiros passos para a im-
plantacfo delinearam-se apds a grande
crise de 1973.

Delineou-se j4 o novo programa.
Em 1979, Thatcher deu os primeiros pas-
sos. Em 1980, {oi eleito Reagan nos Es-
tados Unidos e Khol na Alemanha, em
1982; em 1983, chegou ao poder Schutler,

na Dinamarca. Estava, assim, aberto o
caminho para a direitizacdo das politicas
econdmicas. Quais as medidas tomadas
pelo governo inglés, por exemplo? Ainda
segundo Perry Anderson (1994), profes-
sor da Universidade da Califérnia:

O modelo inglés foi, ao mes-
mo tempo, 0 pLonetro € 0 Mmais
puro. Os governos Thatcher.
contrairam o emissdo da moe-
da, elevaram as taxas de juro,
baixaram drasticamente os
tmpostos sobre os rendimentos
altos, aboliram controles sobre
Auxos financeiros, criaram ni-
veis de desemprego massivos,
aplastaram greves, impuseram
uma nova legislncdo anfi-sin-
dical e cortaram gastos sociais.
E finalmente - esta foi uma me-
dida surpreendentemente tar-
dia - se lancaram num amplo
programa de privatizacdo, co-
mecando por habitagdo publi-
ca e passendo em seguida por
indiistrias bdsicas, como o ago,
a eletricidade, o petréleo, o gds
e g dgua.

Os demais paises implantaram pro-
gramas semelhantes a seu modo. A que-
da do muro de Berlim apressou o proces-
so. Ha uma relagio muito estreita com o
processo de globalizago. Veja-se o atual
modelo brasgileiro de crescimento econd-
mico.

O neoliberalismo retoma as velhas
idéias liberais e defende 0 modelo de de-
senvolvimento liberal. Quais os principios
basicos?

» retirada do Estado do campo

econdmico;
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e implantacéio do Estado minimo;

o abertura da economia, interna-
cionalizagdo do capital;

» desmonte do-Estado do bem-es-
tar social; _

« privatizagfo da economia;

+ clevadas taxas de juros;

¢ “novo-sindicalismo”;

« autonomia do mercado;

o absolutizacdo da livre-concor-
réncia;

+ desideologizacdo das relacdes
sociais: firn da histéria, fim das
ideologias;

« lucratividade: o que nio for efi-
ciente se fecha, desemprego;

¢ gualidade total;

» estabilidade monetédria: disciphi-
na orcamentaria.

As conseqiidncias jA comegam a ser
sentidas em nivel de saldrio, emprego,
saide, transportes, educacio... Veja-se 0
caso da reforma de educagdo do Chile,
onde se constata a queda da qualidade,
mas decide-se pela manutencdo, pois o8
custos tornaram-se menores.

Poderiamos dizer que

a histéria deixa de ser regida
por sujeitos conscientes e pas-
sa a ser dirigida e conduzida
por estruturas andnimas.
Alids, a realidade mesma é, em
tltima insténcia, estas estri-
turas impessoais. Sdo estas es-
truturas que produzem os ho-
mens; elas constituem a subs-
tancia de suas vidas, por isto
os verdadeiros agentes do his-
toria jd que ndo sao os homens
que controlam estes mecanis-
mos, mas anles estes mecanis-
mos é que dirigem « vida dos
komens (Oliveira, 1994, p.30).

As relactes sociats fundamentam-
se em outra ordem de valores. O homem
néo é gimplesmente o ~Aomo faber, ndo é
s6 econdmico; ha outros espagos, alids, os
essenciais. Como afirma Jung Mo Sung:

Apesar de idedlogos do capita-
lismo afirmarem que jd passou
o tempo das ideologias e da
politica, existe este eéspaco mas
ele ndo é muito grande. Ques-
toes econbmicas sic importan-
tes, mas ndo esgotam « reali-
dade humana. Além disso,
mesmo ro interior doas relaeoes
econdmicas enconiramos ques-
tdes polificas e existenciais.
Um exemplo: no capitalismo,
toda a producdo é voltoda para
a satisfacdo do desejo dos con-
sumidores. O universo do de-
sejo € muito complexo, nele se
encontram a psicandlise, o an-
tropologia, a religido, as rela-
¢Oes sociais, etc. A tentativa de
fazer de categorias econdmicas
o critério absoluto das relacoes
enire grupos e povos ndo tem
sustentacdo na economia. No
fundo é uma postura ideolégi-
ea e politica. O que mostra que
ndo € possivel acabar com este
espaco de debate. O que preci-
samos é criar novas categorias,
capazes de incluir questdes,
como aqutodeterminacdo, dig-
nidade humana e valores éti-
cos e espirituais neste debate
sobre a globalizagdio {apud Cas-
tro, 1995, p.15).

A educacéo coloca-se nessas cate-
gorias na medida em que gera um novo
tipo de relacionamento humano e social.
Cabe perguntar: que tipo de educagao
tem lugar no mundo da globalizacaoe?
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Sem duvida, a primeira resposta indica
que deve ser uma educagdo comprome-
tida com a cidadania, e ndo um simples
processo de ensino-aprendizagem ou de
instrugéo. O fato de dominar, por exem-
plo, as técnicas bésicas da comunicagéo
nioe torna o homem mais capacitado. Se-
gundo Gasialdi,

- um desenvolvimento, um ca-
minho para maior plenitude,
uma maior perfeigdo. Por ser
o desenvolvimento dum ser
humano, ndo é um desenvol-
vimento cego, como o de uma
planta ou de um animal, mas
consciente e livre. Consciente,
isto é , gue conhece os fins que
busca e 0s meios que utiliza; e
livre, ou seja, que supde a qu-
todeterminacdo do sujeito
para langar mdo destes meios
e alcancar estes fins. A educa-
¢do é tarefa humana por exce-
léncia, porque por ela o ser hu-
mano chega a ser plenamente
pessoa. E o complemento indis-
pensdvel da procriagdo (1994,
p- 59).

E logo maig adiante o mesmo au-
tor define educar como sendo “capacitar
o sujeito para que alcance o seu fim 1ilti-
mo, sua realizagio como pessoa, mediante
acdes livres e moralmente retas (Idem,
p.-28).

Partindo desse pressuposto de edu-
cacgéo como sendo instrumento de reali-
zacio e cidadania, pode-se vislumbrar a
dificuldade para emergir como preccupa-
cdo importante no mundo da economia.
Os interesses diferem por uma parte,
pois, para a sociedade global, a grande

questdo é o aumento da producdo e a
geracdio de novos produtos e ndo de no-
V08 sujeitos.

Haje, observa-se aquilo que Paul
Ricoeur admoestava hd trinta anos, di-
zendo que o processo de modernizacio
constituia-se em ameaca para culturas
nacionais e niicleos ético-miticos.

A educacio tem sido tratada no
mundo da globalizacfio com os interesses
econdmicos determinados pela politica
neoliberal. A educacéio passa a ser vista
como um bem de mercado colocado & dis-
posicdo da populacio para atender as
suas necessidades segundo os seus inte-
resges. Aqui regide uma questio essen-
cial: a educagdo deixa de ser uma ques-
tao social para ser vista como uma ques-
téo individual. Desloca-se o foco do pro-
blema. E nesse sentido também deixa,
portanto, de ser uma prioridade de agéo
dos governos para, progressivamente, ser
transferida para o setor privado, jd que
é um bem de mercado e, como tal, deve
ser tratado. Aqueles que se interessarem.
poderio buscé-la.

Ora, num pais de imensas degigual-
dades sociais, essa postura politica repre-
senta colocar & margem da educacgido
grandes camadas sociais da populacao
que, antes da educagéo, tém que lutar
para satisfazer suas necessidades mais
béasicas, como alimentagéo, moradia, ves-
tuario, emprego... Essa politica contribui-
ra para acirrar as diferencas sociais,
acentuando ainda mais os desequilibrios
entre aqueles que tudo possuem (inclu-
sive um bom nivel de educacdo) e ague-
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les que 56 poderiam ter certos bens sociais
se esses fossem assegurados pelos pode-
res piiblicos. A educagio torna-se exem-
plo tipico.

Nossa concepcio de educacio de-
pende fundamentalmente da nogsa con-
cepgdo de homem e de mundo. Com base
nos conthecimentos filoséficos ja acumu-
lados, pode-se dizer que

"o ser do homem é em primeiro
lugar um ser-no-mundo, isto
é, em primeiro lugar um ser
na totalidade dos seres. Esta
totalidade nos ¢ sew.pre dada,
mas ao mesmo tempo ela é
também, tarefa na medida que
devemos construir nosso pro-
prio mundo, a forma especifi-
ca da totalidade somos e [uta-
mos por congquistar nosso ser
Assim o verdadeira realidade
ndo é algo jd acabado, mas algo
essencialmente aberio, por vin
inclusive também airovés de
nosso empernho (Oliveira,
1994, p. 34).

Examinam-se, a seguir, alguns
pressupostos bésicos para definir poste-
riormente educacdo.

¢ Primeiro ponto: o mundo é din4-
mico. A realidade ¢é resultado
dum processo humano; é resul-
tado das ac¢bes dos homens. Por
outro lado, também se encontra
em processo in fieri; 0 homem &
incompletude. O homem se
constrél no mundo; é o tnico ser
que se faz, portanto, que se de-
fine e se modifica. “Enquanto
seres contingentes, nunca so-
mos prontos; estamos, em prin-
cipio, abertos a novas configu-

‘racdes de nosso ser” (Idem,

p. 35). Somos, portanto, seres
em devenir. Constituimo-nos ao
longo da histéria.

» Segundo ponto: o homem é ser

que pode definir sua vida. Para
poder definir sua vida, o homem
dispde, fundamentalmente, da
capacidade de decidir e discernir
sobre seu futuro, o que implica
dizer que o homem é um ser li-
vre,

Sew ser é , enquanio tal, aber-
tura , indeterminacd@o, o que
em nossq tradicdo de pensa-
mento é o primeiro nome de
“liberdade”... Liberdade é a
chance permanente de novas
configuracées, de niés mesmos
e de nossas configuracoes his-
téricas de vida (Idem).

A liberdade é, portanto, uma
qualidade intrinseca do nosso
ser; para poder ser, é necessa-
rio ser livre,

¢ Terceiro ponto: o homem ¢ um

ser livre. Sendo um ser no mun-
do, 0

homem ¢é um ser do didlogo
universal com os seres, pelo
fato de ser aquele no qual o sen-
tido se questiona e se articula.
O sentido emerge na fala do
homem e, enquanto falante, o
homem &, essencialmente, um
ser-com-o-oltro, 1sto é, em es-
sencial relacdo com outros ho-
mens. Neste sentido estrito, o
homem é um ser do didlogo, e
assim sua liberdade é essenci-
almente dialégica (Idem, p.36).
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A partir de tal ponto, estabele-
ce-se uma relagéo entre sujeitos,
portanto, a intersubjetividade.

¢ Quarto ponto: 0 homem é ser do
didlogo. A construcée da histé-
ria implica, portanto, construir
com os outros homens. K, por-
tanto, constitutiva do homem a
alteridade, ou seja, a definicéo
do ser com o outro. O outro néo
é o inferno para mim (Sartre),
mas o outro é a possibilidade de
configuracio . Portante, nossa
tarefa expressa-se na necessida-
de de dever ser:

Temos que ser, isto é , de des-
cobrir, de produzir criativa-
mente uma configurac¢io de
nosso préoprio ser ..a histéria
se revela como o espago de luta
pela efetivacdo do incondicio-
nol na contingéneio (Idem, p.
37-38).

» Quinto ponto: o homem &, por-
tanto, um ser carente, carente
de construir seu préprio projeto.
Aqui, coloca-se uma questéo
fundamental, essencial:

A escolha enire as possibilida-
des tem um ponto de referén-
cia fundamental: a ligoc@o ou
ndo com o projeto bdsico de
vida. Trata-se, concretamente,
de saber entre os diversos fins
contingentes que se oferecem
é& escolha dos homens, gue fins
efetivam ou ndo sua vido
(Idem, p.40).

e Sexto ponto: a escolha refere-ge
ao projeto basico de vida, A par-
tir dessas coloeacbes, concluimos
que ¢ homem tem um fim em si

e, como tal, é o inico que busca

o lugar no mundo. Para con-

cluir essa parte, diriamos que
liberdade ndo é um estado de
plenitude, mas um devir. Por-
tanto, ndo é uma situagdo al-
cangada de uma vez para sem-
pre, mas um processo de comn-
quista, portanto, Um processo
de libertagdo, enquanto proces-
so de efetivacdo da liberdade,
mas contingéncia da histéria...
o homem é pura possibilida-
de... O homem ¢ esta tensdo
permanente enire 0 horizonte
de infinitude e efetividade
finita de sun mediagdo histo-
rica. Assim, sua historia é o
permanente [uta pela passa-
gem do infinitude de horizon-
te para a finitude das realiza-
¢oes contingentes (Idem, p. 45).

As escolthas de vida, portanto, co-
locam-se no horizonte do préprio ser hu-
mano, implicando, portanto, a escolha do
seu mundo . A liberdade significa o pro-
cesso de construedo do seu mundo como
o seu espago proprio: é o lugar da possi-
vel humaniza¢io do homem. Isso impli-
ca responsabilidade pelo seu mundo. K
aqui que entra a educacfo. A concepgio
de educacio est4 diretamente relaciona-
da com a concepcéio de homrrem que foi
anteriormente exposta.

O QUE E EDUCACAO ?

A definicdo tradicional educere -
educare corresponde a tirar de, extrair
de... Cabe questionar se, na forma que
a educacio assumiu, é realmente ¢tirar de
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dentro? Néo seria melhor dizer colocar
para dentro? O que deveria caracterizar
a educagfo? Com base na viséo propos-
ta, alguns principios se impdemn.

1. Educacéo é um processo histori-
co: porque educa 0s homens num deter-
minado tempo; dd-se dentro da histéria
de um povo.

2. Um processo conservador: na vi-
s80 de Durkheim, é uma transmisséo cul-
tural; recupera o passado. Segundo Fiori,

na educagdo hd, sobretudo,
didlogo de geragdes: as velhos
geracdes eniregam as novas o
que fizeram, porém ndo como
algo pronto. sob a pena de as
novas ndo irem adiante. O pro-
gresso da cultura se faz muito
mais pela experiéncia dos jo-
vens do gue pela dos velhos
(1991, p. 48).

Ele reinterpreta o pensamento ¢ a
realidade, vivificando-a.

3. Um processo inovador: gera no-
vos conhecimentos, Cabe estabelecer a
diferenca entre conhecimento e pensa-
mento. Conhecimento refere-se ao pas-
sado. O pensamento é a reinterpretacéo
do conhecimento no momento presente.

4. E um fato existencial: a educa-
¢do configura o homem; o0 homem se faz
ser homem. _

5. E um processo social: refere-se &
sociedade como um todo. E determinado
pelo interesse que move a sociedade.

6. Processo continuo e permanen-
te: trabalha com elementos passageiros
e permanentes. Incorporacédo de conhe-
cimentos e hibitos: in corpore, colocar no
corpo. Comec¢a quando o homem nasce e

termina com a sua morte.

7. E um processo consciente: a
consciéncia é algo préprio e exchusivo do
homem. Trabalha a questao mais radi-
cal do homem: a consciéncia. Homem é
wm ser critico; homem enquanto ser ra-
cional pode se educar. Educacio traba-
lha a possibilidade humana.

8 . A educacdo muda a pessoa hu-
mana: por isso, precisamos ter um modelo
de homem. Que pessoa humana quere-
mos formar? Egoista ? Vencedor? Pessi-
mista? Humano? Solid4rio? Competente?

9. A educacdo é essencial: atinge o

proprio ser do homem.

O homem é um ser inacabado, pois
se constitui pela histéria. A educacéo tra-
balha o inacabado, ¢ incompleto, o infi-
nito.

O homem é um ser livre. A educa-
¢do trabalha essa liberdade.

O homem é um ser criador. A edu-
cacao trabalha essa dimensao.

A educacio torna-se um instru-
mento de realizacio do hemem como ser
social. Oferece alternativas para desen-
volver os projetos humanos.

Muda a condigéio humana do indi-
viduo que adquire o saber. Altera o ser
do homem. O individuo que adquire o
saber passa a ver o mundo e a si mesmo
de maneira diferente. Por isso, a educa-
céo é transformadora. O essencial, ndo
o contingencial.

A educagfio é substantiva e nio
adjetiva ou ornamenta)l. Transforma a
existéncia do préprio povo. Nisso estd a
grandiosidade da educacfo: humanizar
os homens.
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Supera a educacdo alienadora. O
homem como ser interveniente no mundo.
E subjetiva. Ndo hd um objeto x sujeito.

Cabe, pois, 4 educagdo dar essa
conscléncia:

* enquanto os engenheiros cons-

troem estradas, pontes...

* enquanto 03 matemsdticos ensi-

nam novos cdlculos e formulas...

e enquanto os fisicos cuidam do

universo...

* enquanto os veterinarios cui-

dam dos animais...

* enquanto os engenheiros flores-

tais cuidam das matas

* enquanto os agrénomos traba-
Tham a terra...

* enquanto os médicos cuidam
dos corpos...
Os edueadores cuidam dos homens
e constroem a vida humana.

CONCLUSAO

Num mundo globalizado, privar as
camadas populares da educacdo pablica
seria privé-las da possibilidade primeira
da cidadania. Privar da cidadania signi-
fica, por sua vez, privi-las da possibili-
dade de realizacio e subjetividade. Ne-
nhum Estado tem o direito de ser tao
mesquinho com os seus cidadaos, espe-
cialmente quando tal é feito em nome do
interesse econdmico e méaxime do interes-
se econdmico de grupos externos. Nio
est4 a educacio perdendo o seu valor por
tentar reduzir uma cidncia humana a um
bem de mercado?

Tsso significaria negar a prépria
esséncia da educagio. As ciéncias huma-
nas nio podem ser convertidas em obje-
tos de comercializacdo. Aplicar as leis de
mercado a educagio significa negar a sua
prépria esséncia. Néo seria o que esta
acontecendo em muitos paises, em que o
Estado comercializa o “produto educa-
¢f0”7 Os haixos saldrios dos professores
néoe encontram ai uma explicacdo? As di-
minutas inversdes em educacéo a que 16-
gica estdo obedecendo?

Num mundo de economia globali-
zada, no qual especialmente se transfe-
riram as perdas para os paises dependen-
tes, interessa também a globalizacio das
conquistas sociais dos povos: da satde,
do emprego, dos direitos sociais, dos
salarios.A educacdo seria o primeiro pas-
0.

Somente a partir dessa viséo con-
junta, pode-se pensar em desenvolvi-
mento. Caso contrario, deverdo se agra-
var as diferengas sociais internas e ex-
ternas.

Concretamente, para o Brasil, j4 se
constituiria em um grande avango uni-
versalizar a educacgio basica como fize-
ram os atuais paises industrializados ao
longo do século XIX. Espera-se que o
século XXI veja esses sonhos do séeulo XX
concretizados para todas as camadas so-
ciais do nosso pafs.

ABSTRACT

From the recent change processes
especially after the fall of the Berlin Wall
in 1989, some terms started to have a
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wide circulation: world wideness, inter-
nationalization of economy, world socie-
ty, globalization are constantly used, al-
though they do not always have the
same meaning, depending on the author
and on the context where they are uti-
lized. Therefore, since they are not uni-
vocal, it is convenient to define them suit-
ably before using them.

It is necessary to find out what ef-
fects and what measures concretize the
project in the various fields and, espe-
cially, in the so called social policies.

In this work one intends to offer,
although in a synthetic way, a first ap-
proach to what is globalization in order
to, in a second moment, examine its
causes, and in a third stage, approach
the features of the phenomenon with the
purpose to establish the relationships
with the world of education later on.
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Este texto pretende contribuir com a estruturacio das bases psicolégicas da
didatica escolar critica e anunciar suas implicactes gerais para a pratica pedagdogi-
ca. Em sua especificidade, procura buscar na psicologia historico-cultural as bases
psicolégicas para a construgio de uma didética escolar critica. Essa corrente da psi-
cologia é a principal representante da teoria psicoldgica, que demonstrou em seus
estudos e pesquisas que o conhecimento humano manifesta-se, desenvolve-se e for-
ma-se na atividade consciente de apropriagdo da experiéncia histérico-social.
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A incorporacéo pela diddtica esco-
lar das teorias psicolégicas tem proporeio-
nado ao trabalho docente orientacdes
distintas e, em alguns casos, equivocadas
frente as rupturas apresentadas pela
realidade de nossa época. Diante da rea-
Lidade educacional atual, é preciso que se
busquem, também na ciéncia psicol6gi-
ca, aqueles principios epistemolégicos
que implicam uma orientagio adequada
para a construgéo critica do processo de
ensino-aprendizagern que resulte no
completo desenvolviinento do educando.

Quando se investiga a pratica pe-
dagogica atual em relacio as implicacies
da psicologia na educacgéo, o primeiro
fato que se ressalta € a inexisténcia de
unidade concreta entre ambas. Essa pro-
blemdtica assinala a necessidade da
construcfio de novos caminhos para a di-
datica escolar, no sentido de uma compre-
ensfio mais ampla do processo de escola-
rizacfio e sua conex&o com a dindmica da
sociedade. N&o se trata, portanto, da sim-
ples adeséo a paradigmas provenientes
do campo da psicologia do desenvolvi-
mento e da aprendizagem, que, entendi-
dos superficialmente, acabam resultan-
do em uma diddtiea com carater psicolo-
gizante. Essa perspectiva reducionista
das implicagoes da psicologia no proces-
s0 de ensino-aprendizagem conduz a
uma acio docente que privilegia o atual
processo de exclusdo neoliberal imposto
por grupos sociais dominantes. Por essas
razoes, uma didatica escolar critica néo
pode ser independente de uma teoria da
aprendizagem critica. As vantagens po-

tenciais de principios psicologicos criticos,
em termos de atitudes concretas e valo-
res sociais para o processo de aprendiza-
gem, s&o, na verdade, irrefutdaveis pela
pritica pedagdgica critica.

E preciso, no entanto, ndo nos es-
quecermos de que a psicologia tem como
papel central investigar o processo rela-
cional do ser humano com o meio socio-
cultural nos seus modos de sentir e atuar
no mundo, visto que as caracteristicas
humanas e o aprendizado humano de-
pendem de praticas sociais e culturais que
englobam fungfes mentais, tais como a
aten¢do, a meméria racional, a percep-
¢do e o raciocinio. Essas fungtes mentais
dio suporte epistemoldgico para a assi-
milagéo das propriedades objetivas e sub-
jetivas da realidade. Para tanto, o avan-
¢o de outras dreas de conhecimento que
interagem com a psicologia, tais como a
filosofia, a antropologia, a sociologia, a
medicina, a genética, a biologia e, em
alguns pontos, a experiéncia pedagégi-
ca, tem colaborado com a psicologia e
suas implicac¢bes na educacio.

E, pois, possivel, com a adocdo de
principios psicolégicos elaborados com
base em realidades socioculturais e bio-
psiquicas concretas, rejeitar praticas pe-
dagdgicas inadequadas para determina-
do momento histérico e construir novas
abordagens diddticas para o ensine e
aprendizagem escolares. A construgéo de
novas abordagens para o processo de
ensino-aprendizagem requer, por parte
dos educadores, sensibilidades politica,
psicolégica e pedagégica, assim como
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habilidades diagnésticas criticas sobre o
processo de aprendizado, que oferegam
segurancga na proposicéo de agdes dida-
ticas particulares . Torna-se, pois, pre-
mente & praxis pedagdgica buscar na
psicologia alternativas, criticas e racio-
nais, préprias a uma época de rupturas
e de contradicbes.

A relagéio educacio-psicologia, em
variados momentos de sua histéria, apre-
gsentou caminhos insuficientes para
abranger toda a complexidade do ato de
ensinar-aprender. A superagdo da acep-
¢ao negativa da relacfio educacéo-psico-
logia comeca a ser objetivamente supe-
rada a partir do momento em que edu-
cacdo e a psicologia se relacionam reci-
procamente nas questoes que envolvem
o ensino e a aprendizagem. Essa relacio
passa a ser positiva quando educacéio e
psicologia deixam de se constituir em ca-
tegorias isoladas e independentes do con-
texto das relacdes sociais.

Como veremos a seguir, ¢ a partir
da acepcéo positiva da unidade educa-
céo-psicologia, na qual o homem é con-
siderado como um ser histérico situado,
que as relacdes educacao-psicologia-con-
texto resultam concretas para a acéo
docente e para o aprendizado discente.

Na linha evolutiva da psicologia,
encontramos ag principais concepcgdes
contrastantes que resultaram em propo-
si¢Bes psicopedagogicas antagbnicas para
o processo de escolarizacdo. De um lado,
encontramos as concepcgbes gque se
estruturam para analisar e descrever o
desenvolvimento da atividade psiquica,
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ignorando e/ou secundarizando as con-
dicdes sociais de vida historicamenite for-
madas e as raizes histérico-sociais da ati-
vidade consciente do homem (Vygotsky,
1995 ). Poderiamos denominar essa con-
cepcao de psicologia aistérica, uma vez
que é desprovida de senso historico-cul-
tural, reifica o psicofisico e vé na ativi-
dade e na consciéncia humanas apenas
sua manifestacdo espiritual. O espirito é
independente da matéria, e a atividade
psiquica é a manifestagao da alma, incor-
pérea ¢ imortal. Confunde o homem con-
creto com a idéia de homem em razéo de
identificar o concreto com o abstrato.
Apresenta uma base epistemolégica re-
ducionista na qual as relaces homem-
sociedade, sujeito-objeto, fendmeno-es-
séncia sdo examinadas de forma mera-
mente contemplativa; em que a unidade
sujeito-objeto-realidade nfio é considera-
da concretamente no processo relacional
dos homens entre si.

No lado epistemologicamente opos-
to a esse, encontram-se aquelas concep-
¢des que analisam e explicam (portanto,
ndo apenas descrevem) o desenvolvimen-
to da atividade psiquica, tendo por base
as condiges socioculturais e individuais
do homem em seu processo de crescimen-
to concreto e em suas relagbes com as for-
mas complexas de representacio da rea-
lidade feitas pelo cérebro humano. A na-
tureza humana, aqui, é considerada em
seus componentes higtérico, genético e
psicolégico. Vygotsky (1995) defendeu
veementemente a tese de que a ativida-
de ps{quica do homem é fruto de sua ob-
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Jetivacéio do mundo, que ocorre pela pra-
tica congciente de suas capacidades hu-
manas decorrentes de sua acdo na his-
téria. Essa concepcio é denominada de
psicologia histérico-cultural.

PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL E DIDATICA
- ESCOLAR

As proposigbes did4ticas derivadas
da psicologia aistérica ocorrem & margem
do homem concreto, e sua natureza nio
é determinada historicamente. O proces-
so de ensino-aprendizagem desenvolvi-
do nesses moldes perde todo o seu senti-
do formativo, convertendo-se em mera
informagéo, resultando num alienado
adestramento técnico regido por uma
acdo didatica instrumentalista. Nesta, a
natureza histérica do homem e o préprio
momento histérico sio relegados a um
plano cujo objetivo é uma formacio alia-
da a0 contexto econémico e politico dos
ideais de produgio do sistema industrial,
que resultam sempre na mais-valia, ob-
jetivo 1iltimo do modo de produgéo capi-
talista, amplamente respaldado pelo neo-
hberalismo atnal.

Em uma perspectiva de oposicdo ao
ideario psicoldgico aistérico, o ato educa-
tivo critico somente se beneficiard da
psicologia se essa assumir as caracteris-
ticas de uma psicologia do homem con-
creto para uma realidade concreta, isto
&, assumir a tese basica da psicologia his-
torico-cultural.

Rewista Espeen Pedagigico

Essa questfo exige uma revisio
radical das teses basicas da psicologia
que nio abrangem a sintese dialética “su-
jeito-objeto-sociedade”, fundamental
para um tratamento correlacional dos fe-
ndmenos psicoldgicos e das circunstan-
cias soclais que os envolvem. O desafio
posto diante dessa questao envolve tam-
bém a compreenséo dos processos psico-
légicos superiores e suas implicagdes
para o processo de aprendizado, conside-
rados, na perspectiva da didatica escolar
critica, como uma unidade dialética, em
que a natureza humana é compreendi-
da com base em seus componentes histé-
ricos, genéticos e psicolégicos. Esses com-
ponentes necegsitam ser respeitados du-
rante todo o desenvolvimento do proces-
s0 de escolarizagdo e em suas diferentes
fases de materializacéo.

Para os propésitos desta comunica-
¢élo, interessa a concepcao da ciéncia psi-
coldgica, que trata de forma correlacional
o social, o biolégico e o psicolégico, como
componentes interdependentes do pro-
cesso de desenvolvimento e de aprendi-
zagem. E, portanto, a psicologia histéri-
co-cultural que vai contribuir com os
principios psicolégicos que mais se apro-
ximam da prixis did4tica critica.

A tese bdsica da psicologia histéri-
co-cultural é a premissa de que o homem
e 0 mundo fisico e social 330 considera-
dos como entidade dialética unitdria e
indissoliivel, onde o mundo objetivo esta
condicionado pela luta de classes, pela
organizacio social, pelas formas de tra-
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balho, pela estrutura econémica e pelos
modos de producio da sociedade.

Com essa premissa central, a psi-
cologia histérice-cultural vai realizar
seus estudos e pesquisas sobre as funcoes
superiores da atividade consciente ndo
como resultado da evolugao natural do
cérebro humano, mas eomo resultado do
mundo objetivo-subjetivo do homem.
Para tanto, requer-se a anélise cientifi-
ca da origem histérica das funces men-
tais superiores da atividade humana.
Essa abordagem fiea, pois, explicita, na
sintese realizada por Oliveira:

. em {rés idéias centrais que
podemos considerar como sen-
do os “pilares bdsicos” do pen-
samento de Vygotsky: as fun-
¢coes psicoldgicas tém um su-
porte bioldgico, pois sio pro-
dutos da atividade cerebral; o
funcionamento psicoldgico fun-
damenta-se nas relacées so-
ciais entre o individuo e o
mundo exterior, as quais de-
senvolvem-se num processe
histérico; o relagdo homem-
mundo é uma rela¢éo media-
da por sistemas simbdlicos
(1993, p. 23).

Essas idéias centrais condensam,
pois, as bases epistemolégicas e cientifi-
cas que irdo resultar em categorias im-
prescindiveis para o entendimento dos
principios psicoldgicos do desenvolvimen-
to cognitivo que influenciam objetiva-
mente a atividade consciente, fornecen-
do, assim, o quadro de referéncia funda-
mental para uma orientacéo concreta do
processo ensino-aprendizagem na pers-
pectiva da didética escolar critica.

Para a consecucio desse objetivo,
as linhas principais da psicologia histé-
rico-cultural serfo tomadas como objeto
de reflexdo nos pontos gque interessam
exclusivamente ao tema desta comunica-
cdo. Sua complexidade e abrangéncia re-
querem a seleco dos elementos centrais
- & mais significativos - para a compreen-
s40 do desenvolvimento da cognicdo hu- -
mana e susas decorréncias metodolégicas
para ¢ ensino escolar.

PENSAMENTO E
LINGUAGEM:
RELACAO-DISTINCAO-
RECIPROCIDADE

Esse ponto requer, primeiramente,
a analise da reciprocidade entre pensa-
mento e linguagem, para determinar-
mos, em seguida, os pressupostos funda-
mentais do pensamento, as principais
operagdes mentais que provocam o0 seu
desenvolvimento e as fun¢oes psicol6gi-
cas basicas do processo cognitivo.

Antes, porém, é preciso registrar as

seguintes premissas para a compreensio
correta da rela¢do-distingao-reciprocida-
de entre pensamento e linguagem:

a) toda a atividade cdognoscitiva
do homem toma forma na ma-
triz histérico-cultural, produzin-
do o desenvolvimento social;

b) o desenvolvimento mental se
realiza em interdependéncia
com ¢ processo histdrico, portan-
to, no e com o processo histori-
co;
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¢) 0 processo histérico e o ambien-

te - fisico e soeial - impulsionam

o desenvolvimento de processos

mediadores nas diferentes fun-

¢les mentais superiores; as ma-

nifestacdes basicas da atividade

psiquica humana séo formadas

pela pritica social e pelas for-

mas culturais existentes no

mundo social, isto &, o desenvol-

vimento da cogni¢cio humana

esta ligado as formas relacio-

nais de vida, onde “... as agles

humanas mudam o ambiente

de modo que a vida mental hu-

mana é um produto das ativi-

dades continuamente renova-

dag que se manifestam na pra-

tica social” (Luria, 1990, p. 23).

Para a psicologia histérico-cultu-

ral, pensamento e linguagem sdo proces-

sos distintos que interagem dialetica-

mente, passando por varias mudancas a

medida que 0 homem se desenvolve. Pen-

samento e linguagem encontram-se, con-

cretamente, no momento em que 0 Ser

humano se insere no mundo da cultura

e é impulsionado pela necessidade de co-

municagdo. Assim, a linguagem, quan-

do passa a agir como organizadora do

pensamento (que expressa o pensamen-

to), promove mudancas na forma e no

estilo como 0 homem se relaciona com seu

ambiente sociocultural. Essa capacitacéo

especificamente humana que a lingua-

gem propicia ao homem faz com que ele

crie instrumentos para a solucgéo de todo

e qualquer tipo de problematica posta
pela prética social.

— Revista Espags PEOAGOFIC0

E preciso, pois, entender que exis-
te relacdo e distincdo entre pensamento
e linguagem, entre pensamento e comu-
nicacdo, em que a distingdo néo signifi-
ca separac¢io entre essas duas funcdes
mentais. O que caracteriza a distin¢éio na
relagio pensamento-linguagem ou pen-
samento-comunicacio é a

. auséncig ou ndo apropria-
¢Go das expressbes verbals &
idéia ou ao pensamento subja-
cente a atividade menial espe-
cifica de um momenio parti-
cular..; a linguagem constitui
um recepticulo predisposto,
em que o pensamento provoca
se vazar a fim de adquirir for-
ma expressivel, isto & comu-
nicdvel e capaz de despertar em
outros individuos processos
mentais semelhantes aqueles
que o idéia que se comunica,
configurow. no individuo
pensante {(Prado Jiinior, 1961,
p. 158).

A unidade, pois, entre pensamen-
to e linguagem somente ocorrera de for-
ma substancial através de processos re-
lacionais, ou seja, precisos e, ao mesmo
tempo, inacabados e de redefinicdo cons-
tante. Todavia, a relagdo e a distingao
entre pensamento e linguagem (quando
entendida como um processo relacional)
ndo reside, portanto, somente naquilo
que separa, mas, a0 mesmo tempo, na-
quilo que une. E essa unidade dialética
que propicia a relaciio concreta entre
ambos, levando 0 homem a exprimir-se
consciente e concretamente em uma rea-
lidade particular. Pelo vocabulo unida-
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de, Vygotsky (1987) refere-se ( ... ) “aum
produto de analise que, ao contrario dos
elementos, conserva todas as proprieda-
des basicas do todo, nféo podendo ser di-
vidido sem que as perca”. No entanto,
néo se trata de

... mera conexao mecdnica e ex-
terna entre dois processos dis-
tintos. A andlise do pensamen-
to verbal em dois elementos
separados e basicamente dife-
rentes impede qualguer estu-
do das relacdes intrinsecas
entre o linguagem e o pensa-

menio (Vygotsky, 1987, p. 5).
Com efeito, é a partir da conexio
nio atomizada entre pensamento e lin-
guagem que ocorre a atividade conscien-
te do homem em sua prética social, cuja
existéncia histérico-social contribui para
seu crescimento como ser humano, que,
modificado, fornece elementos para que
retroaja sobre sua base cognitiva ante-
rior. O homem, em sua reciprocidade com
o ambiente, provoca e sofre modificacoes,
tanto em relacéo as suas funcgdes psiqui-
cas, a0 Sel organismo, Como em sua exis-
téncia histérico-social. Daf decorre a pre-
missa, desenvolvida pela psicologia his-
térico-cultural, de que em cada momen-
to histérico existe a acdo da linguagem
sobre o pensamento de cada época, quan-
do a linguagem atua sobre a organiza-
cdo do pensamento, sobre a maneira de
pensar do homem, bem como sobre sua
interacdo e atuagio no contexto social,
tanto para apreender como para modifi-
car arealidade. Pensamento e linguagem
séo, pois, na otica da psicologia em ques-

tao, processos interdependentes. A com-
preensdo desse processo por parte dos
educadores é essencial para a assimila-
cdo critica da génese e desenvolvimento
das funcdes mentais que proporcionam o
suporte cientifico para a organizacéao,
desenvolvimento ¢ avaliacéio do proces-
so de ensino-aprendizagem, em razio de
o ato educativo ser um processo media-
do por sistemas simhdlicos.

Na relagdo entre o homem e o mun-
do, in¢lui-se a relacdo com o ouiro. Essa
relacdo (mediadora) ocorre através de
dois tipos de elementos mediadores repre-
sentados pelos instrumentos e pelos sig-
nos, os quais, embora distintos, estdo
simultanecamente ligados ao longo do
desenvolvimento do ser humano. Os ins-
trumentos séo, assim, criados pelos ho-
mens com objetivos especificos para sua
relagdo com 0 mundo da natureza e com
o mundo da cultura. Os instrumentos
tém, portanto, o papel de regular as ages
sobre os objetos. Um instrumento &, pois,
uma ferramenta manual e/ou elétrica (ou
uma ferramenta com qualquer outro tipo
de energia) criada pelo homem para
ampliar sua intervencéo sobre o mundo.

Os signos, por sua vez, sfo instri-
mentos psicoldgicos ( todo signo tem um
sentido ) que regulam as acies sobre o
psiquismo dos seres humanos. Os signos
expressam idéias, fendmenos, aconteci-
mentos, figuras, sons, etc. Um signo, por-
tanto, € um elemento que representa
outro objeto, ou seja, é algo diferente de
si mesmo. O gigno auxilia a atividade
voluntdria do homem, assim como contro-



38

la sua atividade psicoldgica, ampliando
suas capacidades cognoscitivas de aten-
¢do, andlise, sintese, compreensio, ima-
ginacio, entre outras . E por essas razdes
que a linguagem ¢ o sistema simbélico
basico (sisterna de representacio da re-
alidade) de todos os grupos humanos.

A escola tem, dessa forma, um pa-
pel relevante na promogéo do desenvol-
vimento psicolégico dos educandos e na
superacio dos hiatos entre pensamento
e linguagem, que resultam na simbiose
pensamento-linguagem (unidade do co-
nhecimento ¢ da a¢éo).

O pensamento e seu processamen-
to no desenvolvimento cognitivo dos edu-
candos é, ao lado da linguagem, pressu-
posto episternoldgico bésico a ser conside-
rado na estruturacio das bases psicolé-
gicas para a construgio de uma didatica
escolar critica. Operacdes mentais, como
andlise e sintese , comparacéo, genera-
lizac8o e sistematizacdo, abstracéio e con-
crecdo, conceitos, juizos de valor, assimi-
lacéo de conceitos, compreenséio e solu-
¢des de problemas, s80 processos cogni-
tivos que, se entendidos do ponto de vis-
ta da psicologia histérico-cultural, forne-
cem sustentacgdo cientifica para o traba-
Iho pedagégico.

Para tanto, é preciso entender o
pensamento - e assim trabatha-lo na pra-
tica pedagogica - comno reflexo generali-
zado da realidade e compreender que a
generalizagéo se efetua por meio da lin-
guagem, a qual tem um papel mediador
no processo de aprendizagem escolar. E
nesse sentido que a linguagem é realida-
de imediata do pensamento. Sem a pa-

—— Reuvista Bspaco Pedagagico

lavra, é impossivel ao ser humano che-
gar a qualquer generalizagio, uma vez
que o pensamento é o reflexo da realida-
de por meio da palavra.

Quando o homem generaliza os
fendmenos e objetos da realidade por
meio da palavra, ele supera as percep-
¢0es e as sensacdes, uma vez gue a ex-
tensdo daquilo sobre 0 que pensa é maior
que a extensao daquilo que se percebe.
Assim, quando pensamos por meio da
palavra, podemos alcancar tudo aquilo
que € inacessivel a percepgio e 4 sensa-
¢d0. Quando nos baseamos na generali-
zacdo, temos a possibilidade de inferir
conclustes sobre aquilo que nio percebe-
mos imediatamente. Todavia, nédo pode-

‘mos nos esquecer de que o pensamento

estd dialeticamente conectado ao conhe-
cimento sensorial-perceptual, que é a
fonte principal dos conhecimentos que o
homem apreende da realidade sociocul-
tural. A percep¢éio do conhecimento parti-
cular é o ponto de partida do ato de pen-
sar e, quando ocorre a generalizacdo,
descobrimeos o que existe de geral nos fe-
nimenos e objetos particulares. Kssaéa
razio pela qual ndo podemos excluir do
processo de pensamento a percepcéio do
particular, caso contrario, néo atingire-
mos concretamente a generalizacéo. E
também por esse motivo que o conheci-
mento sensorial esta interligado a prati-
ca social do homem. No entanto, o pen-
samento nem sempre estd diretamente
ligado as atividades praticas do ser hu-
mano. Shemiakin (1969) esclarece essa
assertiva, argumentando que
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(... ) a solucdo de muitos pro-
blemas tedricos e cientificos
nem sempre fem uma relacdo
imediata com a pratica; inclu-
sive, nesses casos, o ponto de
partide dos problemas tedri-
c08, aAsSSiin comao a comprova-
cio final da veracidade das teo-
rias é sempre pratica e, sobre-
tudo, a prdtica social, ou seja,
a de todos os homens. (...) todo
o processo de desenvolvimen-
to da atividade racional estd
estreitamente ligado com a
prdtica (1969, p. 234-235).

Dai conclui-gse que pensamento ¢
atividade humana s&o processos interli-
gados, em que aquele (o pensamento)
precede esta (a atividade humana).

O processo racional e consciente
que ocorre entre os homens por meio do
idioma, por meio da palavra, ndo é uma
relacdo simples, mas complexa. A esse
processo racional! e consciente, que, no
fundo, caracteriza-se como um processo
interativo entre seres humanos, denomi-
namos de linguagem. K, pois, através da
linguagem que 0s homens se comunicam,
comunicam seus pensamentos, trocam
idéias e convicgdes, atitudes, costumes,
enfim, valores, que resultam em ativida-
des exclusivamente humanas. £ pela lin-
guagem, através do processo interativo,
comunicativo, que o homem influi e éin-
fluenciado por seus semelhantes. A lin-
guagem constitui-se, a um s6 tempo, em
condicio e produto da integracéo social.
Sobre essa caracteristica interativa da
linguagem, Marx e Engels (1989) enfa-
tizam, de forma esclarecedora, a relevan-

cia de seu processo relacional, quando
afirmam que

...a linguagem é o consciéncia
real, prdtica, gue existe tam-
bém para os outros homens,
que existe, portanto, primeiro
para mim mesmo e, exatamen-
te como a consciéncia, a lin-
guagem sG aparece com @ ca-
réncia, com a necessidade dos
intercambios com 0s outros
homens. Onde existe uma re-
lacéio, ela existe para mim.

A linguagem caracteriza-se, por-
tanto, como um processo relacional cria-
do pelos homens. E um fendémeno histé-
rico-social que nasce da sociedade e que
se desenvolve na sociedade, cujo media-
dor principal é o ser humano na sua re-
lagdo com o outro, efetua-se com a ajuda
do idioma. A linguagem humana &, fun-
damentalmente, produto da comunica-
¢do entre os homens e entre esses e a so-
ciedade, tornando-se, também, produto
de integracéo cultural do homem. E, por
conseguinte, uma atividade cultural que
se caracteriza como um fenémeno diné-
mico e intencionalmente definido. Essas
caracteristicas é que definem o ato de
comumnicacdo como um ato essencialmen-
te politico.

A linguagem néo é apenas um ins-
frumento para enviar e receber informa-
coes, uma vez que todo ato linglistico &,
em esséncia, um ato de conhecimento.
No entanto, o conhecimento pode existir
no grupo social sem a linguagem. O ho-
mem também conhece a realidade atra-
vés da intuicéo, assim como € possivel,
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também, apreender a realidade através
da miisica, das imagens, etc.

Na perspectiva histérico-cultural,
os componentes essenciais da linguagem
néo podem ser tomados come uma mera
conexdo mecénica, mas, sim, como um
processo correlacional, isto &, como um
processo dialético entre os fatores cogni-
tivos, afetivos e sociais. Existe, pois, um
processo dindmico entre a linguagem, o
pensamento e a cognicio. Esse processo
relacional ocorre, portanto, com e no de-
senvolvimento bioldgico, psiquico e
socioistdrico dos seres humanos. Dessa
forma, existe uma interacfio continua,
processual e suceddnea entre a base
biopsicolégica do comportamento huma-
no e as condicdes soclais. Essa interacéio
continua e processual provoca, no ser hu-
mano, a formacéo de novas e complexas
fungdes mentais, promovidas pela natu-
reza das experiéncias sociais que envol-
vem a pritica social dos seres humanos.

DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO E PRATICA
PEDAGOGICA

No processo de desenvolvimento
cognitivo, ¢ andlise e o sintese represen-
tam as operagbes fundamentais do pen-
samento e apresentam-se interligadas
em todo tipo de atividade mental. Ape-
sar de a anilise ¢ a sintese - em suas es-
pecificidades - serem duas operacdes
mentais antagdnicas, para a psicologia
histérico-cultural ambas séo considera-
das como categorias reflexivas, isto é,

— Revista Espaco Pedagdgico

uma nio pode ser pensada sem a outra.
Sao, portanto, categorias complementa-
res originadas da atividade humana, em
que, em sua particularidade, a anélise ¢
entendida como decomposicdo de um todo
ern seus elementos; a sintese, que néo se
identifica com resumo, é a recomposicao
de um todo a partir de seus elementos,
ndo sendo “... a simples soma ou justa-
posicdo desses elementos, mas a emer-
géncia de algo novo, anteriormente ine-
xistente” (Oliveira, 1993, p. 23).

Comparacdo é outra operacio
mental relevante - a exemplo da andlise
e da sintese- para o desenvolvimento cog-
nitive dos educandos. Essa operacio
mental nfo pode ser desprezada pelo
trabalho docente quando da-estrutura-
¢do das atividades did4ticas do processo
de escolarizagio. A comparacio é ativi-
dade humana indispensdvel para a as-
similacdo do conhecimento sistematiza-
do e da realidade social. Boa parte do que
aprendemos em nossa pratica social ge-
ral e no processo de escolarizacio, apren-
demos através da comparacéio. Essa ope-
racdo mental, propria de ser humano,
ganha relevincia a partir do momento
em que o sujeito cognoscente determina
a semelhanca e a distinc¢do existente
entre fendmenos e objetos, préximos ou
distantes, de uma realidade particular.

Apesar de a comparacéa, a anili-
ge e a sintese serem operacdes cogniti-
vas distintas, elas se complementam re-
ciprocamente num todo abrangente que
é o sistema cognitivo e suas fungdes men-
tais.
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Outras operagfes cognitivas que
necessitam ser consideradas na organi-
zagéo dos procedimentos diddticos e nas
atividades especificas de aprendizagem,
e que levam os educandos a uma apreen-
sao critica do saber escolar e da realida-
de que os circunda, sdo as referentes a
generalizacdo, classificaco, abstragdo e
concregdo. Isso nao significa, porém, que
as aperacdes cognitivas de comparacdo,
andlise e sintese nio estejam intimamen-
te ligadas as que vamos descrever e ana-
lisar na seqiiéncia deste texto.

As operagdes cognitivas aqui con-
sideradas para a estruturacio e desen-
volvimento do aprendizado constituem-
se em uma unidade dialética, e o seu tra-
tamento “em separado” somente tem va-
lor como exposicio didatica. Dessa forma,
a comparacio, por exemplo, de determi-
nados fendmenos mnclui, implicitamente,
a andlise e a sintese e redunda em pre-
missa indispensdvel para a generaliza-
¢o, assim como “...todo o pensamento é
uma generalizacio” (Vygotsky, 1987, p.
107) e “... as palavras se tornam o agen-
te principal de abstracéo e generaliza-
¢do” (Luria, 1990, p. 133).

Por essas razies, a psicologia higté-
rico-cultural alinha-se 4 premissa do ma-
terialismo histérico-dialético, no qual

08 processos mentais dependem
das formas ativas de vida num
ambiente apropriado... e que as
acdes humanes mudam o
ambiente de modo que a vida
mental humaenae é um produto
das atividades continuamente

renovadas que se manifestam no
prdtica social (Luria, 1990, p. 23).

E, pois, através de operaclies racio-
nais do pensamento que o homem trans-
poe as formas positivistas e metafisicas
de refletir a realidade, atingindo de modo
critico a esséncia dos objetos e fendmenos
e suas relacdes.

A generalizacdo, por sua vez,
apéia-se nas distintas qualidades de
objetos semelhantes. Destacando o que
existe de comum nos fenémenos e obje-
tos de estudo e descobrindo suas quali-
dades distintas (as diferengag entre eles),
0 homem consegue classifici-los. Atingir,
portanto, de forma critica e conseqiien-
te, a generalizagio e a classificacdo de co-
nhecimentos, fatos, fendmenos e objetos
requer o dominio de um processo comple-
%o de operacbes mentais, na qual as con-
tradigdes da realidade-objeto de estudo -
com suas diferencas e semelhancas - ne-
cessitam ser profundamente investiga-
das, afastando da acéo docente e das ati-
vidades de aprendizagem todo tipo de tra-
balho que se manifesta de forma unila-
teral e fragmentado. Todavia, convém
néo nos esquecermos de que a formagio
do pensamento cientifico dos educandos,
na 6tica da didatica escolar critica, pas-
sa néo 86 pela captacfio das contradicdes
da sociedade, mas também peta captacéo
das contradigdes inerentes a prépria es-
cola.

Objetivando o processamento ple-
no das fung¢des psicoldgicas superiores
dos educandos, cujo desenvolvimento
leva a conscientizacdo do ato de pensar,
¢ necessario tratar aqui outro processo
mental, tdo importante quanto os ante-
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riores, que nio pode ser omitido pela
educacio escolar quando do planejamen-
to e do desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem. Trata-se da abs-
tracdo e concregdo, consideradas como
instrumentos criticos de pensamento,
que influem diretamente no desenvolvi-
mento das capacidades cognoscitivas dos
educandos. Essas contribuem para um
nivel mais elevado da assimilacéio do ob-
jeto de conhecimento e de suas relacbes
com o meio fisico e social. A vinculagdo
concreto-abstrato, se processada nos am-
bientes escolares a partir da perspectiva
da dialética-critica, oferece ao educan-
do 2 possibilidade de chegar & indepen-
déncia cognitiva, ao pensamento inde-

. pendente e criador, que, interligado ao
pensamento critico, faz com que o edu-
cando atinja plenamente a conscientiza-
cdo do ato de pensar e do ato de agir. £
nesse sentido que se estd propondo aqui
uma concepgdo dialética das relagdes
abstrato-concreto, em que o trabalho di-
ddtico é construido pelas mediacoes en-
tre as questdes postas por situacgdes es-
pecificas de ensino e as questdes postas
pela conexfio educagio-sociedade. A in-
corporacéo desse processo mental com-
plexo propicia as condi¢bes necessdrias
para que o educando assimile criticamen-
te os conceitos veiculados na vida cotidia-
na e na vida ndo cotidiana.

Os conceitos sio entendidos pela
psicologia histérico-cultural como juizos
que refletem propriedades e como cone-

x0es substanciais dos fenémenos e obje- -

tos do mundo sociocultural; formam-se

sobre a base da generalizacdo. Sua fun-
¢éo principal é distinguir uma nocéo ge-
ral através do processo de abstracéo das
particularidades que determinados obje-
tos da mesma classe possuem, generali-
zando-os em sua representacdo mental.
O conceito se denomina com a palavra;
para tanto, a palavra necessita conter um
significado. Vygotsky firma que “... uma
palavra sem significado é um som vazio;
o significado, portanto, é um critério da
‘palavra’, seu componente indispensavel;
...0 significado de cada palavra é uma
generalizagio ou um conceito” (1987, p.
104,

Aprofundando um pouco mais es-
sas premissas, Vygotsky deixa claro em
seu ensaio sobre pensamento e lingua-
gem que “... para compreender g fala de
outrem néo basta compreender as suas
palavras - temos gue compreender o sen
pensamento” (Idem, p. 130). Isso leva
Vygotsky a defender a proposi¢éo de que

... @ relacdo entre o pensamen-
to e a palavra é um processo
vivo; o pensamento nasce atra-
vés das palavras. Uma palavra
desprovida de pensamento ¢
uma coisa morta, ¢ um pensa-
mento ndo expresso por pala-
vras permanece uma sombra.
A relagdo entre eles néo é, no
entanto, algo jd formado e
constante; surge ao longo do
desenvolvimento e também se
modifica (1987, p. 131).

A partir dessa tese, podemos afir-
mar, categoricamente, que os conceitos
840 originados na base da generalizacio
do processo de desenvolvimento histéri-
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co e assimilados pelos educandos no pro-
cesso de escolarizagfo, durante seu de-
senvolvimento individual. E assim que
ocorre a formacéio de conceitos, ou seja,
“... 0s conceitos se formam & medida que
se acumula a experiéncia social como re-
sultado de sua generalizacgfio” (Menchins-
kaya, 1969, p. 244).

Se, entretanto, tode conceito assi-
milado pelo educando esta contido na
experiéncia sociocultural da humanida-
de, isso ndo significa que, em situacdes
contextualizadas de aprendizagem, ele,
precisa percorrer todos os caminhos que
organizaram o$ conceitos acumulados
historicamente. Em situactes didaticas
adequadamente planejadas, o educando
parte da assimilagéo critica do conceito
existente para outro conceito; dessa for-
ma,

... pensa sobre o que lhes co-
municam os adulfos, recapa-
cita suq experiéncia anterion;, e
introduz aspectus desta no con-
tetido dos conceitos & sua ma-
neira, de acordo com sua ex-
periéncia e com sua atitude
para com os objetos e fendme-
nos generalizados por um con-
cetto determinado (Menchins-
kaya, 1969, p. 245).

A assimilagao crifica dos conceitos
ocorre, portanto, por meio da linguagem,
quando o homem se relaciona com o mun-
do sociocultural no processo de relagoes
sociais abrangentes e, especificamente,
no caso da educagiio sistematizada, tam-
bém pelas relacgtes sociais da educacéo.

A asgimilacéo de conceitos, no en-
tanto, nio se da de forma unificada e

pode ocorrer de modo variado. E preciso
que o0 educador esteja ciente de que o
modo como o educando assimila o saber
higtoricamente acumulado e sistematiza-
do pela ciéneia (o conjunto de conceitos)
¢é bastante variado e que esse fato traz
implica¢des profundag quando da orga-
nizacio e desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem. Assim, o modo
como o educando assimila os conceitos
contém dois grandes momentos, um dos
quais é representado pelos conceitos es-
ponténeos e o outro, pelos conceitos cien-
tificos. Egses momentos representam dois
tipos de conceitos que se influenciam
mutuamente, formando um @nico pro-
cesso denominado desenvolvimento da
formagao de conceitos, fundamental no
desenvolvimento dos processos mentais
superiores.

Antes, porém, de tratarmos da es-
pecificidade desses dois tipos de concei-
tos, é interessante ressaltar o que
Vygotsky entende por esse vocdbulo:

. um conceito se forma ndo
pela interagio das associagdes,
mas mediante uma operacdo
intelectual em que todus as fun-
¢cdes mentais elementares par-
ticipam de uma combinagdo
especifica; (...) um conceito é
mais que a soma de certas co-
nexdes associativas formadas
pela memdria, é mats do que
um simples hdbito mental; é
um ato real e complexo de pen-
samento que ndo pode ser en-
sinado por meio de treinamen-
to, sd podendo ser realizado
quando o préprio desenvolvi-
mento mental da crianga jd ti-
ver atingido o nivel necessdrio.



Em qualquer idade, um con-
ceito expresso por uma palavra
representa um ato de generg-
lizagdo (e ... 0 desenvolvimen-
to de muitas funges intelec-
tuais: atencido deliberada, me-
méria ligica, abstracdo, capa-
cidade para comparar e dife-
renciar (1987, p. T70-72).

Para compreendermos a import4n-
cia do conhecimento cientifico do proces-
so de formac#o de conceitos e suas impli-
cacGes no processo de ensino-aprendiza-
gem, é preciso nos determos, ainda, em
outras teses bdsicas que resultaram das
pesquisas efetuadas por Vygotsky:

A aprendizagem da crianga co-
meca muito antes da eprendi-
zagem escolar. A aprendizagem
escolar nunce parte do zero.
Tode a aprendizagem da crian-
¢a na escola tem uma pré-his-
toria.... A existéncia desta pré-
historia da aprendizagem es-
colar nédo implica uma conti-
nuidade direta entre... as eta-
pas de desenvolvimento... da
crignga; ...nao podemos negor
que a aprendizagem escolar
nunea comeca no vazio, mas €
precedida sempre de uma eta-
pa perfeitamente definida an-
tes de entrar para o escola; ...
aprendizagem produz-se antes
da idade escolar; (...} a apren-
dizagem escolar dd algo de
completamente novo ao curso
do desenvolvimento da crian-
¢, ... aprendizagem e desen-
volvimenio ndo entram em
contato pela primeira vez na
idade escolar; ...mas estdo li-
gados entre si desde os primei-
ros anos de vida (1988, p. 109-
110).
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Essas premissas basicas levaram a
psicologia histérico-cultural a dar um tra-
tamento todo especial ao processo de for-
magéo de conceitos e ao papel que cabe
ao educador na intervencéo pedagégica
que promove o desenvolvimento dos edu-
candos. Por essas razoes, essa tendéncia
psicolégica faz uma relevante distingo
entre a assimilagdo de conceitos que
ocorre fora da escola, ou seja, no proces-
so cotidiano das relagées sociais, denomi-
nados conceitos espontdneos (conceitos
cotidianos, vulgares, comuns, etc.), e
aqueies conceitos que ocorrem de forma
nao-espontinea, elaborados e adquiridos
por meio da educacio sistematizada, de-
nominados de conceitos cientificos. Ve-
jamos, poig, no que consiste cada um des-
ses conceitos e suas implicag¢@es para o
fazer didatico.

Nos conceitos espontineos - tanto
nas criangas, adolescentes ou adultos -,
o conhecimento esti reduzide a um ni-
mero bastante restrito de dados e infor-
magdes e ndo envolvem as categorias
substanciais que se expressam de forma
concreta. Isso néo significa, no entanto,
que 0s conhecimentos imprecisos que o
educando possui sobre a realidade socio-
cultural ndo possam ser trabalhados no
processo de escolarizagéio; pelo contrario,
os conceitos espontineos podem e devem
ser trabalhados no proecesso de ensino-
aprendizagem; podem se constituir, por
exemplo, num dos pontos de partida da
acio pedagégica para o alcance dos con-
ceitos cientificos. Este é, portanto, uin dos
grandes desafios da escola contempora-
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nea: trabalhar o que o educando néo
sabe a partir daquilo que ele ja domina,
mesmo quando o dominio do conheci-
mento esteja ainda em sua forma
sincrética. K preciso, pois, trabalhar pe-
dagogicamente o conhecimento que o
educando leva para a escola. Esse conhe-
cimento faz parte da vida do educandoe
néo pode ser desprezado pela escola. Os
conceitos construidos a parlir da expe-
riéncia individual e informal do edu-
cando colaboram fregiientemente na as-
similagdo dos conceitos cientificos, quan-
do esse supera por incorporag@o as expe-
riéncias ou conhecimenios adquiridos es-
pontaneamente.

Os conceitos cientificos séo geral-
mente adquiridos e desenvolvidos pelo
estudo dos conhecimentos sistematizados
pelos curriculos escolares, apesar de os
educandos, na atualidade, conviverem
no dia-a-dia com a escola paralela. Essa,
no entanto, oferece oportunidades raras
de apreenséo de conceitos cientificos, em
razao de serem apresentados totalmen-
te dissociadoes de niveis formativos inte-
grais e dos aspectos 16gicos e psicoldgicos
que a escolarizacido formal requer para
a aprendizagem critica da ciéncia.

Na orientacfo histdrico-cultural, os
conceitos cientificos sfio construidos
quando o educando assimila criticamen-
te (e nédo passivamente} o contelido das
ciéncias e promove a conexdo dialética
entre os conteldos cientificos e a realida-
de concreta, alcancando a capacidade de
empregd-ios na pratica social cotidiana.
O dominio de umn conceito cientifico atin-

ge seu estado ideal quando se apéia no
processo conectivo entre o abstrato e o
concreto e entre as partes e o todo. Quan-
to mais amplas forem essas conexdes,
com mais facilidade e seguran¢a o edu-
cando atingird a compreenséo real dos
conceitos cientificos.

Assim, eabe 4 escola como um todo
reconhecer — cientificamente - a nature-
za especifica do desenvolvimento mental
dos educandos para néo fazer do ato edu-
cativo um ato antipedagégico. Nesse sen-
tido a escola tem um papel fundamental
no processo de formacfo de conceitos
cientificos. Esses proporcionam aos edu-
candos meios para compreender os obje-
tos, eventos e fendmenos concretos e os
levam ao ato consciente de buscar a es-
trutura do conhecimento, as partes que
o compdem, seu funcionamento, como se
relacionam entre si e suas inter-relagdes
com o todo.

Com isso, surge a necessidade de o
trabalho docente considerar, na estrutu-
racdo das atividades de ensino-aprendi-
zagem, outra categoria cognoscitiva que
influi decisivamente nas relaces peda-
gdgicas legitimas. Trata-se da categoria
solucdo de problemas, que, a exemplo
das categorias anteriormente analisadas,
promove o educando a uma formacio
integral.

Ao propor atividades didaticas que
envolvam solucdo de problemas, o edu-
cador néo pode se esquecer de que, nes-
sa acdo tedrico-pratica, o educando uti-
liza toda a sua estrutura cognitiva,
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A solugéo racional de um problema
envolve, pois, os conhecimentos ja assi-
milados, a experiéncia anterior e as co-
nexdes temporais. A solucio de proble-
mas requer, assim, o acionamento de pro-
cessos mentais complexos e supfe a atua-
lizagdo de conexdes e a criagdo de novas
conexdes. Também os conhecimentos uti-
lizados para a solugio de um problema
especifico sfio reorganizados, gerando
uma nova organizacio face a anterior.
Essa operagdo mental exige do educan-
do um discernimento critico na busca da
solugéio concreta & problemdtica da situa-
cfio apresentada.

Os resultados das pesquisas reali-
zadas por Luria sobre o processo de ra-
cioeinio e solugdo de problemas sdo escla-
recedores quanto a complexidade das
operacbes mentais requeridas para a so-
lucdo de um problema. Assim, ao se re-
ferir ao processo de ensino-aprendiza-
gem, que exige capacidade para a reso-
lucdo de um problema, Luria chega a
seguinte conclusdo:

...cada problema escolar co-
nhecido se resume a uma es-
trutura psicoldgica complexa
na qual o objetivo final (formu-
lado como o problema da ques-
tdo) é determinado por condi-
¢des especificas. Somente atra-
vés da andlise dessas condictes
é que o estudante pode estabe-
lecer as relagdes necessdrias
entre os componentes da estru-
tura em questdo; ele isola as
essencials e despreza as que
nfio sGo essenciais. Através do
arranjo preliminar das condi-
¢ées do problema, o estudanite
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formula uma estratégia geral
para a solugdo do mesmo; em
outras palavras, o estudanie
cria um esquema geral Iogico
gue determina o rumo da pré-
xima investigagdo. Tal esque-
ma, por suq vez, determina a
tdtica de raciocinio e a escolha
das operagies que podem levar
& tomada de decisdo. Uma vez
feito isso, o estudante passa
para o ultimo estdgio, juntan-
do os resultados com as con-
digdes especificadas. Se os re-
sultados estdo de acordo, ele
chega & solugfo; se alguma das
condicdes ndo foi satisfeita e os
resultados ndo est@o de acor-
do com as condicdes iniciais,
a pesguisa para chegar & solu-
¢do necessdria continua (1990,
p. 157).

Fica claro nessa citacéio que o ser
humano, ao tentar solucionar um proble-
ma, faz uso praticamente de todas as
operacdes mentais que envolvem sua afe-
tividade e sua cognicao. Em sintese, o
processo de solucdo de problemas, a
exemplo das operacfes cognoscilivas an-
teriormente tratadas, constitui-se num
processo dialético que se inicia pela sen-
sacdo-percepcdo do problema e se desen-
volve por conexdes profundas entre o
tedrico e o empirico (mediadas pela di-
mensdo afetiva) até atingir a construcao
da resposta ao problema (construcéo do
conhecimento).

Para o entendimento desse comple-
x0 processo de operagbes mentais que
acabamos de analisar, faz-se necessario,
agora, descrever e analisar as funcoes
psicoldgicas bdsicas do processo cogniti-
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vo que influem substancialmente no de-
senvolvimento do educando.

FUNCOES PSICOLOGICAS
BASICAS DO PROCESSO
COGNITIVO

As funcdes psicologicas basicas do
processo cognitivo podem ser traduzidas
como competéncias cognitivas necessa-
rias para a apropriacio e para a objeti-
vacio do mundo. Assim, vamos iniciar
pelas sensagdes, passando pela percep-
¢8o, atenco e memadria, até chegarmos
a imaginacéo.

A psicologia histérico-cultural clas-
sifica a sensag¢d@o como a fonte primdria
do conhecimento humano. O ser huma-
no conhece, através dos 6rgdos dos sen-
tidos, os fendmenos e objetos do mundo
material que existem independentemen-
te dele. A sensagéo é o resultado da in-
fluéncia da matéria sobre os 6rgéos dos
sentidos; é, portanto, a condigdo inicial de
todos 0s nossos conhecimentos acerca dos
objetos e fendmenos da realidade, das
formas da matéria e das formas do mo-
vimento. Assim, o desenvolvimento das
sensacdes estd, de certa forma, intima-
mente relacionado as diferentes ativida-
des que o ser humano desenvolve no co-
tidiano de suas relagdes sociais cotidianas
e nao cofidianas; nio ocorre de forma
dicotomizada em razdo de o reflexo das
partes estar conectado ao reflexo do todo.
A pratica pedagégica necessita, pois, pro-
mover o desenvelvimento da culiura sen-
sorial dos educandos de forma dialética.

Outra funcéo psicolégica bdsica que deve
ser trabalhada pelo educador em sua
pratica pedagbgica é a percepedo. No en-
tanto, o desenvolvimento da percepgéio é
entendido de forma diferenciada pela
psicologia tradicional e pela psicologia
histérico-cultural.

Na psicologia histérico-cultural, o
entendimento do desenvolvimento da -
percepcdo supera a nogéio naturalista do
imediatismo da percep¢ao. Luria rejeita
a nocéo naturalista da percepcdo e a con-
cebe como

..im processo complexo envol-
vendo complexas atividades de
orientacdo, uma estrutura pro-
babilistica, uma andlise e stn-
tese dos aspectos percebidos e
em processo de tomada de de-
cisde ... @ percepedo depende
de prdticas humanas histori-
camente estabelecidas que po-
dem ndo s¢ alterar os sistemas
de codificacédo usados no pro-
cessamento da informacdo,
mas também influencior a de-
cisdo de situar os objetos per-
cebidos em categorias apro-
priadas(1990, p. 37-38).

O processo perceptual possui, as-
sim, aspectos que sofrem alteractes e
reestruturagdes com o desenyolvimento
histérico e cultural.

A pratica pedagégica que parte
dessas teses sobre a percep¢io tem que
trabalhar didaticamente a percepcéio
como 0 reflexo do conjunto de qualidades
e partes dos objetos e fendmenos da rea-
lidade que atuam diretamente sobre os
orgéos dos sentidos. Enquanto as sensa-
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coes sdo reflexos de qualidades isoladas
dos objetos, como, por exemplo, cor, odor,
calor ou frio, as percepcdes sfo represen-
tagtes do conjunto das relagdes miutuas
dessas qualidades.

A percepcio de um objeto ou fend-
meno social torna-se cada vez mais com-
pleta a partir do momento em que o0 edu-
cador estimula o conhecimento anterior
que o educando ja possui; em outras pa-
lavras, quando envolve a experiéncia ja
conquistada pelo educando na aprendi-
zagem do conhecimento novo. E preciso,
pois, ter em mente que a percepc¢éo do
conhecimento, como objeto ou fendmeno
determinado da realidade, seria bem mais
dificil para o aprendiz sem o apoio na ex-

. periéncia passada, ou sgja, na experién-
cia gue carrega consigo ao longo de seu
desenvolvimento cognitivo e social.

A legitimidade das percepgdes e sua
correspondéncia com a realidade compro-
vam-se, entretanto, na pratica social. A
pratica social serve de critério para a
comprovagdo da legitimidade das percep-
¢bes, a0 mesmo tempo em que a ativida-
de préatica do sujeito é o fundamento das
percepgdes. A percepcdo humana esta,
portanto, condicionada pela pratica so-
cial, uma vez que o sujeito, ao relacionar-
se com outras pessoas por meio do idio-
ma, assimila a experiéncia acumulada
pela sociedade, ao mesmo tempo em que
completa e comprova sua pratica pessoal
com a dos demais.

A decorréncia desses pressupostos
para a pratica pedagdgica é a utilizacio,
por parte do educador, de situagtes dida-
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ticas em que a comparacio € a contrapo-
sicao estejam presentes. As indicagtes
verbais promovidas pelo educador no
processo de ensino-aprendizagem sio um
ato didatico relevante, uma vez que aju-
dam o educando a perceber as semelhan-
cas e diferencas do objeto em processo de
aprendizagem, o que leva & formagao de
um Juizo correto sobre o tema em estu-
do, descartando a possibilidade de erros
ou equivocos de percepgio. A intercomu-
nicacdo com o educador produz no edu-
cando grandes alteragdes no desenvolvi-
mento da percepgio. Nesse sentido, cabe
ao educador oferecer ao aluno oportuni-
dades para conhecer os objetos e os fatos
que 0 rodeiam e orientd-lo ao considerar
seus signos mais importantes e caracte-
risticos e sua respectiva utilizagdo em si-
tuactes reais. Ao aprender a denomina-
¢&o dos objetos e de suas partes, a crian-
¢a, por exemplo, aprende a generalizar
e diferenciar os objetos segundo suas pro-
priedades mais relevantes.

O conhecimento e experiéncias
acumuladas pelo educando influem dire-
tamente no seu processo de desenvolvi-
mento. Esse pressuposto didatico neces-
sita, pois, ser levado em consideracéio na
estruturacdo de proposicies pedagégicas,
uma vez que, na idade escolar, a percep-
¢do da crianca é ainda bastante comple-
xa e variada. A escola, com suas nume-
rosas tarefas de ensino, abre diante do
educando um complexo quadro de fend-
meno da natureza e da sociedade, com o
objetivo de aperfeicoar sua percepcio e
sua capacidade de observacéo e de
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aprendizagem continuas.

QOutra competéncia cognitiva basi-
ca para a aprendizagem é a atencao. O
desenvolvimento da atengéo, juntamente
com o desenvolvimento cognitivo da sen-
sacfo e da percepgdo, tende a trazer
melhorias para a pratica pedagogica em
geral e, especialmente, para a aprendi-
zagerm critica dos entornos sociais e edu-
cacionais. A questdo de como aliciar a
atencfo em criancas e manté-las no pro-
cesso de aprendizagem é um dos grandes
desafios atuais a ser enfrentado pelos
educadores, uma vez que a atencio é
absolutamente fundamental para a
aprendizagem no cotidiano escolar e nas
demais atividades desenvolvidas pelo
educando em sua prética social global. A
afencédo estd, portanto, diretamente re-
lacionada ao desenvolvimento geral do
ser humano.

A atencdo voluntdria e a atencéio
involuntaria podem ser caracterizadas
no seguinte exemplo formulado por
Smirnov (1969):

Ruando lemos uma carta es-
tamos absorvidos pelo seu con-
tetido, ndo prestamos atengdo
o como estdo escritas as letras.
Unicamente fixamos a atengdo
neste aspecto se algumas de-
las dificultam a lettura. Entdo
nos concentramos involunta-
riamente nos letras isoladas
gue sdo distintas. Porém, se o
professor revisa os cadernos
dos alunos, sebretudo quando
estes estdo comecando a apren-
der a escrever, e deve compro-
var comeo escreverm, Suda aten-
cdo estd dirigida precisamen-

te a como estdo escritas as le-
tras. Isto ndo se faz como con-
segiiéncia da particularidade
das letras, mas sob a influén-
cia do tarefa planejada pelo pro-
fessor: comprovar a exatiddo
da escritura das leiras. Preci-
samente esta atencdo dirigida
pela tarefa planejoda é a que
se denomina volunidria.

O desenvolvimento do ensino ba-
seado unicamente na atengdo involunt4-
ria, esclarece Gonobolin,

... pode ter uma dire¢do fulsa:
nao se desenvolverd nas crian-
¢as o capacidade de superar as
dificuldades. Se o ensino é ba-
seado unicamente na atencdo
voluntdria, as aulas perdem
seu atrativo e se crie uma ati-
tude negative para o estudo.
Por isso o professor deve tor-
nar as gules inferessantes ao
mesmo lempo que acostuma as
crigncas a superar as dificul-
dades e, assim, educar os dois
tipos de atencdo (1969, p. 198),

Em sintese, cabe ao educador orga-
nizar o ensino de modo a considerar no
processo de aprendizado a atencéo volun-
tdria e a atencgfio involuntdria. Nesse
sentido, é preciso respeitar tanto o ritmo
de trabalho dos alunos como os seus co-
nhecimentos e hdbitos. Em outras pala-
vras, é necessario ter em conta ag dife-
rencas individuais dos alunos e suas res-
pectivas potencialidades de desenvolvi-
mento,

A preocupacio com o acionamento
da memdria do educando no processo de
aprendizado estéd entre aquelas funcoes
psicolégicas basicas que o educador néo
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pode secundarizar quando de sua agéo
pedagogica. Nas atividades cotidianas,
assim como em situacies escolarizadas,
para que se recorde de algo que aconte-
ceu no passado imediato ou mediato, faz-
se necessario o uso da memoria. A recor-
dacéo e o reconhecimento
... podem entrelagar-se intima-
mente entre si. um livro que
foi lido no passado se reconhe-
ce e, ao mesmo ltempo, guan-
do o olhamos podem aparecer
imagens ou pensamentos rela-
cionados com seu contelido e
com gs circunsténcias em que
o lemos... (Sokolov, 1969, p.
201).
A memboria &, assim, o reflexo do
_que existiu no passado. Em situacfes
como essas, a memoria tem uma signifi-
cagdo relevante para as atividades coti-
dianag que se enfrentam na prética so-
cial. A memédria é, pois, um elemento cog-
nitivo indispensdvel para a aquisicdo e
producio da linguagem no processo edu-
cacional, desde que as variacdes sociais
do grupo de alunos, sua cultura e seu
ambiente sejam respeitados. No &mbito
da didatica escolar critica, é a memdéria
racional, a meméria critica que oferece
ao educando maiores oportunidades para
uma aprendizagem de qualidade.

Para o materialismo histérico-dia-
lético e para a psicologia histérico-cultu-
ral, o conhecimento é fixado na mem6-
ria quando o compreendemos em suas re-
lagdes e conexdes. Essa concepcio difere
da concepedo idealista. A concepcfo idea-
lista parte da idéia de que, para explicar
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a vantagem da memédria racional, € pre-
¢iso levar em consideracio a existéncia
de dois tipos de memdria essencialmente
distintos: “...a meméria corporal ou fisio-
légica, que permite a fixa¢do mecénica,
e a memdria espiritual, que é a base da
fixagdo racional e que... néo estd rela-
cionada com a atividade cerebral”
(Sokolov, 1969, p. 208).

Por sua vez, para a concepcio cri-
tica, a fixa¢ido do conhecimento de forma
racional, portanto, nio mecfinica, funda-
menta-ge em associacies generalizadas
e sistemaAticas, as quais so o resultado
das relagbes essenciais dos objetos e fe-
némenos em processo de aprendizagem.
Quando o conhecimento é fixado na me-

- méria de forma racional, criam-se cone-

xdes com sentido, as quais sio “associa-
¢des agrupadas e generalizadas” por
meio da palavra em grupos complexos e
organizados. Na memdria mecénica,
ocorre justamente o contrario, ou sgja, as
conexdes temporais acontecem de forma
isolada, o que faz com que o conhecimen-
to nfo seja armazenado como um todo.
Fm sintese, a memdria racional é mais
produtiva, mais completa e segura.

No ensino que objetiva a assimila-
cdo critica do saber em contraposicéo &
assimila¢do passiva do saber, faz-se ne-
cessdrio que as atividades de ensino-
aprendizagem propostas pelo educador
orientem-se pela concepeiio cientifica de
“memdria racional”, visando, assim, ao
aprendizado em profundidade e em sua
esséncia total. Existe, portanto, uma re-
lacdo dindmica entre o uso da memdria
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racional e o desenvolvimento integral do
educando.

QOutra categoria cognitiva que ne-
cessita ser explorada pedagogicamente
pelo educador é a imaginacdo. A imagi-
nagdo, a exemplo da sensagio (imagem
subjetiva do mundo objetivo), percepgéio
(reflexo do conjuntoe de qualidades e par-
tes dos fendmenos ¢ objetos da realidade
que atuam diretamente sobre os rgdos
dos sentidos), atencio (premissa indis-
pensdvel para qualquer atividade huma-
na) e memdria (especialmente a “memé-
ria racional”, quando o conhecimento é
fixado na meméria formando-se cone-
x0es com sentido; quando o conhecimen-
to é agrupado, generalizado e armazena-
do como um todo), representa mais uma
categoria cognitiva que colabora com a
formacéo critica e integral do educando.

A psicologia historico-cultural,
principalmente a partir dos estudos de
Vygotsky, confere a imaginagao um va-
lor positivo, em razdo de ela possibilitar
ao educando o desenvolvimento de suas
potencialidades criadoras. Vygotsky con-
trapoe-se a4 acep¢do vulgar de imagina-
¢do, ou seja, aquela concepedo que iden-
tifica a imaginacéo com tudo aquilo que
é irreal, ao afirmar que “...a imaginacéo,
como base de toda atividade criadora, se
manifesta... em todos os aspectos da vida
cultural possibilitando a criagdo artisti-
ca, cientifica e técnica” (1982, p. 10). A
posicdo de Vygotsky fica ainda mais pa-
tente quando eaclarece que “...todos os
objetos da vida didria, sem excluir os
mais simples e habituais, vém a ser algo
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assim como fantasia cristalizada” (Idem,
ibidem). Ou, em outra passagem, guan-
do afirma que a “...imaginacdo é uma
funcéo vitalmente necessdria” (Idem, p.
15).

Todavia, a habilidade de associar
e dissociar 0 antigoe com o novo, que pos-
gibilita a reelaboracéio pessoal e a criati-
vidade, esta sempre mediada pelo senti-
mento e pelo pensamento que movem a
criaco humana. O intelectual e 0 emo-
cional sdo, assim, necessdrios para o ato
criador, ou, como diz Vygotsky, “... exis-
te uma vinculagéo reciproca entre ima-
ginacio e emocéo”. Isso significa que, “em
alguns casos, a imaginacéo influi nos
sentimentos e em outros casos os senti-
mentos influem na imaginacéo” (Idem,
p. 23). No entanto, observa o psicélogo
soviético:

..nenhum descobrimento nem
tnvencio cientifica aparece an-
tes da eriagdo das condicfes
materiais e psicoldgicas neces-
sdrias para seu surgimento. A
ohra criadora constitui um
processo histdrico consecutivo
onde cada nova forma se apéia
nas precedentes (Idem, p. 37).

O modo dialético de pengar e de
pesquisar empregados pela escola hists-
rico-cultural levam-na a entender a ima-
ginagéo e o ato criativo como um proces-
80 simultidneo entre o histérico, o social e
o individual.

Propor atividades pedagégicas
para estimular a imaginacfio é respon-
sabilidade de toda educagéo escolar que
objetiva ampliar as experiéncias de sua
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clientela com acgoes relacionadas ao am-
biente sociocultural dos educandos. No
processo de elaboragio dessas atividades
de ensino-aprendizagem, o retrato socio-
cultural , o desenvolvimento jd aleancga-
do pelo educando e suas potencialidades
sdo, também, elementos definidores para
a intervencéo pedagogica critica.

As categorias cognitivas descritas
sdo planejadas e desenvolvidas didatica-
mente pelo educador, a partir da identi-
- ficagéo do nivel de desenvolvimento real
dog educandos e de suas potencialidades
para a aprendizagem objeto de estudo.
Assim, o conceito de zona de desenvolvi-
mento proximal (distancia entre o nivel
de desenvolvimento real e as potenciali-
dades de desenvolvimento) eriado por
Vygotsky e suas idéias sobre as relagoes
entre desenvolvimento e aprendizagem
sao teses que, dentro da perspectiva da
construcio de uma diddtica escolar criti-
ca, tornam-se indispensdveis para a ela-
boracéo e o desenvolvimento de ativida-
des escolares.

Ao relatar os resultados de suas
pesquisas sobre aprendizagem e desen-
volvimento intelectual e sobre a intera-~
¢do entre aprendizado e desenvolvimen-
to, Vygotsky € bastante preciso ao assi-
nalar que “...existe uma relaco entre
determinado nivel de desenvolvimento e
a capacidade potencial de aprendiza-
gem” e, quando definimos essa relagdo,
“...n#do podemos limitar-nos a um tnico
nivel de desenvolvimento” (1998, p. 111).

Com essa tese, Vygotsky (1998,
1989, 1991) estabelece dois niveis de de-
senvolvimento mental que justificam a
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fungdo do ensino, principalmente em si-
tuacdes de escolarizagéio: nivel de desen-
volvimento real e nivel de desenvolvi-
mento potencial (capacidade potencial de
aprendizagem).

O nivel de desenvolvimento real é
aquele alcangado pela crianga “...como
resultado de um especifico processo de
desenvolvimento ja realizado”; acontece,
porém, que “...este nivel de desenvolvi-
mento efetivo nao indica completamen-
te 0 estado de desenvolvimento da crian-
ca” (Vygotsky, 1988, p. 111).

O nivel de desenvolvimento poten-
cial, por sua vez, caracteriza-se por aque-
las fun¢des que estido em processo de
maturacio. Esse nivel é identificado
como o estado de transicdo do desenvol-
vimento mental; € o estado das eapacida-
des e habilidades parciais em relacdo a
situactes de aprendizagem especificas.

De uma forma mais simples, pode-
riamos dizer que, no nivel de desenvol-
vimento real (ou efetivo), a crianca é ca-
paz de desenvolver suas atividades e ta-
refas de modo auténomo e independen-
te. O nivel de desenvolvimento potencial
estaria, por sua vez, relacionado aque-
las atividades que a crianca executa ou
80 é capaz de executar com o auxilio de
outras pessoas (com a colaboragio dos
adultos ou criancas mais experientes, ou
na terminologia vygotskiana: “com o ou-
tro”®),

As proposicdes de Vygotsky para
as tarefas da escola e para o processo de
ensino sfo extremamente precisas:
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. @ tarefa concrete da escola
consiste em fazer todos os es-
forgos pare encaminhar a
crianc¢a ... para desenvolver o
que lhe falta. Um ensino
orientado até uma etapa de de-
senvolvimento ja realizado é
ineficaz do ponto de vista do
desenvolvimento geral da
crianca, ndo é capaz de dirigir
o processo de desenvolvimen-
to, mas val atrds dele (1988, p.
113-114),

Em outro texto, Vygotsky vai insis-
tir nessa tese quando observa que

...0 aprendizado orientado
para os niveis de desenvolvi-
mento que jo foram aiingidos
é ineficaz... Ele ndo se dirige
para um nove estdgio do pro-
cesso de desenvolvimento,
mas, ao invés disso, vail a re-
boque desse processo. Assim,
a nogdoe de zona de desenvol-
vimento proximal capacita-nos
a propor uma nova formula, o
de que o “bom aprendizado” é
somente aquele que se adianta
ao desenvolvimento (1989, p.
100-101).

Asimplicactes pedagogicas dessas
teses para a educacéio escolarizada
abrem perspectivas tanto para a redefi-
nico dos curriculos escolares como para
a egpecificidade do trabalho docente em
seus momentos de planejamento de en-
gino, de seu desenvolvimento e do proces-
so de avaliacdo da aprendizagem escolar.

O engino, em uma perspectiva cri-
tica, ndo pode secundarizar, em suas fa-
ges de planejamento e execucdo dos pro-
gramas curriculares, o nivel de desenvol-

vimento real e as capacidades potenciais
de aprendizagem dog educandos. O edu-
cando necessita ser entendido pelo edu-
cador como um sujetto em transformagdo;
um sujeito que ja domina certos conhe-
cimentos e habilidades e, a0 mesmo tem-
po, um sujeito que ainda ndo domina
outros conhecimentos e habilidades que
lhe favorecam um desenvolvimento mais -
completo. Dito de outra forma, no proces-
so de ensino-aprendizagem, o educador
trabalha com tudo aquilo que o educan-
do j4 sabe e com tudo aquile que ainda
ndo sabe, podendo, dessa forma, benefi-
ciar seu desenvolvimento de forma
onilateral. Assim, a didatica escolar cri-
tica desenvolve-se a partir da idéia de
sujfeito concreto, cujo retrato sociocultu-
ral é considerado em toda a extensfo das
propogicdes curriculares.

PARA CONCLUIR

Este ensaio procurou, de forma
introdutéria, sistematizar alguns elemen-
tos tedrico-metodoldgicos inferidos do
materialismo histérico-dialético e da psi-
cologia histérico-cultural, objetivando
contribuir para a construcéo de uma di-
datica escolar critica, No entanto, é opor-
tuno lembrar que este texto tem sua de-
limitacdo nas bases epistemolégicas e
psicolégicas que fundamentam uma di-
datica que se quer critica e contextuali-
zada, portanto, uma did4tica escolar nao-
espontines, na qual o ensino é concebi-
do como um ato individual-coletivo de
assimilar e produzir criticamente o co-
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nhecimento que beneficia a pedagogia
da inclusdo e rejeita a pedagogia da ex-
clusdo e a pedagogia discriminatoria.

Uma didatiea escolar critica pauta-
se, pois, por uma sistematizacéo e orga-
nizac#o de atividades de ensino-apren-
dizagem em que todos os seus momentos
sejam relevantes e significativos para o
aprendiz, provocando interacGes compar-
tilhadas entre educador-educando-edu-
cador e educando-educando, em que as
interacoes pedagdgicas séo consideradas
como momentos das interacies sociais e
séo providas em e para contextos sociais
reais.Ea partir dessas interacées, fun-
dadas em atividades cotidianas e néo
cotidianas, que ocorrem o entendimento
e a comunicacfo de significados; é a or-
ganizacio social do processo de ensino-
aprendizagem que aciona a producgo e
a socializacio do conhecimento e habili-
dades variadas entre 0s educandos.

A aprendizagem do mundo se de-
senvolve, assim, de forma mais significa-
tiva se acontecer em um contexto
sociointerativo-real, vivenciado por ati-
vidades diddtico-sociais concretas.

A partir desse pressuposto, 0s con-
teidos escolares poderéo ser trabalhados
criticamente na busca da criacio de sig-
nificados para situacdes particulares.
Asggim, o ensino dos contetidos escolares
sera deslocado dos signos para os signi-
ficados daquilo que representam, para o
conhecimento ¢ do uso desse para a eh-
minacio do mundo da excluséo. Os con-
tetidos , habilidades e atividades desen-
volvidos pelos componentes curriculares
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da escola deverdo estar em intima cone-
%80 com o contexto de seu uso e com si-
tuagdes de aprendizagem concretas. E
necessario ao educador prover a criacio
de zonas de desenvolvimento proximal
para que as atividades de aprendizagem
tornem-se agoes concretas de aprendiza-
gem. Uma aprendizagem concreta é
aquela que provoca alteracdes no edu-
cando como um todo, contribuindo para
o seu desenvolvimento integral. O ensi-
no sé se torna efetivo quando aponta
para o desenvolvimento permanente e
pessoal do educando; quando, em outras
palavras, propicia as condicdes necessa-
rias para a superacio da capacidade de
aprender “em si” e atinge a capacidade
de aprender “para si”.

ABSTRACT

This communication is intended to
contribute to the structuration of the psy-
chological bases of the school critical di-
dactics and to announce its general im-
plications in pedagogical practice. In its
specificity, the text seeks to fetch psycho-
logical bases from historie-cultural psy-
chology for the construction of critical
school didactics. This trend of psychology
is the main representative of the psycho-
logical theory which showed in its stu-
dies and researches that human knowl-
edge revels itself, develops and shapes
itselfin the conscious activity of appro-
priation of historic-cultural experience.
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RELACAO TEORIA-PRATICA NA
INTERVENCAO PEDAGOGICA

Uma discussdo embasada na filosofia
da educacdo

Irani Rupolo®

A educagéo, atividade eminentemente humana, deve fundamentar-se no posicionamento
consciente do educador. A pritica educativa alcanca seus fins se, partindo da reflexfio da reali-
dade, acata o desafio de conectar tecria-pratica, ou seja, vincular a experiéncia profissional ao
conhecimento cientifico embasado nas cidncias da educaciio, em especial a filosofia da educacéo.
Essa tem sua relevincia ao contribuir para o esclarecimento dos fins da educagéo, indicadores
de disposi¢tes que podem recuperar o sentido dos valores, questdo fundamental da educacéo.

A relaciio teoria-pratiea constitui uma questio fundamental na pedagogia. Em sua evolu-
¢fio no fazer e no pensar a educacdo, a trajetoria humana esteve continuamente polarizada na
discugssdo tedrico-pritica dos paradigmas filosdficos educacionais.

Nointerior da experiéncia humana vinculada 4 realidade social, engendrou-se o processo
de elaboragio dos costumes, da cultura e da educacéo, posteriormente sistematizada pelas cién-
cias sociais. Falar em educagfo envolve, indissociavelmente, falar em realidade social.

E propésito deste estudo situar a realidade educativa no contexto social e, com base na
reflexdo fundamentada na filosofia da educagiio, propor saidas que respondam aos desafios dados
pela realidade, pelo entrelagamento tedrico-pratico na intervencio pedagégica.

! Diretora-geral das Faculdades Franciscanas - Fafra - Santa Maria-RS; mestre em Educagioe - Fafra - RS,

( Espaco Pedagdg. " Passo Fundo .5 n 1 p 57-69 1998)
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REALIDADE EDUCATIVAE
CONTEXTO SOCIAL

Falar em realidade social é comple-
X0, pois resulta de uma construgéo cole-
tiva, a partir de grupos de interesses di-
ferenciados frente ao saber e ao fazer em
sociedade.

Abordar o fato educativo nfo é ta-
refa simples. K necessério tomé-lo contex-
tualizado no processo histérico, tendo em
mente que pensar educacdo é ter como
ponito de referéncia a sociedade existen-
te, regida por um sistema de relagtes so-
ciais e um modo de produgfio fundamen-
tado num pensamento tedrico-ideolégico
explicito ou subentendido, que direciona
a organizacio da sociedade como um fio
condutor do passado ao futuro. Ha que
se considerar, de outra parte, uma ener-
gia de resisténcia formada pela maioria
da populacdo que constitui a sociedade.
Sem acesso ao poder, é o grupo que nio
conta na histdria oficial, porém consti-
tui, pelo trabalho produtivo e pela supe-
racdo dos limites do cotidiano, a histéria
real. :

O processo de construcgfo historica
no interior das classes sociais passou por
experiéncias diversas, motivadas por di-
ferentes interesses dos grupos que a com-
poem. Existe uma interagdo de forcas e
interesses que tém a ver com cultura,
producdo, poder e que nem sempre che-
ga ao nivel da conseciéneia. Assim, uma
percepcio da realidade h4 de considerar
que a sociedade é formada também de
pessoas que néo sdo ricas, nem podero-
sas, nem escolarizadas. No conecreto da
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vida, tudo convive misturado. Pela diver-
sidade de componentes histéricos, cultu-
rais e materiais que constituem o teecido
social, podemos afirmar que a sociedade
é complexa. Emitir um parecer sem con-
siderar esse pressuposto levar-nos-ia a
uma percepe¢io unidimensional da reali-
dade.

Considerada a relagfio do processo
educativo com a realidade social, aflora
a questdo de que somente a poucos é con-
cedido o privilégio de usufruir dos conhe-
cimentos que a humanidade acumulou
ao longo dos séculos. Ao situar a realida-
de educativa no contexto social, o dizer
de Metzler traduz nosso pensamento:

E verdade que a educacdo en-
guanto sistema Iinstitucionali-
zado tem servido prioritaria-
mente como preservadora de
valores culturais, incentivado-
ra de prdticas reprodutoras
como meio de evitar qualguer
acdo socialmente desestruiu-
rante. O sistema educativo
existe para que os individuos
ndo cometam desvios (incon-
troldveis) relativamente a tini-
ca cultura tida como vilida

leultura das classes dominan-
tes) (1994, p.18).

Essa afirmacéo possibilita destacar
dois aspectos importantes na relagio pe-
dagidgica, que incidem diretamente na
op¢do por uma teoria e pratica educativa:

a) a questdo da educagdo sistema-

tizada como incentivadora de
priticas reproduioras, uma vez
gue a educacio escolar teve

uma contribui¢do histérica em
favor da manutenciio de um sis-
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tema intocavel de transmisséo
de um saber desconexo da rea-
lidade, numa viséoe focalista do
saber educacional separado do
mundo social;

b) a garantia de ensino que aten-
da aos interesses da cultura
das classes dominantes, me-
diante um ensino que tem va-
lor em si mesmo, sem ir além da
simples reproducéo do saber. Na
escola como instituicéo, o passa-
do exerce uma for¢a incrivel, A
tradicio e a experiéncia séo
crengas muito fortes e agem so-
bre a imutabilidade das idéias.
Rejeitam-se, muitas vezes,
idéias novas por serem novas,
com a alegacdo de que néo fo-
ram testadas na pratica, e con-
tinua-ge a repetir o ontem, acre-
ditando-se ser o hoje uma inde-
finida extenséo do passado.

Uma das dificuldades do ensino sis-
tematizado é a sua relacédio com o agire
o pensar da sociedade. Faltam a escola
mecanismos de relacéo entre a cultura
interna, o saber fransmitido na escola e
a cultura externa, as relactes do conhe-
cimento com o universo social.

Desde a Antiguidade, a escola es-
truturou-se sobre um modelo de saber
distanciado do cotidiano. As matrizes ted-
ricas da educacio se constituiram na
cultura grega ao formalizar a distingfo
entre 0 saber e o fazer. Egsa marca foi téo
fortemente sacralizada que a discrimina-
cédo entre a educacfio dos dominantes,
privilegiados pela detencéio do saber, ¢ a
educacio dos dominados, destinados ao

fazer pratico, passou a cultura romana
e, por inculturacfio, ao pensar e a cultu-
ra ocidental.

O filao origindrio da educacao para
o saber destinado aos nobres excluia
qualquer disciplina que objetivasse o
exercicio profissional: “O homem livre
deve visar & prépria cultura” (Manacor-
da, 1995, p. 57), enquanto, para a clas-
se produtiva, a crian¢a aprendia no tra-
balhg, exercendo a atividade de imitar os
adultos. Milénios nos separam desse pe-
riodo da civilizagdo grega; permanece,
porém, um sistema educacional cunha-
do por esse pensar, pois a sociedade atual
é marcada por um coeficiente de poder
que garante, hierarquicamente, nas re-
lacdes sociais, a posicdo de uns sobre o0s
outros. A instituigéo escolar é direciona-
da pela légica da producéo e do merca-
do, interessada em manter na esfera do
poder uns dominando os cufros.

A CONTRIBUICAO DA
FILOSOFIA DA EDUCACAO

A idéia de que é importante que
aqueles que se dedicam & investigacéo
cientifica (0s intelectuais) tenham uma
s6lida formacéo tedrica e que o educador
educa na prética é uma forma de excluir
o educador e o processo educativo de uma
atuacfio competente. E mais, é fazer o
excluido assumir a culpa de sua exclu-
séo. Ao educador é necessdrio que, além
da pratica, tenha a formagéo tedrica su-
ficiente para ser capaz de fazer uma ans-
lise historica e de entender as relagtes so-
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ciais. Deve, pois, ter condigdes de propor
alternativas na prépria atuacéio profis-
sional; ter clareza de sua tarefa educati-
va e das possibilidades de mudanca que
podem acontecer por meio dos processos
de formagio humana.

Como atividade eminentemente
humana, a acdo educativa pode correr o
risco de acomodar-se a rotina, aos precon-
ceitos ou degenerar numa prética mecé-
nica. Consideramos importante a contri-
buicio das ciéncias da educagho na for-
magdo epistemolégica do educador e, nes-
te estudv, a contribuicdo da filosofia da
educagao.

O objeto da filosofia da educacéo
nio estd em si mesma; ocupa-se em re-
fletir a vinculagdo das ciéncias do conhe-
cimento com a pratica educativa cotidia-
na. No dizer de Saviani,

a filosafia pode contribuir para
uma melhor configuracgio do
objeto educativo ¢ medida em
gue, problematizando o tema,
como tema de reflexdo e, apli-
cando as exigéncias metodols-
gicas de radicalidade, rigor e
globalidade, explicita suas ca-
racteristicas e diferencia-o dos
fendémenos afins, ponde em evi-
déncia sua especificidade. As-
sim procedendo, a filosofia con-
tribui para melhor delimitagdo
da educacdo enquanto objeto
de conhecimento, viabilizando
sua abordagem metddica e sis-
temdtica (1990, p. 4).

Com a evolucéio do conhecimento
humano, especialmente do avango cien-
tifico, vérias ciéncias se originaram da
filosofla. A reflexfio filoséfica contribuiu

ao explicitar o objeto das ciéncias e favo-
recer a clareza conceitual e epistemols-
gica.

A filosofia da educagdo ocupa-se
com temas pertinentes as relagdes edu-
cativas e a realidade mais ampla na qual
ocorre a educacgio, favorecendo o enten-
dimento critico-reflexivo das questoes
que envolvem o o qué que sio os proble-
mas educacionais e o para qué voltado aos
fins da educacéo.

Pela especificidade da filosofia e
sua presenca na construcdo histériea do
saber e do fazer humano, consideramos
oportuno ocuparmo-nos de questdes pe-
culiares da filosofia da educacéo, capa-
zes de inquietar os que se dedicam, além
do fazer, ao pensar a educacdo. O edu-
cador podera realizar com mais eficdcia
sua tarefa no fazer edueativo se possui
uma formacio que lhe assegure a visiio
de totalidade do mundo e da pessoa hu-
mana.

“A importancia da filosofia da edu-
cacéio na formacéo do professor nao se
justifica pela posse da erudicio ou do
academicismo . Seu valor se legitima pe-
las préprias funcdes da filosofia da edu-
cagéo, ou seja, indicar caminhos para elo-
cidar problemas educativos do nosso tem-
po” (Gadotti, 1980) e denotar alternati-
vas para o pensar e o agir educativos di-
ante de situacoes reais da educacao.

A filosofia da educacdo como disci-
plina no curriculo da formacgio do edu-
cador deve concorrer para explicitar o
sentido da existéncia humana, dos con-
tornos sociais e do momento histérico.
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O PENSAR FILOSOFICO
E A ATUACAO
DO EDUCADOR

Destacamos, a seguir, algumas ca-
racteristicas do educador que podem ser
desenvolvidas através da reflexéo filosé-
fica.

a) A atitude filoséfica possibilita
interrogar-se sobre as idéias, os fatos e
as situagtes da existéneia cotidiana
(Chaui, p. 1995); saber investigar e nfo
submeter-se 4 aceitacdo imediata das
coisas como existem. As situagoes do co-
tidiano educacional oferecem amplo con-
tetido para a reflexéo e discussio filosé-
fica, a comecar pelas decisdes politicas até
as relacbes interpessoais.

b) A reflexéo critica, capaz de pro-
blematizar a situacio e auxiliar na bus-
ca de solucdes para o problema. A refle-
xHo critica envolve o pengamento inqui-
ridor e persistente na busca de todos os
elementos que possibilitem chegar a con-
clusées satisfatérias. Requer o compro-
misso com a verdade, pois entra no Am-
bito dos valores; permite analisar as re-
lagdes dos fatos, sabendo detectar de
onde vém as forgas de interesses que in-
teragem no processo educativo; indica ca-
minhos para perceher as ideologias sub-
jacentes, as teorias educativas que ser-
vem de suporte & determinada situacio de
ensino, as idéias que inspiram as inova-
cdes de ensino. .. A reflexdo eritica é
atuante. E contra a rotina, propde opcies.

¢) O pensamento sigstemético: o tra-
bhalho do educador é um trabalho intelec-

tual, um trabalho sério. O conhecimen-
to filogdfico realizado de modo sistemati-
co, “trabalha com enunciados precisos e
Tigorosos, opera com conceitos ou idéias
obtidas por procedimentos de demonstra-
¢ao e prova e exige a fundamentacéo do
que é enunciado e pensado” (Chaui,
1995, p.15).

A argumentacfio logica e coerente
entre idéias e principios, entre realidade
e fato educativo ndo encontra sustenta-
¢do em opinides empiricas como “eu
acho”, Precisa ser provada e demonstra-
da com o conhecimento teérico. A orga-
nizagéo do pensamento sistemético desa-
fia pensar. Essa é, em muitas pessoas,
uma dimenséo esquecida. A filosofia, pelo
seu objeto de conhecimento, constitui
presenca em toda espécie de tematica da
vida humana; é um processo de pensar
a realidade e o mundo.

O pensar filoséfico é condigéo indis-
pensével para a efetiva compreensdo da
realidade humana; para descobrir e ar-
gumentar como o poder funciona, na ori-
ginalidade do trabalho e das relacées so-
clais; como matrizes disciplinares sdo de-
finidas no sistema educacional; como a
objetividade é definida na padronizacéio
do modo de pensar, abrindo fossibilida-
des para superar a idealizacdo ingénua
da filosofia e da realidade circundante.

d) A atividade continuada para o
conhecimento renovado: o professor deve
manter ¢ constante interesse pela atua-
lizagc&o no conhecimento, que d4 sentido
e dignifica sua atuagio pedagégica. Ele
nfo se considera alguém que zabe todas
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as respostas, mas que sabe buscar respos-
tas e sabe onde buscar informacgdes. O
pensar filoséfico questionador e atuante
impulsiona para a busca do conhecimen-
to. Como, por exemplo, o professor com
seus alunos serdo capazes de aprender
e incorporar os valores do conhecimento
da vida, da ética, da sociedade? O conthe-
cimento tem sentido 4 medida que for
sendo renovado, atualizado e envolver g
dimensio do agir coerentemente,

O FENOMENO
EDUCATIVO: EIXO DAS
CIENCIAS DA EDUCACAO

Conforme afirma Saviani (1990),
"a filosofia é chamada a contribuir com
uma reflexdo radical sobre a forma de
encarar a questéio educativa: partir da
educacdo e buscar nas ciéncias da edu-
cagdo resposta aos problemas educacio-
nais. O eixo de preocupacio é a educa-
¢éo, interligada & realidade mais ampla,
a sociedade.

Determinada a questéo educativa
como ponto de partida, e a pedagogia
como ciéncia da educacéo, pois trata da
atuacéo educativa do adulto sobre a for-
macio e o ser humano da crianca
(Schmied-Kowarzik, 1983), define-se
com melhor clareza a mediacdo das de-
mais ciéneias afins: sociologia da educa-
¢éo, psicologia da educacéo, economia da
educacio... O ponto de partida é o fend-
meno educativo, esclarecido pela teoriza-
cdo da ciéncia que pretende abordar e
que permite ao educador selecionar os

elementos que concorrem para a solugéo
da problematica em foco. Nesse entendi-
mento, o educador passa a aderir a teo-
rizacédo das ciéneias da educagfo numa
compreensdo critica, vista a partir da pro-
blematica educacional.

Esse processo de reflexiio permite
definir o objeto especifico da educacio,
distinguindo-o do objeto préprio das de-
mais ciéncias da educacgio e, apontando
o enfoque da Area de competéncia de
cada ciéncia, contribui para a compreen-
séo critica da problematica humana so-
bre a qual incidem aspectos que tém a
ver com a questiaoc educacional.

Em todo fazer educativo, existe
uma concepcéio de homem, de mundo, de

- pedagogia. Ao longo da histdria da hu-

manidade, ao refletir sobre os problemas
da época, a filosofia da educagio revelou
diferentes compreenssdes da realidade
humana e diferentes idealizacoes da edu-
cagfo. Para Saviani,
guando o reflexdo filosdfica se
volta deliberada, metddica e
sisternaticamente para & gues-
tdo educacional, explicitando
o8 seus fundamentos e elabo-
rando as suas diversas dimen-
sbes num todo articulado, o
concepctio de mundo manifes-
ta, ai , na forma de uma con-
cepcdo filosdfica de educagéo
(1990, p.8).

Portanto, a filosofia da educacao
resulta da articulacdo do pressuposto fi-
loséfico com a teoria da educacgio e a pré-
tica pedagégica. Assim, a concepcao filo-
gofica gera a teoria da educacio, que, por
gua vez, justifica a pratica pedagégica.
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Ocorre que a disciplina de filosofia
da educagio nos cursos de formagéo de
professores, na maioria das situacoes, é
tratada de maneira verbalista, sem a
devida contextualizagio histérico-social,
desvinculada da problemética educacio-
nal e da pritica pedagdgica. A experién-
cia que ficou do estudo da filosofia da
educacfo para muitos educadores é ape-
nas a informacgao sobre pensadores e al-
guns principios filoséficos sem implica-
cdes com compromisso educativo. Tal si-
tuacdo compele a um redimensionamen-
to do ensino da filosofia da educacgio nos
cursos de formagéo de professores a par-
tir de uma concepgio dialética da filoso-
fia e da implementacdo de uma metodo-
logia adequada em vista do objeto da fi-
losofia sob o enfoque da questio educa-
cional.

Nessa perspectiva, a formagéao do
professor deve incluir, necessariamente,
clareza a respeito da origem das teorias
da educacio relacionadas & compreensio
da realidade histérica e sua decorréncia
na pratica pedagégica. Esse postulado
permite inferir que, contrariamente,
uma préitica pedagdgica é determinada
por uma teoria educativa a qual, por sua
vez, étributdria de uma concepgéo filo-
g6fica. Para que o educador tenha cons-
ciéncia de sua pratica pedagégica, ele
deve estabelecer o confronto entre sua ex-
periéncia, seu posicionamento em relacio
A pratica educativa - principios, valores,
objetivos - e as concepgodes filosdficas sis-
tematizadas pela educacio. Esse con-
fronto sera de grande valia no esclareci-

mento de incoeréncias e contradicbes e
pode orientar no encaminhamento de
uma postura definida, fundada na argu-
mentac#o fortalecida e critica a partir da
prépria experiéncia pedagogica.

As vezes, o confronto com uma
perspectiva externa, com uma maneira
contraria de pensar e posicionamentos
diferentes torna-se 1til porque oportuni-
za ampliar e enriquecer a autocom-
preens&o a partir de um ponto de vista
novo. Afastar-gse dos pressupostos segu-
ros ja dominados significa acatar o desa-
fio da desconstrugao das certezas e segu-
rancas e assumir um gquadro de referén-
cia mais complexo, que tem o poder de
criar novos pressupostos, mudar visdes
de mundo e incorporar novas formas de
concepeio educativa.,

A histéria da educacio colabora
pelo legado de uma experiéncia plural de
concepeoes filosoficas, teorizacdes e pra-
ticas educativas surgidas nos diferentes
contextos e periodos histéricos.

Nao vamos nos deter em analisar
as fases e concepcdes da filosofia nos di-
ferentes momentos da evolugdo social e
cultural. Queremos apenas constatar que
a sistematizacéo filoséfica que se foi or-
ganizando justificou experiéncias, teo-
rias e praticas que foram determinando
maneiras do fazer pedagogico.

A sistematizacfio do pensamento
grego por Aristételes gerou uma organi-
zacfo do pensamento em categorias de
conhecimento para analisar a realidade.
Para Fullat:
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.. filosofia sistematiza-se na
Grécia. Isso se deve a Aristo-
teles. Com certeza, desde hd
muito, a filosofia jd era um
saber de totalidade no sentido
de que era um discurso sobre
todos os objetos. Com Aristé-
teles, o conjunto desses sabe-
res se organiza; a filosofia é um
saber de totalidade, como ou-
trora, mas agora a totalidade
sendo entendidan enguanto ta-
talidade ndo é uma soma
cumulativa de objetos. A filo-
sofia basicamente é ontologia;
saber todas as coisas mas s
naquilo que as coisas coinci-
dem. E todos concordam em
gue as coisas coincidemn (1995,

p.74),

Esgsa visio filosé6fica contribui po-
gitivamente na organizagao do saber e
na maneira légica de construir o conhe-
cimento. Porém, a concepcéo filoséfica de
ensino, entendido na funcio de com-
preender a totalidade e organizacéio dos
saberes, originou praticas de ensino as
vezes dissonantes com o principio . En-
guanto a atitude reflexiva tem por fina-
lidade esclarecer os problemas com que
o homem defronta-se no transcorrer de
sua existéncia, desenvolve-se uma refle-
%A0 filosdfica com o fim em si mesma, um
pensar filosofico isolado da realidade vi-
vencial, ocupado apenas com a filosofia
do discurso. Esse modo de filosofar pare-
ce mais wma auto-satisfacéio de pensado-
res do que uma filosofia voltada para a
vida social. Um filosofar despreocupado
com as implicacdes sociais e com as rela-
¢bes humanas decorrentes desse gera wum
distanciamento que interfere, inclusive,
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na padronizaciio do modo de pensar. Por
conseguinte, no ensino, consagrou-se a
concepgéio do saber pelo saber; o cultivo
do espirito e o acesso & formacgéo intelec-
tual sdo reservados a classe dominante.

Lara refere a influéncia que a fi-
losofia grega exerceu na elaboragdo do
processo cultural:

(...} para o aristotelismo e, em
geral, para as escolas filosofi-
cas gregas posteriores, o per-
cepcdo de que o ser humano
interfere na elaboracdo do pro-
cesso cultural e pode ser por
ele em parte responsabilizado
ndo cancelou de vez a percep-
¢do de que, no entanto, hd um
fundo maior, uma ordem
transcendente de coisas, dos
quais emergiram as grandes
opgoes de vida. Os bens e os
males ultrapassam a pura di-
mensdo do humano e incluem-
se na dimensdo do coésmico.
Ndo hd como ter, sobre eles,
controle absoluto. O filésofo,
em ultima andlise, se asseme-
tha ao sacerdote, pela possibi-
lidade de ter acesso ao mundo
da transcendéncia no qual se
encontram as raizes explicati-
vas da maneira humana de ser
(1996, p. 41-43).

Recordamos, aqui, como, para os
europeus, a unica interpretacdo filos6fi-
ca possivel na Idade Média era a meta-
fisica. Essa concepcdo, fundada na filo-
sofia da esséncia, desenvolveu a viséo
dualista do homem e explica a realidade
a partir da razdo. As repercussies no gis-
tema de ensino foram significativas. En-
sinar é aperfeicoar o homem para torna-
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lo semethante a sua esséneia; a busca do
conhecimento situa-se na adesio a ver-
dade. Criou o ensino voltado para o abs-
trato e o distanciamento entre conheci-
mento e realidade, Persistem, hoje, pra-
ticas educativas de transmissio de con-
tetidos desvinculados da realidade. Con-
vém assinalar o perfodo histdrico ¢ social
que deu origem a esse pensamento peda-
gogico do qual herdamos a tendéncia de
continuar dissociando teoria e pratica.

O principio da critica racional veio
fazer frente & concepgao metafisica num
movimento conturbado da situacio do
poder Igreja/Monarquia na Idade Mo-
derna como afirma Lara:

Com a idade moderna, o criti-
ca filosdfica e, posteriormente,
a critica cientifica tentaram eli-
minar a explicacdo religiosa da
vida e criou-se novo acesso a
matrizes da vida cultural. O ra-
cionalismo e o empirismo do
século XVII, radicalizando-se
no tuminismo do século XVIII
acharam para as producies do
passado como tentativas fos-
cas, que a humanidade tinha
feito para ascender @ um tipo
de vidae realmente digno
dela.... Finalmente, na Euro-
pa do séeulo XVIII, dizia-se, a
humanidade comegava o viver
uma vida realmente culta, ci-
vilizada... A ciéncia oferecia ao
ser humano a possibilidade de
total dominio sobre as forgas
do notureza (1996, p.43).

Fundamentados na concepgéio
cientifica, novos padrdes passam a reger
as relactes humanas: primeiro 0s que se
referem A produgio humana, seguidos
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dos que regulamentam o ordenamento
politico. A economia, a politica e a ética
adquirem bases cientificas. E uma con-
cepedo de educagdo acritica e aistérica,
que isola teoria e pratica e separa o mun-
do educacional do mundo social. Educar
é apenas um ato pedagdgico sem compro-
misso, apolitico. Limita-se a reproducio
do saber e nfo leva a producio racional
consciente. Nessa concepcfio, emerge a
ideologia de igualdade, liberdade e fra-
ternidade da burguesia e implanta-se o
idedrio da sociedade capitalista.

Ao desenvolver a temdtica sobre a
cidadania e 0 ensino técnico-profissiona-
lizante hoje no Brasil , assim se expres-
sa Frigotto:

Se de um lado a ciéncia positi-
visiea moderna rompe com a
metafisica teocénirice para ex-
plicar a realidade, sob a hege-
monia burguesa, a substiiui
pela metafisica da natureza
sem histdria. Os filésofos na-
turalistas (Hobbes, Hume,
Locke, Adam Smith para men-
cionar 05 mais importanies),
instauram o gue Karel Kosik
denomina de metafisica da na-
tureza, para justificar as bases
do Estado capitaliste moder-
no e explicar as desigualdades,
inevitdveis para esses pensado-
res e para seus afuais adeptos
a nivel internagcional (F.
Hayek, M. Friedman, D. Bell.
A. Toffler, etc.} e a nivel de Bra-
sil (Roberto Campos, Mario
Henrique Simonsen, etc.).
(1996, p.141).

Sob esse idedrio, o sistema capita-
lista estabelece uma cidadania de direi-
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tos econdmicos, sociais, politicos e educa-
cionais apenas para poucos, enquanto a
maioria fica secundarizada 4 exclusdo
dos direitos de ascenséo social e reserva-
da ao trabalho produtivo. A estrutura
educacional no sistema capitalista prevé,
para os poucos da classe trabalhadora
que tém acesso ao ensino, o alcance do
nivel téenico-profissionalizante, enquan-
to 0 ensino superior € privilégio das clas-
ses dirigentes, s quais é propiciado o co-
nhecimento teérico-cientifico,

A partir do século XIX, porém, tor-
na-se claro que nem o desenvolvimento
cientifico nem o capitalismo cumpriram
suas promessas de garantir, através da
producéo e dos bens de consumo, cada
vez mais bem-estar, mais felicidade para
a humanidade. O capitalismo obteve o
sucesso na criacdo das ciéncias e das téc-
nicas cada vez mais desenvolvidas de
producdo. Porém, sob o sistema capitalis-
ta, produzia-se desigualdade, injustica,
sofrimento para grande massa de traba-
IThadores. Cresciam 0s movimentos de
operarios e intelectuais como uma alter-
nativa ao capitalismo: o socialismo cien-
tifico liderado por Marx.,

O materialismo histérico-dialético
representa a radicalidade da critica a
metafisica . Marx opde-se a Hegel, para
guem a forca que move a histdria sdo as
idéias, a conscifncia, enguanto, para o
materialismo, a histéria depende da acéo
concreta do homem no tempo. A concep-
¢éo produtivista definida pela demanda
de mercado, a concepgio marxista con-
trapde um melhor entendimento das re-
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lagtes de trabalho e das forgas de produ-
¢do. No idedrio marxista, o desenvolvi-
mento da cultura e da sociedade huma-
nas sao resultado do surgimento do tra-
balho. E mediante o trabalho que ocor-
rem as rela¢des dos homens entre si e
com a natureza. Dessa forma, a visfio de
trabalho e de produgéo esté centrada no
homem em seu sentido ético, em uma
concep¢lio omnilateral. Conforme
Frigotto:
Formar hoje para uma pers-
pective omnilateral, ¢ dentro
de uma concepcio de que as
pessoas vém em primeiro lu-
gar, pressupoe tornar-se senso
cormum de gue as relagbes ca-
pitalistas sdo tncapazes, por
natureza intrinseca, de prover
minimamente o conjunio de
direitos fundamentais a todos
o0s seres humanos, o comegar
pelo direito & vida digna, & sati-
de, G educac¢do, habitacdo,
emprege ou saldrio desempre-
go, lazer, etc. sem o que o hu-
mano se atrofia (1996, p.157).
O homem como sujeito histérico
vem em primeiro lugar no espago social
e tem direito ao desenvolvimento de suas
potencialidades e 4 satisfacdo das neces-
sidades préprias enquanto ser humano
e gocial, participante do processo histé-
rico.

O que decorre no aspecto educacio-
nal é que, para a teoria dialética do co-
nhecimento, a problematica educacional
existe no contexto social. A educacgéo é
um ato social contextualizado em uma
realidade concreta e historica. A interven-



Reuvista Espco Pedagagico

67

cio pedagogica no processo de ensino po-
siciona-se pela apropriacgéo critica do sa-
ber ingerida na realidade, que possibili-
ta a producéo critica. Ndo existe dicoto-
mia entre teoria e pratica. Porém, para
esse pressuposto, é necessdrio que o pro-
fessor tenha dominio do conhecimento da
teoria que justifica sua préatica pedagd-
gica. Esse ponto foi percebido muito bem
por Schmied-Kowarzik, em Pedagogia
dialética, quando esclarece:

Do outro lado, revendo com-
pletamente a separacdo
aristotélica, a doutring da con-
cepcdo de mundo marxismo-
leminismo vineulade o Marx,
Engels e Lenin procura apreen-
der teoria e prdtica como uma
unidade existente sob o prima-
do da prdtica, apresentando-se
como um processe histdrico-
dialético. Prdxis significe aqui
o processo soctal global da afir-
macio humana do vide na
natureza e na historia, que a
teoria precisa refletir em suas
leis objetivas, com cuja utili-
zac¢do consciente o homem
pode chegar a um planejamen-
to e um dominio cientifico de
forcas naturais e do convivén-
cia ( 1983, p. 21).

A proposta da pedagogia dialética
& desenvolver a interagéo teoria e prati-
¢a num processo que envolve o ser hu-
mano, o meio social e cultural. Em seu
processo educativo, 0 homem é um ser
que reflete a teoria e que atua na prati-
ca. Ficam isentas de significado as pra-
ticas pedagégicas fundamentadas em
paradigmas que preconizam a formacao

integral do ser humano e, no entanto, na
pratica educativa, desenvolve o intelec-
tualismo formal, sustentando um siste-
ma social no qual persiste o problema de
divisdo do saber; ou a teoria tecnicista
em que o professor e o aluno séo apenas
aplicadores de estratégias de ensino-
aprendizagem e avaliag¢fo, ocupando
funcbes, sendo executores de tarefas de-
finidas por outros.

Na pedagogia dialética, o8 conten-
dos de ensino devem ser tratados, porque
constituem um patrimonio de grandeza
histérica construido pela experiéncia de
gerages e que merecem ser soclalizados.
O que importa é que os contetidos sejam
apresentados com propriedade pelo pro-
fessor, numa dindmica que possa intera-
gir com o cotidiano do alune, abrindo-The
possibilidades de experiéncias novas na
construcéo do saber.

Os mesmos contetidos podem ser
tratados numa visdo dominadora ou
numa visdo emancipatéria de educacéio,
numa atitude de quem executa ou pela
capacidade reflexiva, pelo doutrinamen-
to ou pela discussdo, num tratamento
fragmentado ou na busca de saidas so-
cializadoras. A opgao por determinada
pratica educativa estd fundamentada
em uma concepcdo filoséfica ligada a
uma pratica social que determina o po-
sicionamento diante do mundo, do ho-
mem, da sociedade,

O conhecimento filoséfico tem sua
relevéineia ao contribuir para o esclare-
cimento dos fins da educacio; possibilita
questionar a origem de novos paradig-
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mas provocadores de renovactes mais ou
menos radicais. Ao se defrontar com a
problematica da educacgdo, oferece o su-
porte tedrico para entender a implicacéo
das decisfes politicas na questao educa-
cional e na realidade zocial, pois, ao se
perderern de vista as questoes fundamen-
tais, o problema edueativo fica reduzido
& discussio téenica, justificando o confor-
mismo e a rotina.

CONCLUSAQ

Arealidade da educagéo hoje situa-
se na coexisténcia de virios paradigmas
caracterizados por abordagens tedricas
diferentes, por posicdes pedagégicas di-
vergentes. E fundamental que cada pU-
sicionamento tenha clareza de seu nucleo
epistemolégico conceitual e metodolégico.

Conclui-se que a pratica pedagégi-
ca esclarecida, fundamentada no posicio-
namento critico e consciente da concep-
¢do filogdfica da qual é tributédria, pode
contribuir no processo de mudanca social.
O que se propde é uma reciprocidade dia-
lética, uma osmose vital entre proposta
e resposta, entre teoria e pratica.

A medida que se descobrir o valor
da solidariedade no processo educativo,
poder-se-i criar mecanismos para refle-
tir teoricamente, partilhar a pratica, par-
tithar a descoberta e abrir possibilidades
novas para o fazer pedagdgico.

A educacio traz em si a natureza
contraditoria dialética entre o passado e
o presente, a teoria e a prdtica. O cami-
nho é articular o conhecimento novo com
a experiéncia e a teoria, reconstruir a sis-
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tematizacdo tedrica. Num mundo de
constantes mudancas, a escola néo pode
permanecer como uma torre estavel. A
educacio precisa assumir o movimento
no pensar e se expandir, fazer criacdes
novas. O conhecimento 86 tem sentido &
medida que vai sendo rencovado a partir
do momento histérico. E necessdrio con-
siderar arealidade e aceitar que hé re-
sisténcia & mudanga na educacéo. Fazer
frente a esse desafio significa ser profes-
sores bem preparados, em condigdes de
saber conviver com as contradicGes e o
conflito; saber conviver com as divergén-
cias presentes em qualquer grupo huma-
no, N0 COMO uIn cani¢o que arqueia con-
forme a direcdo do vento, porém capaz de

-entender que as diferencas permitem

ampliar a visfo de mundo e desenvolver
o proprio conhecimento.

No atual processo de mudanga tec-
nolégica, ndo é importante centrar a dis-
cusséo em questdes acidentais da educa-
¢éo - o giz, o computador. O peso da ar-
gumentacéo deve voltar-se ao nivel te-
leoldgico, recuperar o sentido dos fins e
dos valores em vista de uma sociedade
menos excludente, que oportunize alter-
nativas de vida mais sadia e feliz.

ABSTRACT

Education, an eminently human
activity, must be based on the congcious
positioning of the educator. Educational
pratice reaches its goal if, departing from
the reflection of reality, it respects the
challenge to link theory to practice, that
is, to link professional experience to scien-
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tific knowledge based on the sciences of
education, especially to the philosophy of
education. The latter has its relevance
when it contributes to the clarification of
the goals of education which are indica-
tors of dispositions that recover the
meaning of values, which is the funda-
mental question of education.
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SEMEANDO PALAVRA

O intuito original do presente tex-
to refere-se a freqiiente interrogacdo no
campo da cultura politica sobre a pers-
pectiva de mudanga nos horizontes da
interpreta¢éo do contexto histérico pre-
sente. Tal fato leva a refletir sobre a acéo
pedagégica possivel junto aos setores su-
balternos da sociedade brasileira e, de
forma peculiar, junto &s mobilizagtes po-
pulares em meio as disputas decorrentes
dos variados interesses das diferentes
forc¢as sociais. Nesse sentido, considera-
se gque as questdes pedagigicas a serem
detectadasg, devidamente destacadas ao
longo da trajetéria do movimento consi-
derado, conectam-se intimamente com
aspectos suscitados pelas tematicas da
ideologia, da politica e da economia.
Cabe reconhecer as coincidéncias pela
confluéneia estahelecida, sem desdenhar
a devida especificidade.

Quanto & metodologia empregada
na presente pesquisa, fez-se uso de en-
trevistas com liderangas e assessores do
movimento em destague, bem como exa-
minaram-se intimeros documentos em
meio ao abundante material por ele pu-
blicado. O andamento da pesquisa pre-
tende elucidar alguns aspectos da propos-
ta educacional inerente & articulacio
proporcionada por um movimento social,
Utilizando as contribuictes de Gramsei
na Otica da mudanca cultural, examina-
se a consolidacio do processo educativo
nas dimensdes do pensar e do agir, da
pritica e da teoria, isso sem furtar-se a
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apontar dilemas histéricos postos a mu-
danca da ética eultural.

Consideramos aqui a formacio po-
litica como toda tentativa de elaborar,
dentro do movimento social, perspectivas
que contribuam para a emergéncia da
critica ao contexto histérico, bem como de
uma acdo conseqiiente; a elaboragédo do
conhecimento de tal forma que venha
nutrir um patamar de consciéncia social
e que explicite a luta pela terra na di-
mensao da disputa entre for¢as sociais.
A formagéo politica relaciona-se direta-
mente com a construcéo da consisténcia
ideolégica das posigdes assumidas pelos
membros que compdem o movimento so-
cial. Tal consisténcia inclui uma dimen-
sfio histdrica que abrange uma avaliacio
do processo politico, do desenvolvimento
social e das possibilidades de sua subsis-
téncia enquanto sujeitos no processo his-
térico em destague. Nesse sentido, a for-
macéo politica ora em exame rima com a
consolidacio de dimensdes fundamentais
da cidadania,

A nucleacfio de membros através
de grupos locais, no panorama de um
movimento social, consolida-se como cria-
¢ao de espaco de sociabilidade, de deba-
te e de homogeneizagiio no sentido de
empreender esfor¢os para a consecugio
das reivindicages experimentadas como
coletivas. No seu encadeamento, esses
passam a incluir contornos politicos e
transformam-se em movimentos de edu-
cacéo politica, ou seja, em cada situacao,
aparece como fundamental para tal en-
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cadeamento a criacéo de oportunidades
de discussfo e de adesdo a um projeto
elaborado de mudanca das condigdes de
vida, ou de chegar & explicitacdo das ra-
zdes para aderir a novas perspectivas, em
que a dimenséo da cidadania pode exer-
cer influéncia substantiva.

A andlise, de maneira particular-
mente circunstanciada, do anunciado
processo de educagéio proporcionado por
um movimento social leva a refletir so-
bre a emergéncia no plano politico atra-
vés das mobilizactes piblicas. Nesse sen-
tido, pode-se considerar que a agéo pe-
dagodgica possibilita avancos no conjun-
to do movimento, segundo o entendimen-
to das suas liderancas. Com o0 exame do
percurso, é possivel afirmar isso a partir
do tratamento atribuido a educacdo po-
litica como instrumento de alteragéio dos
patamares de leitura do real para a pers-
pectiva de consciéncia critica. Cabe res-
saltar desde j4 que o problema apresen-
ta a devida complexidade na medida em
que se verifica uma relagéo tensa entre
as mudangas na base cultural do Movi-
mento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST) e as condicdes objetivas ou os con-
dicionamentos sociais, politicos e econd-
micos,

O PROCESSO EDUCATIVO

Inicialmente, convém distinguir os
termos educacdo e formacdo politica ou
conscientizacdo e politizacdo. Entende-
mos que educacio politica tende a ser
vista como um processo planejado de trei-

namento pedagégico-cultural, incidindo
na alteragdo da visdo de mundo; a for-
macao politica tende a ser dimensiona-
da como a potencializacdo da capacida-
de existente para a acfio no contexto e
forjada no processo participativo. Essas
duas perspectivas integram de forma
concomitante e tensa o mesmo processo
educativo no seio do MST, como dois pd-
los do desenvolvimento das liderancas e
da participac¢do dos membros na exe-
cucao dos objetivos propostos. De outro,
convém tomar o devido cuidado interpre-
tativo com a compreensio expressa no
seio do movimento a propésito da anun-
ciada conscientizagfo, urna vez que pode
ser confundida com a visdo equivocada
de quem entende posicionamentos diver-
gentes como inconscientes, ou toma-se
como recipientes vazios a serem preen-
chidos com determinados contetidos de
ordem politica.

A distincao apontada permite, de
imediato, referenciar-se a diversidade
dos aspectos que compdem o processo e
apresenta-se com o intento de auxiliar na
compreensso da complexidade do assun-
to em questio. Todavia, parece igual-
mente necessirio deixar claro gue, no
seio do movimento, o exercicio da forma-
céo identifica-se, com freqiiéncia, com es-
tudo de aspectos relevantes do contexto
em curso®,

O processo educativo, nessa dupla
dimenséo, vem a ser toda tentativa leva-
da a efeito dentro de um momento histé-
rico que contribua tanto para a emergén-
cia da critica 4 realidade social quanto
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para a acdo conseqiiente. A elaboragio
de patamares crescentes da consciéncia
critica dos trabalhadores sem-terra sobre
sua existéncia tende a apresentar-se no
cotidiano mediada pela luta de acesso a
terra, sobretudo na medida em que
explicita e dimensiona um empenho en-
tendido pela 6tica politica. O processo em
destaque relaciona-se diretamente com a
consisténcia das posictes assumidas pe-
Jos trabalhadores nos embates e confron-
tos, objetivando alcangar suas reivindi-
cagdes. Tal consisténcia inclui a valoriza-
¢do da dimenséo politica, a avaliacgéio cri-
teriosa do processo de degenvolvimento
social e das possibilidades de sobrevivén-
cia dos trabalhadores no decorrer das
suas lutas empreendidas.

A dupla dimensé&o do processo edu-
cativo passa por uma ambigiiidade na
forma como se desenvolve e na definicéo
dos elementos que o constituem ao lon-
go do percurso. De um lado, os meios co-
locados em agfo valorizam consideravel-
mente o fator denominado de conscien-
tizag@o, como busca de convencimento
individual através da assimilacdo de pa-
tamares discursivos; de outro, compoem
0 intuito original presente no discurso
ideolégico, aparecendo como da esséncia
do prépric movimento a forma coletiva
de encaminhamento das questées prin-
cipais, ou seja, o empenho de esforcos,
preferencialmente em atividades coleti-
vas, consolida-se com a politizacédo de
novos sujeitos sociais.

O desencadeamento da educacgéo
politica leva a sistematizacéo organiza-
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da de contetidos tidos como fundamen-
tais em dada conjuntura e ao empreen-
dimento de encontros regulares em nivel
nacional, estadual, regional, municipal
e local. A heterogeneidade de assuntos
integra fregiientemente a pauta dos en-
contros de formagcdo promovidos segun-
do um cronograma: avaliacdo da conjun-
tura e da sua pratica, planejamento, es-
tudo sistemdtico, troca de experiéncias,
relatos, informes. Em todos os niveis
mencionados, verifica-se a valorizagio
da tradig¢do oral, com a narracdo de ex-
periéncias ocorridas e com a anslise dos
principais fatores que conformam a con-
juntura. Apresenta-se como forma con-
creta de vincularem-se informacies espe-
cificas, além de ventilar-se tal mecanis-
mo como instrumento para divulgar es-
tratégias e dirimir conflitos que n&o con-
vém divulgar através de forma impres-
sa.

Ressalta-se, assim, o emprego de
determinadas téticas e a respectiva im-
portincia para formular aspiragdes no
imagindrio das lutas ¢ na consolidacio de
empreendimentos coletivos. Por outro
lado, 0 desencadeamento desse processo
importa, ao mesmo tempo, em aumento
consideravel do volume de leitura, de
modo particular para todos os niveis di-
rigentes. O hdbito de leitura, praticamen-
te inexistente entre os trabalhadores
semi-alfabetizados, assume agora um
cardter importante na medida em que
permite a apreenséo do contetido de fo-
lhetos, boletins, jornais, manuais e a as-
similagéo de hinos. Nesse sentido, a edu-
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cacio politica torna-se um processo en-
volvente e cujo desenvolvimento torna-
se a oportunidade de as propostas de
acéo, previsivelmente, poderem aproxi-
mar-se do nivel homogéneo, assim como
o encaminhamento das aspiraces. Ain-
da mais, trata-se de momento politico
que afeta diretamente a esfera cultural.

A EFICACIA NO USO
DOS SIMBOLOS

A emergéncia da mobilizacéo re-
presenta um contato inevitdvel com par-
cela das forgas politicas existentes, seja
no intuito de angariar apoios ao em-
preendimento, seja porque as propostas
chocam-se com outras opostas. No rumo
de tal desenvolvimento, a educacéo po-
litica configura-se na tentativa de acres-
centar & dimensio econdmica uma com-
preensio no campo politico. Numa fase
inicial, esse processo pode-se apresentar
extremamente diversificado para os com-
ponentes do movimento, vigorando ora
uma fé inabaldavel na meta do acesso &
terra, ora a divida ante a emergéncia
organizativa ou o risco de mais um fra-
casso. Sob a ética de subsisténcia no
mercado concorrencial, a participa¢do no
intento do acesso & terra é, efetivamen-
te, um risco.

A questio da diversidade de com-
preensio por parte de setores subalter-
nos e das etapas através das quais se mo-
difica 6 modo de pensar tem sido longa-
mente tratada pela bibliografia que tra-
ta dos movimentos sociais. A educacio

politica ensejada fundamentalmente sob
a Gtica das liderancas n&o significa pas-
sar para outra dimens&o politica, descui-
dando da urgéncia que os trabalhadores
tém de melhorar as condigdes de vida. A
mudanga do horizonte que os trabalha-
dores buscam na mobilizacéio em prol do
acesso & terra significa compreender que
o atendimento de demandas representa
atingir a condigéo de influenciar deter-
minada decisdo de cunho puablico; por-
tanto, a luta coletiva empreendida pas-
sa crescentemente a ser perpassada pelo
empenho politico. A direcéo pretende
que tal empenho continue crescendo,
alastrando-se para o conjunto dos mem-
bros do movimento, inclugive angarian-
do novos membros e, ainda, alcangando
0 assentamento na terra conquistada.
Nessa dindmica, colocam-se 0s cursos re-
gularmente organizados.

A tensfo entre as reivindicagoes
econdmicas dos trabalhadores e o trata-
mento da dimensé&o politica permanece
uma constante no processo educativo. As
ambigitidades podem se manifestar de
formas diversas, entre as quais se pode
destacar: supor-se que alteraces econd-
micas implicardo de modo imediato, mo-
dificagbes politicas e pedagégicas; desis-
tir da dimenséo cultural privilegiando o
discurso politico; trabalhar a dimengao
educativa quase ignorando possiveis vi-
torias de carater imediato. Novamente,
a questio da articulacfo entre dimensdes
complexas se poe para o Movimento dos
Trabathadores Sem Terra, ou corre-se o
risco de equivocos, como no caso de su-
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por que, no seio do movimento, somente
hé espago para a visdo de que apenas os
trabalhadores “convertidos” podem agir
coerentemente, a partir de um processo
de renovacéo das idéias.

O incentivo ao desenvolvimento da
dimenséo politica estd expresso desde os
primeiros documentos publicados, enfa-
tizando esforgos para recuperar a memo-
ria social e, a0 mesmo tempo, valorizan-
do o conhecimento obtido pelos indivi-
duos envolvidos, propondo a permanen-
te troca de experiéncias. O discurso so-
bre a formacio politica vai sendo cunha-
do desde as primeiras experiéncias de
treinamento de liderancas, sendo intro-
duzido como préatica permanente ao lon-

. go das diversas lutas, com suas diferen-
ciadas possibilidades de obter os resulta-
dos projetados.

O uso de simbolos - a eruz, a enxa-
da, a foice, a representacio da familia, a
planta, a bandeira, os hinos - constitui-
se numa pratica corrente e conjuga-se
com um discurso que recobre um signifi-
cado préprio consolidado. O conjunto dos
respectivos simbolos e a importancia de
cada qual alteram-se dentro das circuns-
téncias histéricas, assim como da orien-
tacdo politica de quem estd a frente da
mobilizagdo. A sua funcio parece predo-
minantemente educativa ao incremen-
tar determinados sentimentos e com-
preensdes no horizonte da disputa poli-
tica pela sobrevivéncia. Representa bem
o sentido dessa passagem o fato de os sim-
bolos, a0 longo da histéria do movimen-
to, terem tido uso politico, produzindo

coeséo e prolongando a resisténcia. No
movimento, ao enfatizar a formacio cri-
tica, explica-se 0 uso dos simbolos com um
significado especializado para cada oca-
sifo e proporciona-se a perspectiva de
renova-los no tempo e espago®. Cabe
constatar que o elenco dos simbolos em-
pregados vai alterando-se segundo hori-
zontes internos e confrontos em curso.

Ao lado da transicdo do pen-

. samento submisso para a cons-
trucdo do saber coletivo apon-
tada como conflitiva, permane-
ce a tensao entre 0 emprego de
formas de expressdes em uso
da culture popular e a preten-
s@o da elevagdo intelectual
(Caldart, 1987).

Uma das grandes interrogacies
pertinentes & temdtica em exame refere-
se a viabilidade de mudar o contetido de
simbolos utilizados, de cunho popular,
sem modificar no mais o seu cariater; ou,
por cutro, apresenta-se a controvérsia da
possivel e necessaria modificacdo desse
contetido dos simbolos tradicionais para
auxiliar numa nova dimensdo politica,
ou se ja preexiste nesses elementos po-
pulares algum aspecto, pelo menos em
potencial, que pode levar ao questiona-
mento e/ou & modificacédo da sociedade.
Essas se revelam questes da perspecti-
va cultural que se colocam e para as
quais parece inexistir uma prévia respos-
ta independente do momento histérico.
56 a andlise do percurso dos movimen-
tos sociais podera iluminar sua compre-
ensao ¢ seus efeitos na realizagdo de ob-
jetivos propostos.
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FORMACAO APARTIR DA
PRATICA

O encadeamento do processo de
formacdo politica, como agora mesmo
apontamos, pode ser visto como potencia-
lizacdo das capacidades. Isso no sentido
em que se toma a pratica social como pon-
to de partida e, de outro lado, a0 mesmo
tempo de chegada, pelo processo do co-
nhecimento. No movimento em destaque,
ela ganha a dimens#o da compreenséo do
significado das mobilizagtes empreendi-
das e dos confrontos delineados a partir
da prépria agdio sobre a realidade social.
Nesse sentido, compreender o desenvol-
vimento das mobilizacoes e a complexi-
dade das negociacies permite trazer a
tona a reflexdo sobre elas no respectivo
momento. Nessa perspectiva, colocam-se,
igualmente, os encontros de avaliacéo do
desenvolvimento, nos quais se examinam
o relacionamento entre as propostas, as
respectivas atividades destacadas e os
resultados por ambas obtidos.

Especialmente na coordenacio, ve-
rificam-se os resultados obtidos e as for-
mas de adesdo as propostas formuladas.
A avaliagfo pretende consolidar-se como
momento impar de animar a formacéo de
opinifo, questionando sua prépria acéo.
Criam-se novas percepgoes do funciona-
mento das relacies sociais e dos condicio-
namentos em que as demandas se enre-
dam. A estratégia de formagcao esta in-
tensamente ligada a tarefa da organiza-
¢iio de forma mais consistente das aspi-
racoes.

Ao que tudo indica, nesse processo
assinalado, formulam alguns pontos que
desembocam na conformacdo de uma
nova identidade social, tanto do movi-
mento na totalidade como, individual-
mente, de seus participantes. A consis-
téncia do movimento requer a formula-
¢io de uma identidade com ressonancias
tanto na dimensio interna como para
efeitos de atividade junto ou frente aos
atores externes. Em outras palavras, por
conta da adesdo, da mudanca de hori-
zontes e da assimilacfio de um novo pa-
pel, conformam-se os patamares de uma
identidade que se expressa socialmente.
O reconhecimento, pelo conjunto da so-
ciedade, de uma figura integrante do
cendrio, da condic¢do de trabalhadores
sem-terra, assim como a colocacéio disso
como um problema social, representa um
espaco conquistado, por vezes, a duras
penas e sob criticas piiblicas. Pelo desen-
lace dos acontecimentos apontados, vai
delineando-se e crescentemente se defi-
ne wm novo personagerm no campo politi-
co, o qual é capaz de expressar de publi-
co a sua condigio e a sua identidade.

Esse fato ilustra a participacéo
através da qual se visualiza uma situa-
¢do social tornada conflituosa em vista da
insisténcia publica pela terra. Tal senso
de cidadania mostra uma mudancga,
através de uma nova configuracéo social
da imagem do trabalhador rural peran-
te a sociedade e, inclusive, representada
por ele mesmo. Em lugar do camponés
com enxada, roupa surrada, remendada
e chapéu, servindo para divertir ou fa-



78

Revista By Pedgdgico

zer graca, no ato pela cidadania, o pi-
blico defronta-se com figurantes de um
movimento social que tomarm posigéo de-
liberada no conflito agrdrio e a demons-
tram publicamente. Novos rumos séo vi-
sualizados, pois que, empenhados em
tomar posicionamentos nitidamente po-
liticos, apresentam uma intengéo politi-
ca, por meio de iniciativa recheada de
ambigiiidades por parte dos despossui-
dos de terra para trabalhar, visando a
um !ugar ao sol.

Sobre essa defini¢do de implemen-
tacéo de outro patamar de tratamento
das demandas postas pelos sefores subal-
ternos da sociedade, assenta-se de modo
peculiar a unidade do MST. A partir da
percepcio coletiva de uma caréncia, so-
bretudo pelo volume dos percalgos no
decorrer das vias para o seu suprimento
e dentro de certas condigdes sociais, emer-
ge um discurso progressivo propondo a
alteracdo da estrutura social vigente.
Nesse sentido, alguns momentos de edu-
cagio politica abrem espago para uma
interpretagéo critica da sociedade e pos-
sibilitam a projecéio de interesses para
além das reivindicagdes imediatas. Nes-
se processo, encaminhain-ge necessaria-
mente as discussdes sobre instituciona-
lidade, poder politico, aliancas, negocia-
¢oes, direitos sociais e manifestagdes pi-
blicas.

Por meio de um discurso tido como
radical, esboga-se um ideal de sociedade
democratica para a vigéncia de sua cida-
dania, assim como de uma ampla orga-
nizacdo da sociedade civil. Procede daia

proposta de uma organizacéo social e
poder politico, com construcfio de uma
democracia, em termos igualitdrios, que
supere as injusticas e desigualdades pré-
prias do capitalismo (Singer & Brant,
1981). Alids, 0 empenho pelo aprimora-
mento provém de longa data, pois, a par-
tir da metade da década de 1980, 0 mo-
vimento em destaque investe crescente-
mente na formacéo das liderancas. Tal
postura decorre da leitura feita, com-
preendendo-se que a direcfo politica coe-
rente depende, em grande parte, de um
comando competente.

A PRESENCA DOS
INTELECTUAIS

A compreenséo do significado da
educagéo como processo e momento de
passagem fundamental ao movimento
apresenta-se no debate sobre o papel ca-
racterfstico dog intelectuais. Em outres
termos, para configurar instrumentos
politicos, consolidar a unidade das mobi-
lizagdes, formular um projeto por meio da
presenca de intelectuais, torna-se de fun-
damental importdncia um processo si-
multdneo em que se integram tais pers-
pectivas.

Ao longo da pesquisa de campo,
acompanhando uma diversidade de mo-
mentos e atividades, ficou perceptivel que
08 assessores sdo uma constante na tra-
jetéria educacional, especialmente im-
portantes na medida em que detém téc-
nicas, informactes, metodologia ainda
n#o acessiveis aos trabathadores em de-
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terminada situagdo do movimento social.
A expressdo “sé dirige bem quem sabe”,
de uso corrente no discurso das lideran-
cas, porém remetendo ao pensamento
gramsciano, aponta para a transmisséo
de instrugdes e treinamento por parte de
elementos detentores dos mesmos. Os di-
rigentes informados, via meios de comu-
nicagfio préprios e momentos de forma-
¢do, estabelecem redes de intercAmbio,
constituindo-se como fundamentais no
sentido de garantir a organicidade da
mobilizacdo de setores sociais antes exis-
tindo enquanto segmentados.
Segundo Gramsei (1986),

o elemento central no relagdo
entre intelectual e classe subal-
terna encontra-se no equacio-
namento da tensdo entre teo-
ria e prdtica. Ne dimensdo do
movimento estudado a gquestdo
se poe via educacdo politica,
definindo-a como um momen-
to de elevagdo do grau de cons-
ciéncia critica dos militanies;
mais qinda, formando novos
militantes em circunstincias
que remetemn a amplitude or-
ganizativa e de luta, Conforme
o autor citado, sentir o que se
passe ainda ndo significa “com-
preender e saber”, ou seja vi-
sualizar a demanda aspirada,
nde da de imediato a capaci-
dade para tragar rumos con-
seqiientes. Sendo assim o ele-
mento popular “sente”, mas
nem sempre compreende ou
sabe?; o elemento intelectual
“sabe”, mas nem sempre com-
preende e, muito menos “sen-
te”,

Isso funda uma tensdo positiva
pela qual podem ser lidas as relagées
entre direcfio e base referentes a um
movimento social. Dentro do movimento,
tende-se a atribuir-se ao assessor o pa-
pel do encaminhamento da reflexéo so-
bre a acéo e, de acordo com o patamar em
gue 0o mesmg se encontre, distinguir en-
tre os momentos, destacando o mais ade-
quado para empreender diferentes
acbes.

A colaboragéo entre agsessoria - de
origem mais diversa em etapas iniciais -
e movimento Visa ao ajustamento entre
a compreensdo de um conjunto de ele-
mentos constitutivos da viséio de socieda-
de e a intervencgdo conseqiiente no cam-
po dos interesses. A questéio dos intelec-
tuais no grupo social estudado esta dire-
tamente ligada ao problema da interacgéo
das forcas politicas num processo mais
geral da educacdo politica dos trabalha-
dores como um todo, pois o respectivo
procedimento educativo possuirad tanto
maiores chances quanto mais alargar
horizontes para além da iniciativa do
movimento.

A promocéo dos encontros de edu-
cacdo politica, entre outras perspectivas
ja arroladas, visa contribuir para man-
ter ou modificar, no sentido de unifiear,
as diferentes concepgbes de mundo no
desenvolvimento de capacidades junto
aos militantes; objetiva proporcionar ele-
mentos de uma nova maneira de pensar
e vivenciar a subalternidade a partir do
engajamento na luta pela terra. O avan-
co politico manifesto em depoimentos,
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embora expresse bem os procedimentos
em apreco, certarmente nic permite ge-
neralizar a tematica expressa e, como
tal, nao representa uma situagio homo-
génea no seio do movimento destacado.
A assimilacdo por parte dos
trabalhadores sem-terra das

Pposigdes assumidas pela fragGo

mais avencada constitui-se

num problema de educagio

" politico referente ao conjunto

do movimento. Ainda mais tra-

¢a referéncia expressa & sua

conformagdo com as exigéneias

do fim principal a alcancar, ten-

do em vista a unidade das

mobilizagées (Gramsci, 1977).

Nos documentos dos congressos ¢
em alguns outros encontros importantes
aparecem fregiientemente expressdes
reveladoras da ética adotada, como for-
macdo de liderangas, preocupar-se com
03 militantes, militantes com visdo pro-
fissional da luta.

O cronograma elaborado com a fi-
nalidade da politizac¢do e levado a efeito
pode ser questionado se observarmos gue
a tendéncia parece restringi-lo ao contin-
gente mobilizado, sobretudo em funcio
de ocupagtes ou acampamentos e assen-
tamentos. Mais do que isso, deve-se le-
var em conta que os trabalhadores t&m
certos meecanismos pelos quais podem, em
certa medida aceitar ou rejeitar, distin-
guir ou assimilar o que lhes interessa e,
em determinado momento, podem assu-
mir a acdo que lhes pareca eficaz®, inde-
pendentemente da conivéncia do movi-
mento organizado. Seria ingenuidade, e
mesmo desqualificagio da potencialida-

Revista Lsperco Peddgogico

de transformadora dos trabalhadores,
pensar-se que a educacio politica confi-
gura, necessariamente, uma vanguarda.
A multiplicidade dos momentos propicia-
dores dessa educacdo difere da simples
transmissdo de propostas.

Virios textos de inspiragio gra-
msciana apontam para o fato predomi-
nantemente positivo que revela a preo-
cupacdo com a mudanca da visdo de
mundo mediante uma consistente acdo e
reflexdo sobre a realidade. Explica-se tal
empreendimento pelo intuito de com-
preender as formas como as relacdes so-
ciais podem ser transformadas e como
preparar a mudanga cultural no sentido
almejado™. A presenca quase permanen-
te dos assessores nos instantes mais sig-
nificativos coloca questdes de ordem es-
trutural e que levantam os alcances e os
limites de seu papel no movimento. Cer-
tamente, com uin exame minucioso, en-
contrariamos ambigliidades nas etapas
de politizagio, nas acdes planejadas, por
vezes, no segredo da informacéo e nas
possibilidades do trabalho pedagégico.
Além disgo, essas resultam em diferentes
posturas em relacgéo a critica social.

Os conflitos expressos e implicitos
envolvendo a agdo do MST podem ser
congiderados como pertencentes a esfe-
ra de possibilidade da integracio na res-
pectiva sociedade ao mesmo tempo em
que a contestam. Isso leva a um enfren-
tamento situacional que, por sua vez, se
traduz no fato de que a sociedade envol-
vente venha a rejeitar, igualmente, néo
s6 as acbes resultantes da organizacdo
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consistente do movimento, mas também,
por conseqliéncia, 08 elementos de criti-
ca social que o sustentam. Tal conside-
racio parece contradizer o que foi dito
anteriormente, porém se enquadra nos
horizontes dos resultados politicos alcan-
¢ados. Por um lado, a forea coercitiva da
sociedade do entorno manifesta-se de
mmiltiplas formas; por outro, o movimen-
to mesmo fica prensado entre os limites
de angariar apoios e de permanecer fiel
aos seus propdsitos. Nesse contexto, as
perspectivas ideolégicas do movimento
tendemn a afinar-ge sob o perfil do refor-
mismo social.

O CONFRONTO
PEDAGOGICO

A educacéio politica atua num cam-
po cultural onde a disputa pelo controle
social, pela interpretacio da sociedade se
faz presente. Portanto, combate tanto
COm 0 Senso comum quanto com a acio
dos opositores ou, melhor ainda, com os
posicionamentos enunciados pela ideolo-
gia dominante. Nesse sentido, pode ser
entendida como formadora de opinido
publica entre os trabalhadores sem-ter-
ra. A adesfio ao movimento e sua emer-
géncia no respectivo contexto histérico
podem ser consideradas uma luta pela
cidadania, na medida em que os traba-
Ihadores conquistam, dessa forma, um
direito & organizagéo politica propria. B
por esse motivo que alguns setores da
oposicdo acusam a Igreja Catélica pro-
gressista de inventar a razio de ser do
MST e de subverter a passividade dos

“pobres” camponeses, inclusive compro-
metendo a paz social.

Tanto o senso comum como a ideo-
logia dominante expressam assim um
papel reservado a esses trabalhadores no
atual contexto social. E esses setores rea-
gem quando percebem que os trabalha-
dores se aglutinam para fazer valer o
direito de organizar-se, mesmo sendo a
organizacéo politica um direito formal-
mente reconhecido pela legislacao em
vigor. Assim, verifica-se a auséncia de
um consenso na sociedade local sobre a
questdo em destaque, mesmo gue isgo
leve a uma sociedade com maior igual-
dade social. Se, enfim, o préprio direito
politico de associagfio passa a ser contes-
tado de uma maneira permanente, mais
ainda se persegue, sem tréguas, qual-
guer resquicio do direito a solugdo da
questio social exposta cruamente ao te-
cido societario.

As mudancas no horizonte cultu-
ral dos trabalhadores significam um con-
fronto real com os patamares de submis-
sdo ante a ideologia dominante; em ou-
tros termos, significa introduzir altera-
coes fundamentais na percepedo do mun-
do, no intuito em que vem implicada uma
visdo critica. Temas, como legalidadefile-
galidade, justica/injustica, direitos plenos
de cidadania, questionam o patamar da
ordem vigente firmada na excluséo. Nes-
se sentido, o confronto pedagogico prima-
rio consiste no encontro entre a experién-
cla acumulada e 0s novos conteidos,
rumo pelo qual se pretende atingir uma
visdo critica do contexto vivido,
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O estudo das leis referentes a ques-
tdo agraria leva os trabathadores ao co-
nhecimento das possibilidades do movi-
mento dentro da legalidade; ac mesmo
tempo, permite visualizar ainda a forma
de agir diante da legislacédo e na qual se
apdéia para o alcance das reivindicac@es.
A esse conhecimento insuficiente por si
mesmo vem juntar-se a indignagio éti-
ca frente ao que passou a ser considera-
do injustica na dtica classista. Parece que
tal indignacio exerce um papel importan-
te nos movimentos ante a possibilidade de
conquista dos direitos sociais visualizados.

Em todos os casos, demonstra-se
fundamental para a emergéncia do mo-
vimento gocial o questionamento da res-
pectiva legitimidade/legalidade. Ha
uma objetividade legal referente ao con-
junto das definicdes por meio das leis
vigentes e sobre as quais se baseia a
questdo da propriedade da terra. Igual-
mente, ao longo do tempo conformou-se
uma legitimidade que nio estd instau-
rada, de fato, no horizonte de todos os
cidadéos. Existe o direito legalmente
estabelecido: o cartério, a escritura la-
vrada, a cerca. O MST questiona antes
as bases tidas como insuficientes da le-
gitimidade e n&o propriamente da lega-
lidade. Aqui, denota-se um dos aspectos
do perfil do movimento a partir do qual
se destacam limites & potencialidade
transformadora do real e do horizonte
pedagégico.

O questionamento da legitimidade
referente & propriedade da terra dentro
da ordem estabelecida possibilita o cres-
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cimento da consciéncia do direito ao uso
da terra para nela trabalhar. Nesse sen-
tido, opera como elemento da identidade
social, da pertenca ao coletivo integran-
te da classe trabalhadora. Assim, o rela-
cionamento legitimidade/legalidade tem
um duplo papel, que define os alcances
e 08 limites do movimento social. Dentro
do mesmo quadro que aponta para a dis-
puta enfre atores sociais é que se coloca,
segundo a compreensio interna ac mo-
vimento, a teméatica da reforma agrdria
no pais como uma discussdo das mais
freqlientes?; inclusive, perpassa a reali-
dade movimentalista como um desafio
posto a pratica educativa no horizonte
das lutas sociais do campo.

A perspectiva de mudancas cultu-
rais relaciona-se com o horizonte da vida
moral e com a visfo de moralidade dos
atos legais e ilegais. As acfes concernen-
tes a0 movimento em aprego remetem a
uma nova intuicdo de vida, a um modo
de sentir os interesses e de ver a realida-
de conflitiva em que se vive; inclusive,
tornam-ge significativos os termos com-
parativos com outras formas de organi-
zagdo social, isto €, conhecer outras alter-
nativas &4 sociedade existente para fazer
frente & ideologia dominante. Essa pers-
pectiva vem sendo fundamentada pela
tentativa de estudo das diversas socieda-
des e como nelas se situam alguns aspec-
tos: trabalho/trabalhador, terra/riqueza,
mulher/cidadania, a participagdo/demo-
cracia distributiva.

A pesquisa sobre a histdria do mo-
vimento revela uma rica documentacio
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onde se firmam os respectivos posicicna-
mentos. Dessa forma, ao examinar um
relato de encontro - datado de outubro de
1985 e realizado em Chapecé -, confe-
rem-se 08 seguintes problemas e temati-
cas discutidos: reforma agrédria e socia-
lismo, regimes politicos e sistemas econd-
micos, caracteristicas comparativas do so-
cialismo e do capitalismo, partidos. Pelo
relato, torna-se perceptivel que, nesse e
em outros encontros, inclui-se o cuidado
com a verbalizacfio dos temas abordados,
buscando-se construir um discurso pré-
prio. Nesse sentido, organiza-se o deba-
te com o uso fregiiente de trabalhos em
grupo, seguidos de plendrio para a apre-
sentagédo do seu resultado.

O rumo apontado pela via da
educacio em exame, nos aspec-
tos em que se contrapde & con-
digdo subalierna, pretende en-
caminhar-se para além do co-
nhecimento das relacdes so-
ciais; objetiva visualizar a pos-
sibilidade de influir sobre as
mesmas e de dirigir as acdes
com malis eficdcia. Por outro
lado, é imperioso reconhecer
qgue um livro provavelmente
ndo basta para modificar as re-
lagdes socials ou o horizonte
pedagégico de uma lideranca;
nem mesmo um livro ou um
dirigente transformam a rea-
lidade das condigbes de exis-
téncia e de mobilizagGo de se-
tores stbalternos (Gramseci,
1978),

Assim, porém, como a ideologia do-
minante infiltra-se de multiplas formas
¢ freqiientemente confunde-se com aspi-

ragbes genuinas, também a a¢do pedagé-
gica em larga escala representa um de-
safio pela singularidade que retém como
Processo.

A afirmada pedagogia do movi-
mento, de certa forma herdada da orga-
nizacio eclesial, revela um direciona-
mento da participacio efetiva para per-
ceber a opressdo e possibilitar um posi--
cionamento coerente. Contudo, tal con-
cepcio, pela qual a dire¢do de movimen-
to afirma que os trabalhadores sdo sujei-
tos de sua prépria histéria de formacéo
e acao, contrapde-se ao reconhecimento
dos condicionamentos econdmico-sociais.

Os condicionamentos aponta-
dos afetam o processo levado
a efeito pelo movimento em
apreco: a educacdo politica en-
frenta contradi¢des ¢ esbarra
em efeitos conirdrios inespera-
dos originados da dominacio
ideoldgica. Esta se define na di-
recdo do reproducdo e reforco
da sociedade vigente, por ve-
zes com a aparéncia ofuscado-
ra e discurso semelhante ao
popular. Neste sentido, a criti-
ca eficaz tende a abranger a to-
talidade de existéncia social e
ndo se dirigir somente ao pro-
cesso de desenvolvimento que
marginaliza os trubalhadores,
mas também aos seus costu-
mes, sentimentos e concepgdes
de vida e de mundo {Gramsci,
1978b; Rodé, 1982).

Para encaminhar os questiona-
mentos dessa forma, a direcac encontra

condicionamentos politico-culturais di-
versos que embaragam um avanco politi-
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co homogéneo. Varias ambigiliidades sao
enfrentadas pelo confronto educacdo
politica singular e a ideologia da sub-
missdo, das quais destacamos trés.

A terminologia e a prépria realida-
de da conscientiza¢do envolvem-se em
ambigitidades, pois que as idéias motiva-
doras dos protestos politicos provém de
diferentes origens. Além disso, ja existe
uma base cultural e as situagoes diver-
sificadas de existéncia social dos traba-
thadores sem-terra. No mais das vezes,
o conceito conscientizacao, de uso corren-
te, vem acompanhado de ordenac&o nor-
mativa e da nocdo de que, através da
educacdo politica, € possivel criar cons-
ciéncia num espaco despovoado. Ligado
aos aspectos subjetivos e relegando de-
terminagdes objetivas em razéo da sua
origem, supde, de alguma forma, que
exista um espacgo vazio sobre o qual é
possivel atuar e construir. Por isso, tan-
to o0 uso desse conceito apresenta incon-
venientes em seu emprego quanto a pra-
tica esta sujeita a ambigiidades. Pers-
pectivas sob a 6tica dialética apontadas
nas diversas obras de Paulo Freire e de
Pedro Demo colocam delimitagdes quan-
to & prética popular de alterar o univer-
so cultural por iniciativas que intentam
consolidar a cidadania.

A perspectiva de visualizar-se um
inimigo radical das preferéncias vitais
dos trabalhadores confere razdo de ser ao
encaminhamento pedagdgico. Questio-
nar a distribuico da terra e nio direta-
mente o capital constitui um dos dilemas
da politizagdo no espago de discusséo do
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conflito social latente ou declarado em
torno da questéo agrdria. O respectivo
conflito define-se pela correlagéo das for-
¢as sociais, e a luta pela reforma agré-
ria, como uma questfio relacionada ao
conjunto da sociedade®. Em outros ter-
mos, se deixarmos de lado as aliancas
nas quais esta envolvida, no limite, a
reforma agréria poderia ser encampada
ocasionalmente como proposta da bur-
guesia.

O capital, em tese, ainda pode re-
volucionar a perspectiva das condigdes de
vida e de trabalho, alargando o exército
de reserva de méo-de-obra. Com a con-
quista da terra, o capital ainda tendera
a submeter o trabalho; ainda que seja
legitima e real a melhoria de vida para
os trabalhadores, constitui mudanca efé-
mera frente &3 tendéncias generalizadas
de concentracéo do poder e do capital.
Podera a educagio politica questionar as
experiéncias da luta pela terra, embora
precise delas para constituir os seus as-
pectos fundamentais? A posse da terra,
colocada como objetivo fundamental, tal-
vez possa, no horizonte, apenas tornar
o capitalismo economicamente mais igua-
litdrio, sob o ponto de vista social e po-
litico, mais participative®. Em outros ter-
mos, poderia desdobrar-se numa cultu-
ra democratica aquém dos objetivos
abrangentes da maioria das liderancas,
entretanto, para o conjunto do movimen-
to, consolidar-se-ia em proposia de pas-
s0s rumo a cidadania.

Virias questies colocam-se a0 mo-
vimento a propdsito de como efetivar o
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assentamento para que se realize a con-
tinuidade da escola, representada espe-
cialmente pelos acampamentos. Os tra-
balhadores assentados reivindicam o en-
sino publico como fundamental para os
filhos. Porém, dentro do movimento, es-
tabelece-se uma tendéncia de rejeigdo ao
padrio de ensino elaborado pelo arqué-
tipo urbano-industrial para adapt4-lo a
condices préprias. Imputa-se a escola
parcela da responsabilidade pelo afasta-
mento da agricultura e sua desvaloriza-
¢éo, mas pode ser convertida em momen-
to para o propicio exercicio da cidadania.
Aggim, “repensar a escola significa
transformaé-la em instrumento da valo-
rizacio do meio rural, da forma de vida,
integrando-a com o conjunto da organi-
zacdo” (Bonin, 1985), configurada no re-
forco a “vocagao agricola”, fazendo fren-
te a volubilidade da méo-de-obra para
garantir a fixagéo e ndo o abandono fren-
te as dificuldades inerentes ao assenta-
mento. Tal papel atribuido ao ensino
publico parece mais imediatamente pos-
sfvel enquanto permanece como expe-
riéncia loecal e estd relacionado com as
contradigdes sociais.

FORMACAO E PODER
POLITICO

A formacao politica, entendida
como um processo gque se alimenta nas
mobilizagdes, tem sua fonte principal nos
confrontos com outras forcas sociais. A
ambigiiidade do relacionamento do mo-
vimento frente as configuracies do Es-

tado néo impede que se modifique 0 mes-
mo, pretendendo conferir novas atribui-
¢des aos 6rgaos pablicos. As mobilizagtes
dos trabalhadores sem-terra ligam-se a
demandas existentes e, a0 mesmo tempo,
requerem do Estado o cumprimento de
funcdes estabelecidas em lei e, mesmo,
atribuem-lhe novas tarefas. No confron-
to, admitem contestar a configuracéo re-
presentada pela organizacéo estatal.

As freqiientes negociacdes, os re-
gultados parciais e diferenciados, o limi-
te das diversas instdncias contatadas
vao mostrando as contradig¢bes que a
atuacio do Estado comporta. A repressio
ou o descaso conslituem, no essencial,
apenas formas de contornar a pressio po-
pular. As diferentes insténcias, por ve-
zes, constituem artificio para confundir
e desalentar os encaminhamentos reali-
zados pelos movimentos sociaig. Se ser-
ve como um desalento, também pode
apresentar-se como a face pela qual os
trabalhadores percebem-no como instru-
mento e artificio da classe dominante,
onde a organizacdo do Estado apresen-
ta-se como uma instincia publica para
contornar os conflitos emanados das de-
mandas populares,

Pode vir a ser a forma pela qual os
movimentos sociais contatam o poder de
forma mais efetiva. Os dilemas vinecula-
dos ao vaivém imposto pelo Estado cons-
tituem um momento préprio de formagéo
politica, sobretudo na medida em que
revelam as contradigdes e as forcas so-
ciais em jogo, bem como desmascaram o
papel reservado aos trabalhadores na or-
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ganizacdo social. Além da agdo estatal,
a relacio com os partidos politicos insti-
tu1 nova posicéo frente ao discurso politi-
co, em contradicdo com a acfo dos mes-
mos. Constitui, assim, um outro momen-
to para a elaboracéo de uma critica dian-
te do poder politico organizado na socie-
dade e, no horizonte, para a busca de for-
mas de controle sobre o exercicio do po-
der. A oposicdo efetivada por determina-
dos horizontes partidérios as pretensdes
do movimento, por vezes, parece ser de
fédcil percepcdo, clarificando-se melhor
diante das ocupacdes, acampamentos e
desapropriacies.

A medida que o acesso i terra pas-
sa a ser lido como uma questio de deci-
sfo politica e devido 2 idéia de que os
interesses dos trabalhadores sem-terra
estdo ausentes na representacio parla-
mentar, encaminha-se 0 empenho na
politica partiddria. Esse rumo ao auxilio
na construgio do partido apresenta-se,
certamente, como um problema contro-
vertido, ndo tendo ¢ apoio de toda a ca-
tegoria, e acentua as posicdes politicas da
direcéo do movimento em contraposicio
a outras opgies partiddrias. As lideran-
¢as, além de afirmarem que os membros
do movimento devem participar da orga-
nizacio sindical, a partir da metade da
década de 1980, acrescentam ainda a
afinidade com um partido politico definido
pela sua 6tica ideolégica e programa
(Jornal do MST, out./86). Nos documen-
tos, existe um cuidado deliberado na
questfo partiddria para permanecer nas
“orientages”, mas os critérios para apoiar
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um candidato séo tais que desaparece a
margem de opgio.

O aperfeigoamento dos instrumen-
tos de apoio e de representacéo - sindi-
catos, partido, movimentos - representa
um passo estratégico de continuidade das
agoes e das mudancas pretendidas pelo
MST. Vista da ¢tica da educacéo, a luta
pela terra transforma-se numa luta fa-
voravel ao direito da existéncia social.
Isso implica, basicamente, uma maior
participacfo econfmica e politica, sendo
o movimento elemento propulser no en-
caminhamento da percepgédo de que as
reivindicagdes, no plano econdmico e so-
cial, véio requerendo maior participacéo
no plano politico, pois nele as transfor-

-magdes de maior alcance sio decididas;

a reforma agriria tem af suas possibili-
dades de efetivagdo e seu embaraco. E
essa a questio que o debate de cunho pe-
dagdgico agqui exposto pretendeu levan-
tar.

Conforme vimos, vdarias tensdes
perpassam o movimento destacado, que
expressam de forma mais ou menos acen-
tuada a relacdo entre os objetivos imedia-
tos e a modificacdo das contradigdes so-
ciais. Essas tengbes expressame-se a par-
tir de varios problemas: a mudanga cul-
tural, a conducéio democratica, a relagéo
entre acfio e reflexdo, assim como entre
o imediato e o histdrico. Tais questdes
remetem a discusséo de problemas tet-
ricos de envergadura que tém preocupa-
do diferentes cientistas sociais ao anali-
sarem os movimentos sociais. Pelo visto,
essas questoes também estio colocadas
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contritamente pelas mobilizagdes ptibli-
cas do movimento destacado e sua pro-
posta educativa, na é6tica de consolidar-
se como manifestacéio politica de setores
subalternos.

ABSTRACT

The result of the following research
intends to clarify aspects of the educa-
tional proposal inherent in the articula-
tion provided by a social movement in the
expression of the struggle for land re-
form. Utilizing Gramsci’s contributions to
social change, one examines the consoli-
dation of the educational process in the
dimensions of thinking and acting, of
theory and practice. In the course, his-
torical dilemmas will be pointed out,
which are put to the change of cultural
optics.

Key words: political education, so-
cial movement, culture and conditioning.

REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS

BASTOS, Elide R. As ligas camponesas.
Petrépolis: Vozes, 1984.

BONIN, A A. e outros. A luta pela terra
no Parand: os sem-terra de Imaribo,
Belo Horizonte: SBPS, 1985
(mimeo).

CALDART, Roseli S. Sem terra com
poesia. Petropolis: Vozes, 1987.
GAIGER, Luis I. G. Agentes religiosos e

carmponeses sem-terra no Sul do Bra-

sil. Petrépolis: Vozes, 1987.

GRAMSCI, A. Maguiavel a politica e o
Estado moderno. Rio de Janeiro:
Civilizag¢ao Brastleira, 1978a.

. Concepcio dialética da historia.
Rio de Janeiro: Civilizagio Brasilei-
ra, 1986,

. Obras escolhidas Sdo. Paulo: L.
Martins Fontes, 1978b.

. Os intelectuais e o organizagdo
da cultura. Rio de Janeiro: Civiliza-
¢do Brasileira, 1982,

_ _ _.Pasado y presente. Barcelona:
Graniea, 1977,

JORNAL DOS TRABALHADORES
SEM TERRA. Sio Paulo, n. 37 a
183, 1984-1994,

MARTINS, José de Souza - Caminhada
no c¢héo da noite. Sdo Paulo:
Hucitec, 1989,

. Expropriacdo e violéncia. Sio
Paulo: Hucitee, 1980.

. Os camponeses e a politica no
Brasil. Petrdpolis: Vozes, 1981.

. O poder do atraso. Ensaios de
sociologia da histdria lenta. S&o Pau-
1o: Hucitec, 1994,

MOVIMENTO DOS TRABALHADO-
RES SEM TERRA. Nossas priorida-
des - 3° encontro nacional. Cadernos
de Formacdo. Sdo Paulo: n. 12,
1987.

. Actes de massa. Cadernos de

Formacdo. Séo Paulo: n. 7, out./85.
. Relatério do estudo e avaliagéo

do Movimento dos Sem Terra, de 26

a 28 de outubro de 1985, em

Chapecé (SC) (mimeo).




88

RUDE, George. Ideologia e protesto po-

pulares. Rio Janeiro: Zahar, 1982,

SANTOS, José Vicente (Org) - Revolu-

¢des camponesas na América Latina.
Campinas: Unicamp/Icone, 1985.

SINGER, Paul & BRANT, Vinicius C.

(Org). O povo em movimento. Petro-
polis: Vozes, 1981.

NOTAS

Especialmente para o conhecimento das questées
que dizem respeito aos frabalhadores. “A forma-
GA0, 08 Cursos, o estudo sac maneiras para que cada
comparnheirc tenha mats acesso ao conhecimen-
ta. Quem nio sabe € como quem nao vE. A forma-
¢ao em nosso movimento € tao importante quan-
to a luta. Nosso objetivo é formar o maior niunero
de trabalhadores, capacitando-se para serem diri-
gentes” (MST, 1987, p. 9).

No mais, a aflrmacao deve ser datada no tempo ini-
cial do movimento em que tais simbolos vieram a
luz : “Simboles que transmitam de maneira facil
bonita e atraente as idéias do movimento, sua luta
e seus interesses. Os simbolos mais usados tém
sido: a cruz de Ronda Alta, hinos, misicas, celebra-
¢oes, o casal de lavraderes, o jormal dos sem-ter-
ra, o mapa do Brasil com uma enxada dentro e uma
planta nascendo” (MST, 1985, p. 7).

Interessante a referida énfase de Caldart (1987)
sob esse aspecto na medida em gque relaciona a
agao pedagogica e a dimensao cultural, ou meihor,
examina as atividades culturais no seio do movi-
mento como fonte de inicialiva e de agdo pedags-
gica.

Dizer semelhante encontra-se no que diz o dita-
do popular o gue as olhos nfo véern o coragdo nao ser-
te. Ou, ainda melhor, para complementar a nossa
andlise, o que o coracde ndo sente, os olhos nédo

&
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Pode-se verificar, em numerosas ocasides, que as
bases resistem a se deixar manobrar pelos organi-
zadores, ou, mesmao, verifica-se wn sentimento de
rebeldia. como sdo os casos de ocupagdes parale-
las A organizacdo do movimento, e os grupos de
trabalhadores que buscam beneficiar-se dos resul-
tados criando conflitos nas dreas desapropriadas.

Quanto mais amplo for esse movimento de propor-
cionar personalidade social e politica, diz Gramsei,
tanto mais cresce a base de sustentacéo das mu-
dangas desejadas.

A andlise das perspectivas de mudanca cultural
relaciona-se com outras dimensées da vida coti-
diana e tem merecido crescente atencio dos cien-
tistas sociais, até no intuito do relacionamento
com cutras formas de organizacgao € de luta social.
Existe quem faca as contas perceniuais e aposte
na vantagem mumérica para introduzir mudancas,
ao se dizer “nos temos forga, falta s6 organizar”™. A
dennincia representa um primeiro passo de funda-
mental importéneia, conquante seja seguido por
outros encaminhamentos.

Em diversas lutas sociais, estar-se-ia *... desconhe-
cendo muitas vezes 05 mecanismos mais gerais que
determinam as condigdes de exploragdo, ignoran-
do o funcionamento dos centros de decisao politi-
ca, tendem a concentrar seus esforgos nas lutas
imediatas e no confronto direto com os adversarios
visiveis” (Brant. In: Singer & Brant, 1981, p. 26). Va-
rics autores apontam o equiveco do real inimigo, iste
€, © capital e nao latifiindio, comoe Bastos, 1984.

Confira-se a propésito Singer, in Singer & Brant
{1981), p. 220: "Ha hioje um vasto acervoe de tenta-
tivas fracassadas no sentido de tornar o capitalis-
mo economicamente mais igualitario socialmente
mais justo... é preciso reconhecer que wma retdri-
ca anticapitalista pouco resolve, se ela nao foi ex-
presséio de umna pratica conseqitente.”



O PROFESSOR UNIVERSITARIO
Formacéao inicial e continuada

Ernani Lampert?!

A formagao inicial e continuada do professor universitario constitui-se num
dos grandes desafios para o préximo milénio. Nessa perspectiva, o autor, inicialmente,
contextualiza essa problemaética nas universidades piblicas e privadas, seguindo
com a andlise retrospectiva da formagéo inicial e a apresentacéio de alguns modelos
de formacao continuada; por fim, tece algumas ponderacdes para reflexéio e estudos
ulteriores.

Palavras-chave: professor universitdrio, formacéo inicial e continuada.
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CONSIDERACOES INICIAIS E
PROBLEMATIZACAO DO
TEMA

Ultimamente, muito tem sido di-
vulgado sobre o professor universitario.
Séo realizados, anualmente, em nivel
nacional e internacional, conferéncias,
congressos, seminarios e debates sobre as
funcdes, profissionalizacio, desvaloriza-
¢a0, preparacio técnica e comprometi-
mento politico do docente do ensino su-
perior, que, na maioria das vezes, estd
acoplado ao projeto neoliberal, o qual vem
se alastrando, aceleradamente, tanto nos
paises do Primeiro como nos do Terceiro
Mundo.

A formacao inicial e continuada do
professor universitdrio constitui um dos
grandes desafios a serem avaliados e re-
dimensionados para que o profissional do
ensino superior possa analisar critica-
mente o projeto pelitico, econémico e so-
cial e atuar satisfatoriamente nesse con-
texto de contradicdes, desacertos, desa-
fios, ensaios e até perspectivas. Faz-se in-
dispensavel refletir sobre a desigualda-
de de tratamento dos profissionais nas
instituigdes piiblicas e privadas e propor
encaminhamentos plausiveis a melhoria
desse processo. '

A partir da Reforma Universitdria
(lei 5 540/68), o ensino superior teve ex-
pansdo desenfreada. Dados de 1994,
analisados por Tramontin (1996), apon-
tam gue o sistema oferece mais de cinco
mil cursos de graduacio, com mais de qui-
nhentas mil vagas e com alunado equi-
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valente a 1,6 milhdes, graduando mais
de 240 mil novos profissionais anualmen-
te. Para atender a esse contingente, ha
um quadro docente formado por, aproxi-
madamente, 141 mil professores, dos
quais 15% possuem a formacfo em nivel
de doutorado; 23,6%, de mestrado;
35,5%, de especializacio e 25,9% com
apenas graduaciio; 42,8% dos doutores e
44 4% dos mestres concentram-ge no seg-
mento federal; 70% dos doutores e 52,6%
dos mestres na regifio Sudeste. Quanto
ao regime de trabalho, o setor federal de-
tém o maior contingente de docentes em
tempo integral (55%) e apenas 9,4 % se
situam no segmento privado. Dados ar-
rolados pelo Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (1995) indi-
cam que apenas 7,28% do corpo docente
das universidades particulares tém qua-
lificagdo em nivel de doutorado e pés-dou-
torado, e 18,18% té&m o titulo de mestre,
enguanto que, nas instituicdes publicas,
esse namero é de 27,12% e 33,75%, res-
pectivamente,

Corso Magdalena e Rossato
(1992), analisando dados sobre a quali-
ficagio docente no Rio Grande do Sul,
conclufram que as instituicoes de ensino
superior do estado, no periodo recente,
nio tém conseguido aumentar a qualifi-
cacdo de docentes. Verificou-se que tem
havido diminui¢do do nimero abscluto
de mestres e doutores na maioria delas,
o0 que demonstra que as instituicbes de
ensino superior (IES) do estado néo es-
tdo na direcdo daquelas que se preparam
para enfrentar os desafios urgentes da
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sociedade contemporinea. De acordo
com os autores, as universidades federais
continuam a se destacar pelo nivel de
seus docentes. Os professores com o titu-
1o de doutor, na quase totalidade, estéo
nas instituicées federais. A Universida-
de Federal do Rio Grande do Sul possui
aproximadamente quatro vezes mais
doutores do que todas as universidades
particulares do estado reunidas. As ou-
tras trés universidades federais - Univer-
sidade Federal de Santa Maria, Univer-
sidade Federal de Pelotas e a Fundacéo
Universidade do Rio Grande - apresen-
tam situacdo similar.

s dados apresentados deixam cla-
ro que ndo ha eqiiidade na formacéo ini-
cial dos docentes entre as instituigfes
privadas e piiblicas. As instituicdes ofi-
ciais, através do concurso publico, que
abrange prova de conhecimento, prova
didédtica, producdo cientifica e titulos,
selecionam os melhores candidatos. Ha
preocupacio com a formagéio académica,
pois, em geral, o8 concursos exigem a fi-
tulacio minima de mestre, requisito que
d4 ao futuro profissional tanto conheci-
mentos de pesquisa quanto profissionais.
E imprescindivel esclarecer que esse dis-
curso é tedrico, nem sempre corresponde
a praticidade das universidades federais.
Devido ac arrocho salarial imposto pelo
governo, com freqiiéncia, sdo realizados
concursos sem que haja candidatos ha-
bilitados. Isso obriga a realizacéo de con-
cursos para auxiliares de ensino, cuja
habilitacéo exigida é apenas a gradua-
¢ao. Outro fator grave € a politica de néio

repor as vagas dos professores aposenta-
dos, expediente que obriga a contratacao
de professores temporariamente, geral-
mente egressos recentes dos cursos de
graduacio.

Contrariamente a essa situagfo, 0s
professores nas universidades particula-
res, com raras excecoes, séo contratados
dentro do principio filoséfico-ideolégico.
Nesse caso, nem sempre a habilitacéo
profissional e a produgéo cientifica séo
critérios decisivos, mas, sem divida, sdo
muito relevantes. Desde as anunciadas
mudangas na previdéncia social em re-
lacdio & aposentadoria especial, grande
contingente de doutores aposentam-se e
migram para as instituicdes privadas,
que oferecem cursos de mestrado e dou-
torado e sfo obrigadas, para efeitos le-
gais, a montar quadros de pesquisadores
e docentes de alto nivel.

Quanto a formacéo continuada, o
quadro é similar. Os docentes das univer-
sidades puiblicas tém vantagem, pois, na
quase totalidade, possuem dedicacio ex-
clusiva, o que lhes permite participar de
eventos politicos, pedagigicos e culturais,
favorecendo a atualizacdo. Os professo-
res das instituigdes privadas, geralmen-
te horistas, sdo obrigados a atuar em
outros estabelecimentos de ensino e até
em atividades de sua drea de formacéo.
Quando se trata de profissional liberal,
ele geralmente tem mais possibilidade de
aperfeicoamento fora da universidade do
que dentro da instituigio de ensino,

A descricéo desse quadro prelimi-
nar deixa clara a necessidade de repen-
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sar a formac#o inicial e continuada do
professor universitario. H4 a preméncia
de ser tracada uma politica capaz de fa-
zer frente aos desafios atuais com vistas
ao encontro do terceiro milénio. -

FORMACAO INICIAL

A formacéo do professor universi-
tario abrange a formacdo inicial e conti-
nuada. A formacéo inicial é aquela que
antecede o ingresso profissional; é a pre-
paracgédo que o individuo obtém através
do curso superior e, quando o caso, a p6s-
graduacéo, e tem como objetivo habilita-
lo ao exercicio profissional, no caso, ao
magistério. A formacio continuada rea-
liza-se de forma permanente, ap6s o in-
gresso, e tem como imperativo principal
atualizar a formac#o inicial. Segundo
Veiga, Resende e Souza (1993), a forma-
¢éo profissional do professor “... néo pode
ser compreendida pela somatoria da for-
magcio inicial mais acumulacio de cursos,
de conhecimentos especificos e técnico-
pedagdgicos. E um processo de reflexéo
critica sobre a pratica pedagdgiéa”.

No Brasgil, a formacio inicial de
professores passou por diferentes esté-
gios, sempre direcionada aos interesses
da classe dominante, Com a abertura po-
litica e conseqiiente redemocratizacio, a
formacdo de docentes perpassa, pelo me-
nos no plano tedrico, a dimens&o mera-
mente tradicional, novista e tecnicista,
para assumir atitude politica de criticida-
de. A partir da década de 1960, com a
regulamentac¢io dos programas de pés-
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graduacéo [ato sensu (especializacgéio e
aperfeicoamento) e de stricto sensu (mes-
trado e doutorado), foram dados os pri-
meiros passos para o preparo especifico
do professor do ensino superior. Esses
cursos, que objetivavam qualificar recur-
sos humanos para as universidades e que
proliferaram muito na década de 1970,
tiveram um desaquecimento na década
seguinte,
Os docentes do ensino superior, até
a exploséo dos cursos de pés-graduacio,
salvo algumas excecbes, somente pos-
suiam o curso de graduacio. Esse, con-
forme a legislagéio da época, era um dos
requisitos para o ingresso na carreira de
professor universitario. Nas universida-
des federais, por exemplo, o professor
auxiliar - cargo inicial na carreira, era
escolhido pelo professor catedratico, ten-
do como referencial seu interesse, apro-
veitamento nas aulas, nivel de confian-
¢a, etc. Para ascensdo na classe posterior,
assistente de ensino, eram necessarias a
realizacdo de concurso e a apresentacfo
de um diploma de “formacéo e aperfeico-
amento de professor do ensino superior”.
E possivel perceber que, além da titula-
cio exigida, havia uma preocupaciio com
a formacio integral desse docente. Essa
afirmativa pode ser ilustrada com a cita-
cdo:
Noés queremos que nossos pro-
fessores universitdrios sejam
mestres realmente, integral-
mente. { educador gue dese-
jamos, que necessitamos, € 0

mestre que ndo somente domi-
na a matéria, nem seja exclu-
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sivamente fondégrafo técnico,
mas homem decidido, vivo, ar-
dente, verdadeiro artista capaz
de aproveitar o momento pro-
picio para o ensino, educador
que saiba cativar o aluno até
mesmo quando este ndo se in-
teressa pela maiéria... um pro-
fessor universitdrio necessita,
mais que todos, ter uma clara
idéia do vasto panorama cul-
tural e humanc em que se
move... sdo requisitos indis-
pensduveis ao professor univer-
sitario : 1. Conhecimentos se-
guros, profundos e atualizados
da matéria que leciona e do
lugar que ela ocupa no comple-
xo das ciéncias; 2. Conheci-
mentos pedagigicos que lhe
permitam comunicar Sug cién-
cia com proveito para o aluno
e para si mesmo... 3. Uma po-
sicdo filoséfica definida, cons-
ctente, capaz de se expressar,
defender e influenciar, aberta
@0 outro para dar e receber
(Paiva, 1967, p. 45-48).

Alei 5/540/68 (Reforma Universi-
tdria) ndo é muito explicita em relacdo a
formagéo inicial do professor do ensino
superior. No pardgrafo 2° alinea b, arti-
go 32, assinala-se que, em cardter pre-
ferencial, serfo considerados para o in-

gresso os titulos universitarios e o teor
cientifico dos trabalhos dos candidatos.

Com o crescimento econbmico, a
partir da déeada de 1970, foram introdu-
zidas nos programas de pés-graduacéo,
em nivel de especializacéo, disciplinas de
cuntho didatico-pedagdgico para o ensi-
no superior. A esse respeito, Bergel diz:

Pode-se perceber que, mesmo
voltados para o preparo do do-
cente para o magistério supe-
rior, a preocupe¢do primordial
continua incidindo sobre o con-
tetido especifica da drea do cur-
so e, embora definida na Re-
solucao, a formacdo diddtico-
pedagégica do professor para
o 3¢ grau aparece de certo
modo inexpressiva... a formao-
¢fio do professor para o magis-
tério superior {(oriunda de fo-
das as dreas profissionais) es-
tava pretensamente garantida
com 60 horas de contesidos di-
ddtico-pedagdgicos. Configura-
va-se desse modo o valorizacdo
e a desvalorizacdo oficial do pe-
dagdgico na formacdo do pro-
fessor para o 39 grau. Ao mes-
mo fempo, insiaba-se 0 espace
maior da disciplina de Meto-
dologia do Ensino... (1993,
p-4 ).

Atualmente, de acordo com o arti-
go 66 da lei 9/394/96, que estabelece as
diretrizes e bases da educagio nacional,
“a preparacéo para o exercicio do magis-
tério superior far-se-a4 em nivel de pés-
graduacéo, prioritariamente em progra-
mas de mestrado e doutorado”. No arti-
go 52, incisos II e II, propde que um
tergo do corpo docente esteja, pelo menos,
com titulacfio académica de mestrado e,
com doutorado, um tergo do corpo docente
de tempo integral; porém, no artigo 88,
concede &s universidades um prazo de
oito anos para cumprir as delerminacoes
especificadas.

De que forma as universidades fe-
derais terdo condi¢bes de atender aos re-
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quisitos legais, considerando que a poli-
tica de capacitacio de docentes sofre res-
trigdes severas para a liberagéo de recur-
s08 humanos quanto a verbas? Como
poderio agir e reagir as universidades
publicas frente ao sucateamento impos-
to pelo governo a educacdo, especial-
mente a do 3° grau?

As universidades particulares es-
tardo dispostas a investir na capacitagio
de recursos humanos, sem que haja um
retorno econdmico a esse investimento e
sabendo que os docentes qualificados
exigirdo melhores saldrios e condigcdes de
trabalho? Como as instituicdes isoladas
de ensino, que, na maioria das vezes,
néo apresentam as minimas condigbes de
infra-estrutura, atenderfo aos requisitos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do nacional?

Essas indagacdes merecem refle-
x#0, estudos sérios e respostas...

Segundo Imbernén (1994),

a formacdo inicial do professor
deve capacitar o futuro docen-
te para assumir a tarefa edu-
cativa em toda a sua comple-
xidade e flexibilidade. K neces-
sdrio estabelecer uma prepara-
¢do que proporcione ao profes-
sor conhécimentos e gere ati-
tude que valorize a necessida-
de de atualizacdo permanente
em fungdo das mudangas que
se produzem. E indispensdvel
que o0s futuros professores es-
tejam preparados pare enten-
der as transformacées que vdo
surgindo nos diferentes cam-
Dpos, que sejam receptivos e
abertos a concepcdes pluralis-

tas. E mister introduzir na for-
magdo inicial uma metodolo-
gla que estejo presidida por in-
vestigacdo-i¢io e que vivencie
o contraste entre teoria e prd-
tica. A prdtica deverd ser o cen-
tro da formacdo do professor,
permitindo interpretar, reinter-
pretar e sistematizar a expe-
rencia.

De acordo com a comisséo para a
investigacdo educativa do Conselho Na-
cional de Universidades da Venezuela
(1991), o professor universitario, por de-
dicar-se a uma area especifica do saber,
realizar atividades de docéncia, investi-
gacio e extensdo, deve ter uma sélida
formacéo. Esse processo deve proporcio-
nar ao profissional adquirir um conjun-
to de experiéncias e conhecimentos de
seu campo especifico que permitam de-
senvolver competéncias para realizar,
com eficiéncia, funcies e tarefas profis-
gionais.

A formacgdo inicial do professor
universitdario deverd acompanhar a evo-
lucfo natural de exigéncias das demais
profissdes. O docente tera que possuir
uma formacéoe inicial sélida. Devers ser
requigito minimo para o ingresso no en-
sino superior a pds-graduacio em nivel
de especializacfio que contemple a forma-
cdo diddtico-pedagigica e contetidos cur-
riculares, Além disse, o professor devera
ter consciéncia da formacfo continuada:
“La calidad de los profesores se relacio-
na con la calidad de su formacién y am-
bas con la calidad de la ensefianza”
(Montero Mesa, 1994, p. 219).
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FORMACAQ CONTINUADA

A formacao inicial e continuada do
professor universitario, como jd foi co-
mentado, constitui um dos grandes de-
safios das instituigdes de ensino superior
e merece agenda especial nos proximos
anos, tanto no que tange a discusséo,
debates e aprofundamentos da questéo
gquanto 4 destinacfo de verbas para via-
bilizar projetos ambiciosos e arrojados
que atinjam os docentes.

A literatura especializada em rela-
cao & formacéo inicial e continuada do
professor univergitdrio, quando compa-
rada com cutros temas, é escassa, o que
dificulta estudo mais acurado. A biblio-
grafia brasileira prioriza o professor da
educacio bdsica, enquanto os estudos
estrangeiros divergem entre diferentes
paises e hem sempre servem de parame-
tro, néo sendo adaptativos & realidade
das universidades brasileiras.

O professor universitério, compa-
rado com os docentes de outros niveis de
ensino, é um profissional que tem algu-
mas vantagens (saldrio, carga horaria
reduzida, clientela selecionada, ascensfio
profissional, status, ete.). Mesmo assim,
muitas vezes tem dificuldade de forma-
¢do continuada devido & falta de uma
politica que ampare essa importante e
primordial 4rea. Normalmente, as uni-
versidades prblicas e as privadas efeti-
vas “que produzem e disseminam ciéncia,
cultura e tecnologia, ainda que nio o
fagam com igual competéncia em todas
as areas”( Cunha, 1992,p. 10), possuem
plano de capacitagao, no entanto esse

programa nio necessariamente contem-
pla a formacao continuada.

A sociedade é dindmica, ¢ a histé-
ria é construida pelos homens. Essa di-
namicidade provoca desequilibrios, crises
e avancos em miiltiplos dominios (econd-
mico, politico, tecnolégico, social, educa-
cional e cultural, etc). De acordo com
Pastore (1995), o constante avango da -
revolucdo teecnoldgica exigirda do homem
a dedicacio de uma grande parcela de
seu tempo para aprender a dominar ino-
vagdes. S6 havera lugar para quem for
capaz de aprender continuamente.

O professor universitiario, para
acompanhar o vertiginoso progresso
oriundo principalmente da revolucéo tec-
nolégica, é obrigado a atualizar-se cons-
tantemente para se adaptar a essas
transformagdes. Demo (apud Menezes,
1996), referindo-se ao tema, assinala
gue a atualizacio permanente é mais im-
portante que conseguir um diploma; en-
fatiza a necessidade de o professor man-
ter vivoe o desafio de revolucio constan-
te e aponta cursos de duracfio mais lon-
g4, que implantam como diddtica central
a pesquisa, a elaboracéo prépria, a teo-
rizagdo das préticas, etc., como recapa-
citagao. .

A formacdo continuada do profes-
sor universitdrio deve ser construida a
partir das exigéncias da terceira Revolu-
¢do Industrial, sem excluir os valores
morais e a ética. E imprescindivel consi-
derar nesse processo as necessidades, a
filosofia da universidade, pricrizando as
aspiracdes e expectativas dos docentes
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para evitar possiveis desequilibrios orga-
nizacionais e tentar, sobretudoe, revalo-
rizar o profissional da educagéo. A acio
pedagogica do professor universitario é
fortemente influenciada pelas experién-
cias curriculares (curriculo oficial, ocul-
to e nulo) obtidas na formacéo inicial.
Esse fenémeno nem sempre aparece de
forma explicita e clara, mas persegue o
docente na sua postura politico-pedagbgi-
ca e no seu desempenho. Coelho, abor-
dando essa problematica, diz:

A grande maioria de professo-
res universitdrios numa and-
lise de prdticas pedagdgicas re-
vela que uma das varidveis que
mais influencia o comporta-
mento do professor é o conjun-
to de suas experiéncins ante-
riores, enquanto aluno... por
tras do discurso “pra frente”
do professor auancado escon-
dem-se as marcas do passado.
De certa forma, todo o profes-
sor paga pesado tributo ao pas-
sado auteritdrio, tecnocrata,
escravizador da educacdo gue
teve (1989, p.7).

Essa foi uma formacao universits-
ria conservadora, calcada na ideologia da
escola tradicional, novista e tecnocrata,
o que lhes da uma formacéo académica
muitas vezes bitolada e desprovida de
um comprometimento politico e social.
Por sua vez, esses profissionais é que séo
responsdveis pela formacéao de futuras
geracbes, o que é muito grave. Outro
aspecto a salientar & gue o ambiente de
trabalho do professor, principalmente
nas institui¢des privadas, néo é propicio

ao aprofundamento de questdes e, con-
seqiientemente, & formacéo de cidad&os
criticos. Para Coelho,

d medida gue se desvincula a
“face oculta” da realidade da
educacdo e de suas relacées
com @ estrutura social, sente-
se a necessidade de mudar a
prdtica pedagdgica. Essa mu-
danca, porém, é dificil, ndo é
um “parto sem dor”. Educado-
res formados de maneira au-
toritdaria, ndo-criativa, sem cri-
tica, que aprenderam a cum-
prir ordens sem discuti-las, a
reproduzir 0s contetidos sem
guestionar o ideologia subjo-
cente, @ ver no ensino e apren-
dizagem um fim e ndo um
melo, sdo agore despertados,
entram em crise. Aceitar o de-
safio de mudar implica aban-
donar as certezas, a “formacéo”
recebida e comegar de novo
(1989, p. 13-14).

Névoa (1991} sugere que a forma-
cdo continua do professor considere as
cinco teses:

+ alimentar-se de perspectivas ino-
vadoras que tenham a escola
como referéncia;

«valorizar as alternativas partici-
pativas e de formacdo mutua;

» alicercar-se numa reflexao na
pritica sobre a prética, valori-
zando os saberes dos professores;

* incentivar a participacéio de todos
os docentes e investir na trans-
formacao qualitativa em vez de
instaurar novos dispositivos de
controle.
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Avancando na discussé&o, apresen-
tam-se os ¢cinco modelos assinalados por
Imbernén (1994) para a formacéo con-
tinuada do professor. O termo modelo,
para 0 mencionado autor, refere-se ao
marco organizador e de gestdo de proces-
sos de formacédo em que se estabelecem
diversos sistemas de orientacéio, organi-
zagdo, intervencéo e avaliacdo de forma-
¢ho. :

MODELO DE FORMACAO
ORIENTADO
INDIVIDUALMENTE

Nesse modelo, o préprio professor
planeja as atividades de formacéo que
cré satisfazer suas necessidades. Funda-
menta-se na crenca de que o professor,
no decorrer de suas atividades, aprende
muitas coisas por si mesmo através da
leitura, conversando com colegas, colo-
cando novas metodologias de ensino na
reflexfo de sua pratica e, por fim, com sua
pripria experiéncia pessoal. Parte-se da
concepcio de que os individuos podem,
por si mesmos, orientar e dirigir sua pré-
pria aprendizagem:; de que os adultos
aprendem de forma mais eficaz, quando
eles mesmos planejam sua prépria
aprendizagem e de que os individuos
estfio mais motivados para aprender,
quando selecionam seus objetivos e mo-
dalidades de formacéo, os quais corres-
pondern as suas necessidades.

O modelo de formacgéio orientado
individualmente tem referéncia nas
idéias de Rogers e Dewey e, principal-

mente, nas investigagdes sobre os proces-
sos de aprendizagem de adultos. Esse
modelo &, sem duvida, extremamente
importante e oportuno, porém a forma-
¢fio permanente deve ser compartilhada
e nio simplesmente transferida, como se
fosse de responsabilidade unicamente do
docente. Para Ferreres Pavia (1994), os
departamentos devem assumir junto aos
centros o processo de desenvolvimento de
seus professores com o propésito de me-
Thorar a pritica, as crencas e conheci-
mentos, em funcio de um diagnéstico
que néo considere somente as caréneias
e necessidades de cada um de seus inte-
grantes, mas também aquelas que o de-
partamento possui.

MODELO DE OBSERVACAOQ/
AVALIACAO

Muitas vezes, o professor recebe
poucas devoluges sobre sua atuagio nas
aulas e, em ocasites, manifesta a neces-
sidade de saber como est4 sua pratica no
cotidiano. O modelo de observacéo/ava-
liacéo objetiva para conectar essa neces-
sidade pode ser realizado entre pares e
supervisores. Esse modelo muitas vezes
fracassa, pois o professor considera sua
aula um lugar privado e ndo o vé& como
“ajuda, crescimento, formacdo”. Esse
modelo apéia-se na referéncia de que a
reflexéo e a an4lise s80 meios fundamen-
tais para o desenvolvimento profissional
e na premissa de gue a reflexfo indivi-
dual sobre a pritica pode melhorar com
a observacho de outras. A observacéo e
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a valorizacdo beneficiam tanto o profes-
sor (ao receber sua devolucio de um co-
lega) como o ohservador (pela prépria ob-
servacio, devolugao, discusséio e expe-
riéncia em comum). Villar Angulo (1990)
é de opinifio de que “a avaliagio forma-
tiva é que melhor se ajusta ao desenvol-
vimento profissional , e que esta deve
gervir como principio de aperfeicoamen-
to”. Em contrapartiﬂa, Ferreres Pavia
(1994) nio cré que ligar avaliacio ao de-
senvolvimento profissional seja o primeiro
e ¢ melhor caminho para levar a cabo
mudangas que se pretendem.

MODELO DE
DESENVOLVIMENTO
E MELHORA

Esse modelo tem lugar quando o
professor estd envolvide em tarefas de
desenvolvimento curricular mediante
projetos diddticos. Esses conhecimentos
podem ser obtidos através de leituras,
discussoes, observacdes e ensaio-e-erro.
O fundamento desse modelo estd na con-
cepcéo de que os adultos aprendem de
maneira mais eficaz:quando tém neces-
sidade de conhecer algo concreto ou tém
de resolver um problema. OQutra perspec-
tiva que apdia esse modelo é de que as
pessoas adultas que estdio préoximas de
seu trabalho tém uma melhor compreen-
séo do que se requer para melhorar. “El
docente universitario como intelectual
maduro deve ser capaz, junto a sus cole-
gas, de preparar sus propios programas
de formacion, eleger sus actividades y
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horarios, provocar la participacién de sus
alumnog, etc.”(Ferreres Pavia, 1994, p.
187). Esse modelo observa determinados
passos (identificacdo da situacédo proble-
mética, planejamento, execucéo e ava-
liacdo/replanejamento),

MODELO EM
TREINAMENTO

Nesse modelo, o organizador sele-
ciona as estratégias metodolégicas
formativas que, supde-se, irdo ajudar o
professor a obter os resultados esperados.
Esse modelo apdia-se na concepeéo bé-
sica de que hd uma série de comporta-
mentos e técnicas qué merecem ser repro-

- duzidos na sala de aula, e os docentes po-

dem mudar sua maneira de atuar e
aprender a reproduzir, em suas classes,
comportamentos que nfo tenham sido
aprendidos previamente. Para que esse
modelo alcance seus objetivos, é indispen-
sdvel a elaboracdo de um diagnéstico
para detectar as reais necessgidades dos
professores.

MODELO DE INVESTIGACAO
OU INDAGATIVO

Esse modelo requer que o profes-
sor identifique uma drea de interesse, re-
colha informacoes, interprete-as e reali-
ze as mudangas necessarias no ensino.

El profesor como investigador
activo tiene que investigar so-
bre su propia situacion para
comprender la dindmica de los
procesos de ensefianza-apren-
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dizaje y establecer cambios que
resulven problemas prdcticos
(Villar > Angulo, 1990, p. 75).

Essa atividade pode ser realizada
em pequenos e/ou grandes grupos ou
individuaimente. O modelo fundamenta-
se na capacidade do professor em formu-
lar questoes vilidas sobre sua prépria
pratica e marcar objetivos que tratem de
responder as questdes e realizar uma
investigacdo. A utilizacdo desse modelo
requer determinados passos (identifica-
¢éo de situacio-problema, planejamen-
to da coleta de informagdes sobre o pro-
blema, andlise dos dados, realizacio das
mudancas pertinentes, obtencéo de no-
vos dados e idéias para andlise dos efei-
tos da intervencio e continuar com o pro-
cessol.

Os modelos sugeridos por Imber-
nén permitirdo ao professor universita-
rio selecionar modalidades de formacéo
continuada. Fssa, porém, devera ser de
responsabilidade tanto da instituigéio
como do préprio docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Apos a discussio realizada ao lon-
go do texto, propdem-se algumas ponde-
racbes que poderio servir de reflexio e
estudos ulteriores.

» A necessidade de estabelecer, em
nivel nacional, uma politica de formacéo
inicial do professor universitario. Nio é
mais cabivel a idéia de que os egressos
das licenciaturas e bacharelados estejam
aptos a atuar como docentes no ensino
superior. E mister que o professor do en-

sino superior esteja preparado néo 86 em
termos de conteido, mas pedagogicamen-
te também, Vdrios autores enfatizam
essa necessidade de o docente universi-
t4rio estar preparado pedagogicamente
para a acéo docente (Esteves, 1992; Be-
nedito i Antoli, 1994). E imprescindivel
que haja rigorismo na autorizacio e re-
conhecimento de cursos e efetivo acom-
panhamento dos érgéios responsaveis
para que esse requisito seja cumprido. B
possivel um profissional (engenheiro,
quimico, médico, dentista) exercer sua
profisséo sem a devida formacéo ? Por
que o professor universitario é capaz de
executar sua func¢ioc sem a devida pre-
paracdo ? A docéneia do ensino superior
é um “bico”... uma semiprofisséo ?

* Atrelado ao item anterior, é in-
digpensdvel que as instituicdes privadas
de ensino superior possibilitem aos do-
centes com deficiéncias na formacéo
inicial condigcoes de suprir tais lacunas
com programas de formacéo continuada,
quer em nivel de especializacio, mestra-
do ou doutorado. Existem excelentes pro-
gramas no Brasil e exterior. E mister que
seja possibilitada ao docente essa opor-
tunidade de formagéo continuada, uma
vez que nio foi privilegiado antes de seu
ingresso profissional na universidade.
Investir na qualificacdo de recursos hu-
manos é investimento, reforno, melhoria
na qualidade de ensino e pesquisa.

* Avaliar, reavaliar e controlar a
expansio dos programas de pés-gradu-
acdo. Espera-se que os cursos sgjam de
gualidade e voltados & pesquisa e & pre-
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paracdo da docéncia. Reconthece-se que
os programas de pos-graduacdo ajuda-
ram muito a qualificar o corpo docente
nas universidades, mas nem por isso a
qualidade deve ser deixada de lado. Con-
forme Sobrinho (1994), a pés-graduacéo
deve ser discutida como escola de forma-
¢ao de professores para a educagio su-
perior. Exceto os cursos de educacéo, os
demais tém pouca préocupagﬁo com a for-
macéo do docente. Og cursos, sem des-
viar-se dos contetidos particulares das
areas de conhecimento e das disciplinas
* especificas, que necessitam de tratamen-
to profundo e rigoroso, ndo poderio ne-
gligenciar a formacéo do professor para
a continuidade de construcéc de uma
universidade rigorosa, critica e relevan-
te. :

* Cada universidade devera des-
tinar, anualmente, percentual de sua re-
ceita para implantar/implementar politi-
cas de formaciio continuada. E importan-
te que cada instituigdo tenha um setor/
servico que cuide dessa drea. A univer-
sidade nfo podera marginalizar os do-
centes lotados em servigos administrati-
vos e recensear os professores que nun-
ca participam de atividades desse géne-
ro. As politicas deverao abranger cursos
de curta, média e longa duracéo, reali-
zados em nivel de instituicdo, fora dela
e até no exterior, e abordar contelidos cur-
riculares, questdes did4tico-pedagigicas,
como as relacionadas & pesquisa.

* Os programas de formacéo con-
tinuada devem atender as necessidades
das institui¢des e dos envolvidos. A pers-
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pectiva inovadora/transformadora, atra-
vés de metodologia dindmica, cuja flexi-
bilidade seja condi¢éo, deve ser o princi-
pio norteador.

~® A criacio de um clima organiza-
cional de incentivo e de valorizagdo do
docente que aderir a programas dessa
natureza ajudard em muito a incremen-
tar politicas de formacio continuada.

Para concluir, afirma-se com con-
viccdo que a formacéo continuada é um
processo longo, de conquista, de investi-
mentos, eujo dpice é a melhoria da qua-
lidade de ensino, e, para ter éxito, esse
processo precisa ser compartilhado mu-
tuamente : institui¢do e docentes.

ABSTRACT

The eollege teacher’s usual educa-
tion (graduation and/or postgraduation)
plus his continuous educational updat-
ing are two of the great challenges of the
next millennium. At first, the author dis-
cusses this issue at the public and pri-
vate universities; he goes on dealing
with the backward analysis of usual edu-
cation and presenting some examples of
continuous educational updating. At
last, he poses some congsiderations for
pondering and further examination.

Keywords: college teacher; usual
education and continuous educational
updating.
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A DIMENSAO SUBJETIVA NA
PESQUISA

Ana Maria Netto Machado!

Este trabalho resgata, num conjunto de importantes artigos de autoria de
pesquisadores reconhecidos e experientes em educacio, uma amostra de declara-
¢Oes e depoimentos nos quais podemos ver claramente a importancia da dimenséo
subjetiva na pesquisa. O intuito é o de insistir sobre a necessidade de admitir que
um pesquisador, digno desse titulo, autor e criador, s6 pode se construir sobre seus
préprios passos, sobre sua trajetéria de vida, Gnica, original e, desde esse seu lugar,
interagir com o universo de outros autores que povoam o mar de letras contempora-
neo. O artigo aponta também para a forte barreira que, durante tantos anos e em
nome da objetividade e neutralidade cientificas, precisou ser erigida entre produ-
¢do académica e produgdo literdria, entre arte e ciéncia. Apesar de diferencas
irredutiveis, essa muralha comeca a ruir, e alguns importantes elementos comuns,
que foram até pouco ignorados, e talvez por isso poucoe estudados, comegam a ser
alvo do olhar dos estudiosos, entre eles a nocao de autoria e a propria operacéo da
escrita e seus procedimentos.

' A autora exerce a psicanalise; mesite em Educagio pela Ufrgs e doutora em Ciéncias da Linguagem pela

Universidade de Paris X,

( Espago Pedagég. Passe Fundo v.5 nl p 103-117 1998 )
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E nossa intengdo, neste trabalho,
mostrar o lugar decisivo ocupado pela di-
mensio subjetiva no ato de pesquisar e,
conseqiientemente, no produto resultan-
te desse ato, a pesguisa propriamente
dita. B, mais ainda, mostrar que essa di-
mensao ndo precisa, necessariamente,
ser tratada como um estorvo, a ser elimi-
nado a qualquer preco, mas que, ao con-
trério, ela pode ser aproveitada como um
instrumento de trabalho rico e produti-
vo, desde que seja considerada sob cer-
tas condicbes, que serfo, justamente,
alvo de nossa exposigdo.

Uma riapida travessia pelas ten-

déncias que foi tomando a pesquisa nas
1iltimas décadas (em ciéncias humanas e,
.mais especialmente, em educacéo) é ofe-
recida por Magda Soares num breve ar-
tigo, escrito em parceria com Ivani Fa-
zenda, intitulado “Metodologias néo con-
vencionais em teses académicas™. Algu-
mas passagens desse artigo serao tuteis
para mostrar o lugar que foi sendo, su-
cessivamente, atribuido ao sujeito pesqui-
sador nas diversas concepc¢des de pesqui-
sa que foram dominando a cena acadé-
mica em nossa histéria recente.

Foi nos anos 70 que a demo-
cratizagao do ensino se acen-
tuou no Brasil; foi também nos
anos 70 que a teoria da repro-
dugdo e da violéncio simbdlica
chegaram oo pais (¢ de 1978 o
publicacto da traducido de A
reproduciio de Bourdieu e
Passeron); é ainda nesses anos
que se desenvolve fortemente
a reflexdo marxista sobre a
educacéio e o ensino [...] Sob a

influéncia das novas idéias,
nos anos 70 é que se comecou
a negar a pretensa neulralida-
de da pesquisa, os modelos “po-
sitivistas” de investigacdo, o
soberania do quantitativo; foi
nos anos 70 que surgiram @ pes-
quisa participante, a pesquisa-
agdo, a influéncia de métodos
etnogrdficos na pesquise edu-
cacional, a énfase no gualitati-
vo em oposi¢do ao guantitoti-
vo. E foram também nos anos
70 que, a luz dao dialética mar-
xista, colocaram em pauta o
questdo das relacdes entre
teoria e prdtica (Soares,1992
p.125).

A preocupacio da autora é, aqui,
mostrar a conjuntura que possibilitou o

- desenvolvimento e o progressivo fortale-

cimento das metodologias que ela chama
de ndo convencionais, que foram deses-
tabilizandao concepcdes de pesquisa mui-
to arraigadas num pensamento positivis-
ta que impunha modelos bastante estati-
cos, com exigéncias dificeis de serem res-
peitadas, respeitand os fendmenos sociais.
Na sua andlise, ela mostra que, & medi-
da que se inverte 0 modelo que parte de
uma teoria, considerada a priori para
comprovar hip6teses na pratica, e que se
passa a ugar a pratica como ponto de
partida para confirmar ou reformular
teorias ja existentes ou até construir ou-
tras novas, acontecem mudangas radicais
na posicéio do locutor, dos interlocutores
e do género da pesquisa.

Nas metodologias classificadas por
Magda Soares como convencionais, o ele-
mento que nos interessa ressaltar é a
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exigéncia de neutralidade e de objetivi-
dade, pois é em nome dessa exigéncia
que a dimensdo subjetiva precisou ficar
excluida da pesquisa. Nessa concepcéo
de investigacdo cientifica, os fatos pes-
quisados devem falar por si préprios, sem
interferéncia do pesquisador, o qual pre-
cisa langar mao de todos os recursos e ar-
tificios possiveis para permanecer fora da
pesquisa que ele conduz.

Retenhamos esse dado fundamen-
tal: por mais positivista e quantitativa
que uma pesquisa possa ser, ela néo se
faz sozinha. H4, necessariamente, um
pesquisador que a conduz! Ele poderd ter
se esmerade, mais do que em todo o res-
to da pesquisa, em construir um escon-
derijo perfeito, impossivel de ser percebi-
do, mas ele e seu esconderijo perfeito con-
tinuam existindo em algum lugar, mes-
mo que esse lugar se queira inexistente.

Nesse modelo, a distdncia entre o
pesquisador e sua pesquisa precisa ser a
maior possivel. Fica claro que esse é um
ideal e, como tal, nunca pode ser atingi-
do plenamente; e, concomitantemente,
acalenta-se, nesse caso, a ilusdo de que
é possivel conduzir uma pesquisa sem
condutor ou, entio, com um condutor
sem rosto, sem cor, sem timbre de voz, sem
pai nem mie, sem idade, que nao fre-
qlientou a escolinha do bairro X com a
professorinha Y, e assim por diante. Con-
clusdo: um pesquisador que pendura sua
vida no cabide quando vai pesquisar.
Despido de sua dimenséo subjetiva, cabe
perguntar o que restard ao pobre pesqui-
sador como instrumento para tao dificil

empreitada? Pobre porque impedido de
utilizar, na realizacéio de sua pesquisa,
ariqueza que as experiéncias de vida lhe
outorgaram.

Mas continuemos. O fato de, num
determinado momento, 0s pesquisadores
terem se permitido ir a campo, sem esta-
rem munidos de teorias e hipéteses pre-
viamente formuladas, fez com que aque-
la distAncia abismal entre o pesquisador
e 08 pesquisados fosse se esvanecendo,
criando, sem davida, muitas confuges e
gerando a necessidade de construir téc-
nicas, taticas e metodologias para lidar
com essa complexa novidade, em que ja
néo ficava tdo facil dizer quem era quem.

Assim como a dialética marxista
colocou em revista, num determinado
momento, a relacio entre teoria e prati-
ca e justificou essas incursdes, no campo
empirico de pesquisa, sem as “devidas
precaucdes”, o pesquisador comecou a se
aproximar do que queria estudar, de cer-
ta forma despido de sua armadura pro-
tetora (teoria e hipéteses prévias), o que
também colocou em xeque a cldssica re-
lagdo entre sujeito e objeto de conheci-
mento. Esse contato direto com os pesqui-
sados jd nAo mais permitia trati-los como
coisas distantes. Fles se imiscuiam, de-
mandavam, eriticavam, apoiavam, rejei-
tavam, eventualmente atrapalhavam o
andamento da pesquisa ou até a impe-
diam. Os pesquisados estavam vivos,
presentes, desejosos de alguma coisa,
fosse ela favordvel ou desfavordvel aos
fins do pesquisador e de sua pesquisa.
Hoje, praticamente néo falamos mais em
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cbjeto de estudo ou de pesquisa na rela-
¢éo com um sujeito pesquisador?.

A medida que, em educagio, o ob-
jeto de estudo sfo praticamente sempre
pessoas, o termo objeto se aplica com di-
ficuldade e gera um mal-estar que pra-
ticamente o eliminou de nossa bibliogra-
fia. Passou-se, entéo, a falar na relacao
entre pesquisador e pesquisados e, hoje,
com as metodologias participativas, pra-
ticamente se eliminou o pesquisado do
vocabuldrio, o qual ganha, cada vez
mais, o estatuto de co-pesquisador. Evi-
dentemente, falamos aqui de uma ten-
déncia dominante, pois continuam coe-
xistindo com essa versio, mais difundi-
da em nosso meio hoje, muitos outros
modelos, até mesmo os mais radicalmen-
te convencionais.

Se, anos atras, o ideal de pesquisa
pregava a exclusio do sujeito pesquisa-
dor em nome do rigor cientifico, da obje-
tividade e da neutralidade da investiga-
¢do, hoje um outro ideal mostra-se em
vigor. Trata-se de eliminar os sujeitos
pesquisados para considerd-los, conjun-
tamente com o pesquisador, pesquisado-
res (na pesquisa participativa, na educa-
¢éo popular e nos movimentos sociais, por
exemplo). Se, no primeiro caso, excluia-
se a dimenséo subjetiva do pesquisador
cOIMo nociva e perigosa para o rigor e a
objetividade cientificas, nessa tendéncia
atual, tenta-se, de alguma maneira, in-
cluir a dimenséo subjetiva dos sujeitos
pesquisados. Fica excluida, nesse caso, a
coisificacfio desses sujeitos pesquisados,
o0 que parece sustentar-se numa dimen-
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séo ética promissora. Magda Soares cor-
robora essa viséo ao dizer:

Parece-me que é exatamente a
compreensdo do papel funda-
mental, na pesquisa, dos sujei-
tos pesquisados é que vem tra-
zendo uma nova vertente, nes-
se continuum gque porte do
“convencional” em direc@o, ao
“nédo convencional”, no campo
da pesquisa educacional (Soa-
res, apud Severino, 1992, p.
124).

O que, no entanto, nos chama a
atencéo, sobremaneira, € que os sujeitos
pesquisados tenham obtide um reconhe-
cimento, enquanto tais, antes mesmo que
o priprio sujeito pesquisador. E notem
que essa mudanca de postura, do sujei-
to pesquisador com relacio aos sujeitos
pesquisados, no sentido de reconhecer-
lhes o direito & voz e & participagdo, par-
te do primeiro, que ainda n&o conquis-
tou uma legitimidade para sua propria
posicéio dentro da sua propria pesquisa.
Se, nas pesquisas convencionais, o pes-
quisador devia desempenhar um papel,
no minimo, invisivel cu transparente em
nome da objetividade, hoje, ele, de certa
forma, continua tendo que desempenthar
um papel mais ou menos transparente,
ndo em nome da neutralidade e da obje-
tividade cientificas, pois nfo mais se acre-
dita nessa possibilidade, tampouco, ela é
considerada téo desejivel como outrora,
mas em nome de uma postura democra-
tica e ética de respeito s minorias, aos
oprimidos, enfre os quais os pesquisados
podem ser incluidos, guando tratados
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como objeto (se aplicaria bem agui o ter-
mo cobaias).

Enquanto, nas pesquisas participa-
tivas, a vida dos sujeitos pesquisados con-
quistou o pleno direito de entrar na pes-
quisa (suas dimensdes subjetivas), o mes-
mo ainda néo acontece com o pesquisa-
dor. Ao menos nio ainda de pleno direi-
to. Entretanto, nao restam ddvidas de
que estamos caminhando nesse sentido
e de que continuamos colhendo os efei-
tos das inovagdes que mobilizaram as
concepgdes de pesquisa desde a década
de 1970, como vimos anteriormente nas
palavras de Magda Soares.

Viérios indicios mostram que o pes-
quisador estd cada vez mais legitiman-
do uma participago nfio dissimulada nas
suas pesquisas. Comeca-se a admitir que
a dimensio subjetiva do pesquisador tem
relacies muito intimas com a pesquisa
que ele realiza e comeca-se a perceber,
também, que, ao contrario do que se pen-
sava, manter velado ou recalcado esse
aspecto pode obstruir a riqueza da inves-
tigagfo ou até impedir seu desenvolvi-
mento. Trazemos novamente o depoi-
mento de Magda Soares nesse sentido:

Este novo momento admite
mais que a impossibilidade de
objetividade na pesquisa; este
novo momento, na verdade,
considera a subjetividade
como fonte de informacdo. Ou
seja: no “continuum” do con-
vencional ao ndo-convencio-
nal, partimos da neutralidade
pretendida, passamos 4 ndo-

neutralidade reconhecida, ou
até suportada, para chegarmos

& nao-neutralidade valorizada.
A ndo-neutralidade valorizada
é o reconthecimento do eu como
objeto de pesquisa possivel,
porgue, na verdade, (0 eu so-
mos nds) (Soares, apud Seve-
Tino et alli, p. 126).

Observemos, entretanto, que a
subjetividade (o eu, como traduz Magda
Soares)} valorizada aqui € a dos pesqui-
sados e ndo ainda a do pesquisador. Sua
pessoalidade pode ser valorizada & me-
dida que ele se alinha lado a lado com os
pesquisados, mag isso néo aparece ain-
da tdo explhicitamente quanto a legitimi-
dade do eu dos pesquisados. Apesar des-
sas dubiedades, estamos caminhando
rumo a esse reconhecimento. Um pouco
mais adiante, em seu texto, a autora afir-
ma:

No “continuum” do convencio-
nol ao ndo-convencional”, par-
timos do pesquisador gue se
oculta e delega aos dados a lo-
cucdo, PpassaIios ao pesquisa-
dor que assume a locugdo, bus-
cando a parceric dos pesquisa-
dos, chegamos ao pesquisador
que se reconhece como indivi-
dualidade que se dissolue cons-
truindo o coletivo com os ou-
tros, em COMPromisso, em So-
lidariedade, em cumplicidade
com os outros (Scares, apud
Severino, p. 127).

Como bem diz a autora, o pesqui-
sador, antes, escondia-se atras dos fatos;
hoje, ele ainda se esconde, agora entre
ag subjetividades dos pesquisados, se dis-
solve construindo o coletivo com 0s ou-
tros, O pesquisador esta buscando vias
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para assumir o lugar relevante que, de
fato, ele tem na conducéo de sua pesqui-
sa, lugar que, por enquanto, tem encon-
trado uma certa legitimidade através do
reconhecimento da importéncia da sub-
jetividade dos pesquisados. Esse parece
ser o caminho sinuoso que o pesquisador
tem percorrido na busca de sua identida-
de e legitimidade.

Um dos indicios mais fortes desse
movimento atual, no sentido de reconhe-
cer a importancia da vida pessoal do pes-
quisador e suas implicagdes na pesquisa,
¢ a prética - cada vez mais difundida nas
selegdes para os curses de pés-graduagio
e nos coneursos para:-professor universi-
tario - de solicitar um memorial ao can-
didato. Esse memorial &, talvez, o primei-
ro espaco oficial oferecido pela academia
no qual o subjetivo é visto como bem-vin-
do e legitimo. Pela primeira vez, permi-
te-se como algo lcito e néo prejudicial ao
bom desenvolvimento da ciéncia, logo,
sem culpa, a inclusio da vida pessoal na
instancia académica. O resultado vai
desde memoriais aplaudidos e que tém
sido publicados por sua beleza de estilo
e pela feliz integracéo que conseguiram
entre a dimenséo pessoal e a producéo
pessoal académiea, jaté estranhos do-
cumentos que alinham parcamente uma
autobiografia a um curriculo ou a um
plano de pesquisa. Tanto tempo se pas-
s0u em que a censura pairava téo forte-
mente sobre qualquer aspecto pessoal
gue pudesse infiltrar-se numa pesquisa,
sendo esses encarados como verdadeiros
erimes, que mereciam castigo, de tal for-

ma que hoje, quando se propde e se es-
pera que isso acontega, muitos se sentem
desorientados, nio entendendo muito
bem o que se espera deles.

~ Quase todos os pesquisadores com
larga experiéncia em orientacéo de dis-
sertaches mostram-se sensiveis as intimas
relagtes entre a vida pessoal e a produ-
¢do intelectual ou, mais especificamente,
4 pesquisa e registram observacies, en
passant, nesse sentido. Porém, estando
esparsas, o tema passa despercebido, per-
manecendo “Iinvisivel”, faltando-lhe vi-
gor para impor sua relevincia. Vejamos
alguns exemplos selecionados a partir de
varios artigos. '

Em 1993, Anténio Joaquin Seve-

rino, na sua obra Metodologia do traba-
tho cientifico, no capitulo que dedica aos
trabalhos de pos-graduacgio, afirmava
que todo trabalho cientifico tem em co-
mum a pesquisa e a reflexio pessoal,
autdnoma, criativa e rigorosa. E mais:

Trabalho pessoal no sentido
em que “gualquer pesquisa, em
qualgquer nivel, exige do pesqui-
sador um envolvimento tal que
seu objetivo de investigagdo
passa o fazer parte de suc
vida® a temdtice deve ser real-
mente uma problemdiica vi-
venciada pelo pesquisador, ela
deve lhe dizer respeito. Nido evi-
dentemente, a um nivel pura-
mente sentimental, mas a ni-
vel da avaeling@o do relevédncia
e da significacdo dos proble-
mas abordados para o proprio
pesquisador, ¢ vista de sua re-
{agdo com o universo que o en-
volve. A escolha de um tema
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de pesquisa bem como a sua
realiza¢do necessariamente é
um ato politico. Também, nes-
se ambito, ndo existe neutrali-
dade (Severing, idem, p. 109).

A escolha de um tema de pesqui-
sa, assim como todos os demais atos en-
volvidos na atividade de investigagéo, é
um ato politico, sem divida, mas, néio es-
gquegamos, profundamente ancorado na
histéria pessoal do pesquisador; histdria
que nio é uma roupagem superficial da
qual o pesquisador possa desvencilhar-
se, mas que estd encravada e inscrita vis-
ceralmente em todas as dimensdes de si.
Trataremos mais adiante especificamen-
te sobre a escolha do problema como sen-
do, efetivamente, um problema que déi,
isto &, algo que representa um conflite
desafiante e perturbador para o pesqui-
sador, do qual a pesquisa &, literalmen-
te, uma tentativa de livrar-se.

Anténio Joaquin Severino, bem
come Celso Jodo Ferretti, no seu artigo
intitulado “Acompanhamento do proces-
50 de escrever de mestrandos e doutoran-
dos: um depoimento”, corroboram essa
vis&o. Este dltimo afirma;: “Usualmente,
o ‘projeto’ com o qual o aluno se apresen-
ta é a busca de uma resposta para uma
guestdo que o Incomoda na sua pratica
profissional” (Ferretti, apud Bianchetti,
1997).

E nés acrescentamos que todo in-
comodo na vida profissional é um proble-
ma na vida pessoal, uma vez que, e nos-
sa tradi¢gdo cultural, o trabalho assume
grandes propor¢des na vida das pessoas.

Severino traz o seguinte: “A desco-
berta cientifica é, sem davida, provoca-
da pela tensdo gerada pelo problema.
Dai a necessidade de se estar vivencian-
do uma situagéo de problematizagéo”.

Dessa tensfo, que ndo estd muito
longe da concepcéo de sofrimento psiqui-
co, podem muito bem nos falar todos
aqueles que fizeram o percurso de disser- -
tacéo de mestrado ou de tese de douto-
rado. O trabalho intelectual revela-se,
entdo, nem téo intelectual como se pen-
sa, uma vez que estio em jogo razdo e
paixdes, como declara Severino: “Id pre-
ciso uma pratica e uma vivéncia que fa-
cam convergir estes dois vetores, de modo
que os resultados possam ser portadores
de descobertas e de enriquecimento.
Aqui, conseqiiéncia fecunda da correla-
¢do entre razdo e paixio” (idem).

Se pensamos também na obstina-
cdo com que os grandes pesquisadores
perseguem seus chjetivos, acima de tudo
e de todos, ndo é dificil admitir o quanto
se confundem vida e obra nesse caso.
Tanto isso é verdadeiro que o problema
de pesquisa repercute na vida pessoal,
como o contrdrio, a vida pessoal determi-
na, em boa parte, o espectro de proble-
mas que podemos escolher para resolver
cientificamente. Miriam Warde ilustra o
primeiro caso no seu artigo “Didrio de bor-
do de uma orientadora de teses”, ao afir-
mar: “...é de se compreender a enorme
mobilizacdo emocional empreendida e
que necessariamente afeta esferas extra-
académicas” (Warde, apud Biancheti,
1997, p. 165).
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Outro autor, Sedi Hirano, na sua
obra Pesguisa social-projeto e planeja-
mento, reconhece que um projeto de pes-
quisa “pode ter tido origem em motivos
“extracientificos” e ter esse destino, ape-
sar da elaboragio e processamento da
pesquisa se assentarem em bases cienti-
ficas” (Hirano, p. 94).Citando Florestan
Fernandes, Hirano

ressalta que o pesquisador
precisa ajustar-se & condicdes
que variam consideravelmen-
te, em funcdo das cousas que
podem determinar o desejo ou
o« necessidade de conhecer-se
cientificamente uma dado si-
tuacdo ou fendmeno social, do
conhecimento prévio do as-
sunto (em geral e em parti-
cular)... {Fernandes, apud
Hirano, p. 91).

Nessas duas passagens, podemos
constatar que ambog 03 autores reconhe-
cem que a pesquisa estd imersa num con-
texto que néo se restringe ao campo pro-
fissional e que os problemas de pesquisa
podem ser determinados pela dimensdo
pessoal do pesquisador, seus desejos ou
necessidades, que tém origem extra-aca-
démica. Quanto ao conhecimento prévio
do assunto, é necessdrio perceber que
nfo se trata apenas de teorias que o pes-
quisador tenha assimilado na sua traje-
téria de estudos, de maneira puramente
limpida e intelectual, pois essa apropria-
¢éo de conhecimentos tampouco é isenta
de singularidade e de subjetividade nos
seus processos. Nesse sentido, Guiomar
Namo de Mello, apesar de néo se referir

especificamente a pés-graduagdo, traz
alguns elementos esclarecedores.

Hd ainda um outro equivoco
gravissimo, que envolve o pro-
blema da apropriacdo do co-
nhecimento. As pessoas néo se
apropriam de um mesmo co-
nhecimento de modo idéntico.
Do ponto de vista da escola, o
ponto de chegada deverd ser
comurm. Varia, entretanto, o
processo gue cada pesson vive,
o modo como ela integra esse
conhecimento s suas condi-
¢oes de vida especificas. (...)
Tanto que, se for verificado
como é que o ouvinte receben
a mensagemn, se perceberd que
muitos a decodificaram de
uma formo que o professor ja-
mais imaginaria. As pessoas
integram a mensagem ao seu
contexto de vida, ao seu esque-
ma intelectual, aos conceitos
que jd utilizam (Mello, apud
Fazenda, 1993 p. 91-92),

A formulacdo de Mello aponta para
a singularidade e a originalidade dos
processos de apropriagio de conhecimen-
to. Uma mesma teoria apresentada por
um professor numa sala de aula resul-
tara em teorias muito diversas na men-
te de seus diversos alunos. Mas, como
nos mostra bem a autora, a escola inte-
ressa mais a teoria transmitida do que a
teoria assimilada. Nesse sentido, o pro-
cesso de equilibracéo entre agsimilacdo e
acomoedacao, proposto por Piaget h4 tan-
tos anos para dar conta de como se apren-
de, embora muito difundido, &, de fato,
muito raramente levado até suas dltimas
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conseqiiéncias, que deveriam implicar a
curiosidade do professor sobre as teorias
que seus alunos desenvolveram a partir
do que ele lhes apresentou. Caso fosse
dado espago para expressio dessas cons-
trugoes dos alunos durante qualquer ni-
vel da escolaridade, teriamos como con-
seqiiéncia o desenvolvimento de um es-
tilo e a possibilidade de reconhecimento
dessas marcas singulares que cada um
Imprime ao mundo, quando esse vai sen-
do internalizado.

De fato, a avaliacdo corriqueira-
mente feita nas escolas néo avalia o efe-
tivo resultado da construgdo de conheci-
mento nos alunos, mas o contetido ensi-
nado pelo professor. Mais do que nada,
a avaliacdo acaba constatandoe o quanto
do que se ensinou nio foi deformado, isto
é, nfo foi digerido e, portanto, aquilo que
néo foi apreendido, o resto iniitil do pro-
cesso ensino-aprendizagem. Muitas ve-
Zes, esse resto néo digerido, felizmente,
é tdo pequeno que a avaliacdo & fraca,
pois ela deixa de estimar o mais preciozo
processo, que foge a qualquer controle
possivel do professor. K isso o que a es-
cola néo soube, muito freqiientemente,
valorizar nem reconhecer e é o que, de
fato, os alunos levaram da escola para a
vida e reaparecerd nas suas paixdes e
realizagdes, em algum momento de suas
vidas, muito provavelmente completa-
mente fora do alcance do olhar do pro-
fessor. Cabe aqui chamar a atengéo para
a quantidade de estudos repetitivos e in-
consequientes em torno do tema da ava-
liac#io escolar, que parece continuar sen-
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do um mal inevitavel, para o qual solu-
¢ao verdadeiramente inovadora e eficaz
néo tem sido obtida.

Uma experiéncia inovadora em
educacao, na pés-graduacéo, é relatada
por Ivani Fazenda, no seu livro Interdis-
ciplinaridade, um projeto em parceria,
onde afirma que o desafio de muitos alu-
nos é desejar pesquisar a propria prati-
ca. O primeiro problema que surge, nes-
se caso, refere-se 4 postura do pesquisa-
dor, dividido entre seu desejo de pesqui-
sar sua prépria a¢do e intimeros medos,
como o de que sua experiéncia seja co-
mum, mediocre e vazia, ou o de ndo en-
contrar pesquisas jd elaboradas que pos-
sam ajudé-lo como referencial tedrico, ou,
ainda, o de ndo encontrar um orientador
que se disponha a acompanhi-lo nessa
aventura.

J4 nessa breve colocacéio fica claro
que a autora esta se referindo, ao falar
em postura do pesquisador, ndo a qual-
quer entidade abstrata e isenta, mas a
atitudes pessoais, desejos e medosg que
entram em conflito e geram desconforto
e angustia. E impossivel negar, nesses
elementos, a presenca da dimensao sub-
jetiva do pesquisador. E é importante
lembrar aqui que esse conflito ndo deve
ser encarado como um estorvo a ser eli-
minado nem dissimulado, mas precisa ser
golucionado. A pesquisa propriamente
dita consistird, justamente, nesse percur-
80 e nas estratégias para resolver esge
impasse. Vale a pena rever a passagem
de Severino (1993}, citada anteriormen-
te dada a sua importéncia para nossa
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argumentacfo: “A descoberta cientifi-
ca é, sem ddvida, provocada pela ten-
séo gerada pelo problema. Dai a neces-
sidade de se estar vivenciando uma si-
tuacfo de problematizag¢éo”.

O motor da descoberta é esse con-
flito, que s6 é produtivo quando esté efe-
tivamente enraizado numa problemati-
ca substantiva da vida pessoal do pesqui-
sador. Esse querer saber, essa curiosida-
de, que pode chegar a tomar forma de
obsesséio, s6 pode render efeitos numa
obra cientifica quando visceralmente
encravado na existéncia pessoal®.

Voltando 4 experiéncia de orienta-
¢do de trabalhos que visam teorizar a
prépria pratica, Ivani Fazenda conta
como opera, dizendo que € ficil, nesses
casos, definir o campo de pesquisa, mas
n&o0 o objeto. Em primeiro lugar, ela tra-
balha com a descrigdo do fenémeno por
escrito e oralmente, indaga sobre como
surgiu esse interesse e chama essa fase
do trabalho de sessdes, de verdadeiras
terapias. As sessdes s&o gravadas para
completar o quadro de informacbes. A
autora chama esse resgate da experién-
cla através dos recursos mencionados lei-
tura subjetiva: “Nao sei bem quantas
verzes 540 necessarias para que a subje-
tividade aflore em sua plenitude”, diz
Fazenda. Eis aqui um belo exemplo de
aproveitamento da dimensio subjetiva
para o avanco da pesquisa.

Nem todos os pesquisadores, po-
rém, conseguem perceber a riqueza que
se esconde nesse mundo de implicitos, que
s6 aflora através de astiiecias e recursos,

de que é exemplo o relato de Fazenda. A
autora conta também que nem sempre o
contetido que aflora é agradavel, poden-
do também emergir o lade sombrio, e

. alguns pesquisadores ndo
conseguem levar ¢ bom termo
sua descrigio, por blogueios in-
ternos, que em nenhum mo-
mento sdo tocados, pois a in-
tengiio ndo é realizar sessies
terapéuticas (ndo nos compe-
te), mas tdo somente facilitar
a expressdo e a descricdo de um
fenémeno, em tode o gama de
detalhes que o subjetividade
puder traduzir (Fazenda, p.
100-101).

Numa segunda etapa, a autora
promove o que ela denomina de leitura
objetiva do fendmeno; assim, feitas as
duas leituras, o problema comeca a tomar
contornos mais definidos. Ndo vamos se-
guir todo o processo descrito pela auto-
ra, mas nos interessa ainda insistir sobre
alguns aspectos relativos ao processo de
escrita, muito bem colocados nesse arti-
go. Fazenda pdde perceber que

alguns alunos sentiam-se ex-
tremamente tolhidos em re-
produzin, nos seus trabalhos de
dissertagdo ou tese, a linguo-
gem académica convencional,
forma cldssica jd consagrada.
{...) percebemos que o pesqui-
sador do interdisciplinaridade
precisa encontrar sua forma,
a que lhe é maits peculiarn, pura
expressar-se por escrito. Des-
ta forma, o texto fica mais
completo, as idéias ganham,
dimensdo de totelidade, e pos-
sibilita-se ao leitor menos avi-
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sado um perceber-se no texto.
Quando este “vem de dentro”
do seu autor, comunica com
mais plenitude, revelando-se
para guem o ¢ (Idem, p. 103).

Endossamos a posigdo de Fazenda
nesse aspecto, acrescentando que isso
vale nflo apenas para o pesquisador da
interdisciplinaridade, mas para todo pes-
guisador, até porque nao sabemos se po-
demos conceber hoje algum pesquisador
que néo seja da interdisciplinaridade,
tanta € a complexidade e 0 emaranhado
7> campo dos saberes atual.

Essa passagem continua com uma
questao interessante: “Como conciliar,
entio, a contradicdo da realizac¢do de um
trabalho académico com um trabalho que
lhe fosse prazeroso produzir?” (Idem). E
cabe perguntar: h4 mesmo af uma con-
tradigéo intrinseca e, se houver, nio po-
demos superd-la ? Qu seria essa mais
uma entre a longa série de dicotomias e
falsas oposicdes que a tradicéo ocidental
consagrou e que tém funcionado como
arapucas aprisionadoras ou becos sem
saida para o avanco do conhecimento em
ciéncias humanas, tais como corpo/alma,
individual/social, teoria/prdtica, manual/
infelectual, razdo/paixdo; suj eito/objeto,
subjetivo/objetivo, vida/obra, arte/cién-
cia, oral/escrito, eserita/leitura, entre tan-
tos outros acasalamentos?

Observe o leitor que muitas dessas
duplas desfilaram ao longo das péginas
precedentes pela pena dos autores. Uma
delas é razdo/paixdo, trazida por Seve-
rino. O autor fala da fecundidade da cor-
relacio entre razéo e paixio e postula,

Jjustamente, esses dois elementos como
sendo fundamentais para a criacéio ou
descoberta cientifica. Um exemplo con-
creto da fecundidade de trabalhar com
esses falsos opostos, sem que um tenha
que excluir o outro, estd na experiéncia
de Ivani Fazenda antes relatada, em
que as leifuras subjetivas e as leituras ob-
jetivas precisam umas das outras para
brindarem um quadro rico e expressivo
da realidade pesquisada.

Nao restam dividas de que a pro-
ducdo cientifica estd fortemente determi-
nada pela trajetéria de vida de seus pro-
dutores, pelas experiéncias escolares cer-
tamente, mas também, em igual ou
maior peso, por todas as outras vivéncias
que experimentamos. Diante de uma
mesma realidade, reagimos diferente-
mente; enxergamos quadros diferentes e
somos chocados por alguns aspectos que,
para outrem, passam despercebidos;
interessamo-nos por detalhes que outros
sequer reparam. Aquilo que salta aos
olhos de cada urn depende muito mais da
posi¢ao de seu olhar do que daquilo que
estd & sua frente para ser olhado. E, nes-
se sentido, ndo é inutil lembrar que a
posi¢éo ocupada pelo individuo é vinica,
embora estejamos lado a lado com mui-
tos parceiros, partilhando o mesmo mun-
do.

A sociologia ha muito legitimou a
idéia de que a insercéo social é determi-
nante na maneira como vemos o mundo,
0 que se tornou lugar-comum no meio
educacional. A posi¢do que ocupamos
num certo contexto social, politico, eco-
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nbémico certamente determina uma cer-
ta visdo da realidade em que vivemos.
Mas isso ndo é tudo; as diferencas sdo
ainda mais profundas. N&o temos o direi-
to de reduzir todos os habitantes de uma
vila urbana X, numa época Y, a uma
tnica visfo da realidade apenas porque
pertencem a uma mesma classe social,
partilham um mesmo contexto imediato
e um mesmo momento histdrico. Dois fi-
Ihos de uma mesma familia de vila, com
dois anos de diferenca, podermn e freqiien-
temente apresentam interesses muito di-
ferentes, embora tenham bebido do mes-
mo leite, respirado 0 mesmo ar poluido,
partilhado 0os mesmos valores, se desen-
volvido dentro de um mesmo imaginério
social. A dimenséo subjetiva é soberana
e incontrolavel!® Ela pode tomar cami-
nhos insuspeitados, meandros tortuocsos
para impor sua singularidade mesmo
que, a4s vezes, essa particularidade sé
possa manifestar-se como fracasso, fra-
casso escolar, por exemplo. QGueremos
dizer com isso que aquilo de mais origi-
nal numa pessoa, seja ela um simples
analfabeto, habitante de periferia urba-
na de um grande centro, ou pesquisador,
terminard por impor seus efeitos, custe
0 que custar.

A tentativa de impedir que essas
marcas’ que a vida escreveu em cada um
de nds se manifestem em nossos atos e
produgdes tem como principal conseqiién-
cia que essa determinacéo tenha que
encontrar outras vias para se manifes-
tar. E essas outras vias podemm, is vezes,
assumir formas muito menos benéficas

para o individuo € para o seu entorno,
empobrecendo as participagdes sociais
legitimas em que essa mesma dimensao
subjetiva poderia se mostrar, enrique-
cendo vida ¢ obra (tanto na producéo es-
colar de uma crianga, no trabalho de um
operdrio ou na producio cientifica de um
professor universitario). E preciso insis-
tir no triste fato de que boa parte da edu-
cagédo que recebemos trabalha no senti-
do de censurar e até impedir que a di-
mensio subjetiva e singular - que a du-
ras penas e vagarosamente constréi-se
em cada um de nés - infiltre-se na vida
escolar ou académica,

Nesse sentido e retomando a parte
inicial, diria que a dimensao subjetiva
esteve sempre ativa no pesquisador e nas
pesquisas, mesmo na época em que ela
foi mais duramente reprimida. Algumas
das conseqiiéncias dessa interdicéio foram
provavelmente trabalhos dridos, pouco in-
teressantes, e pouco prazer na pesquisa.

Jorge Luiz Borges dizia que toda
sua obra foi feita para dizer uma tGnica
coisa. S6 gravei a frase e ndo lembro mais
qual era essa coisa ou, talvez, ele nem
tenha dito o que era e eu apenas esque-
ci algo néo dito. Borges era um homem
de letras e ndo um professor universita-
rio, e aos escritores sempre foi licito usar
suas vidas para compor suas obras, J4,
na produgdo académica, investiram-se
muitas paginas para manter uma rigo-
rosa barreira entre vida e obra e entre
ciéncia e arte. Finalmenie, todas ag for-
mas de arte ganharam a academia, mas
essa barreira que profege do medo da
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falta de cientificidade continua firme,
embora hastante esburacada.

A pratica dos memoriais, dos quais
falamos antes, estd cavando um belo
buraco nessa muralha de medo. K atra-
vés de buracos como esses que podemos
ver que ha muito mais em comum entre
ciéncia e arte e entre vida e obra, seja
qual for o tipc de producéo, do que se quer
admitir, E o fato de existirem elementos
comuns néc pde em risco a manutencio
de diferencas importantes, por isso nio
seria preciso tanto medo nem tanta pro-
techo. Diferencas podem conviver com
semelhancas sem que precisemos fundir
umas nas outras, fazendo-as desapare-
cer.

Assim como os escritores se utilizam
de suas vidas para fazer suas obras,.
enganamo-nos a0 pensar que o pesquui-
sador produz suas obras despido de sua
vida, pendurando-a no cabide, apenas
usando as obras de outros (teorias de ou-
tros autores) ou as vidas de outros {su-
jeitos pesquisados). E aqui aparece um
elemento fundamental: os autores. A no-
¢ao de autoria estd presente tanto na es-
crita literaria quanto na escrita académi-
ca; logo, constitui-se em denominador co-
mum entre elas. Outro elemento que nos
é muito caro, é a escrita propriamente
dita, presente em praticamente todas as
areas da producdo humana e intima-
mente ligada & autoria. Um pesquisador
em educacéo néo tem como furtar-se ao
exercicio do ato de escrever, nem ao des-
tino de tormar-se autor, o que, muito pro-
vavelmente, nfo fard dele um artista da

pena, mas o fars, certamente, descobrir
alguns dos efeitos que o exercicio do ato
de escrever traz como retorno para quem
0 exerce.

A méo pesada que faz dancar a
caneta na pista de papel ou os dedos
dgeis que dedilham, nervosos, um tecla-
do de computador estdo profundamente
encravados, de todas as maneiras possi-
veis, na vida que eles ajudaram a com-
por. Quando se trata de escrever, a di-
mengio subjetiva é impossivel de nio ser
reconhecida, e ela estd presente tantona
escrita literdria como na escrita académi-
ca. A tdo decantada e sempre reeditada
angistia da pagina branca impde sofri-
mento tanto a escritores novatos como a
experientes e, tampouco, poupa mestran-
dos e doutorandos, entre outros tantos
gue, por algum motivo, entregam-se ao
exercicio desse ato. Mas esse sofrimento,
quando suportado por certo tempo, pode,
exausto, deixar lugar ao outro lado des-
ga paixdo (do grego pathos), revelando o
gozo possivel no ato de escrever. Entre-
gando-nos, sem susto, ao exercicio desse
ato, poderemos usufruir e deleitarmo-nos
com as surpresas que ele ird, mais cedo
ou mais tarde e ao longo das psginas que
iremos produzindo, nos ofertar.

Permitir e até incentivar que as
marcas peculiares que a experiéncia de
vida gravou em cada um de nds possam
ultrapassar og limites do corpo biolégico
e ingressar no corpo material da folha,
por meio da escrita, é tarefa que a edu-
cacfio precisa encarar nesse inicio de ter-
ceiro milénio que esta a nos espreitar,
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ABSTRACT

This work ransoms, in a set of im-
portant articles by authorship of well-
known and experienced researchers in
education, a sample of declarations and
depositions where we can clearly see the
importance of the subjective dimension
in research. The purpose is to insist on
the need to admit that research worthy
of this title can only be constructed on
his or her own steps, on the trajectory of
his or her unique and original life and
from there to interact with the universe
of other authors who inhabit the contem-
porary sea of letters. The article also
points to the strong barrier which for so
many years and on behalf of scientific
objectivity and neutrality had to be
erected between academic production
and literary production, hetween art and
science. In spite of the irreductible differ-
ences, this wall is starting to crumble,
and some important elements, which
until a short time ago were ignored and
perhaps little studied, are starting to be
the target of pundits, among which are
the notion of authorship and the very
operation of writing and its procedures.
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NOTAS

Painel apresentado na Sexta Conferéncia Brasilei-
ra de Educagio- CBE, Sao Paulo, 3 a 6 setembro de
1991.

U dado curioso € ¢ que o termo obfeto, que utili-
zamos em portugués para falar do alvo de nosso
estudo, em francés & justamente suj. Perguntamos
a um mestrando por exemplo, qual € teu sujeito de
dissertagao?, querendo saber qual € o objeto de
seu estudo. Teriamos, nesse caso, um sujeito (pes-
quisador} pesquisandoe sobre outro sujeito{seu
tema, que pode tratar-se efetivamente de sujeitos
pesquisadores ou de abjetos ou fenémenos quais-
quer). .

Cintra, A . M. M. Determinagio do tema de pesqui-
sa. Ciéncia da informacao, 11 (2}:15. Metodalogio do
trabatho cientifico, p.112.

Freud dizia que a intensa curiosidade sexual da
crianga pequena pode resulfar, na vida adulta,
num espirito agucado de investigagio, condigio
favoravel para a atividade de pesquisa clentifica.
Lembremos ¢ que dizia Guiomar Namo de Mello,
citada anterlormente, sobre as maneiras insuspei-
tas pelo professor com que seus alunos podem
apropriar-se do que ¢le ensina.

Mais wm trecho de Ivani Fazenda sobre a experién-
cia de escrita de seus orientandos colabora conos-
co: “...optamos por permitir que cada texto revelas-
se a personalidade, a marca de cada um” (Fazen-
da, 1993).






ADMINISTRACAO ESCOLAR

Concentracdo ou desconcentracdo?

Jerénimo Sartori’
Salete Cleusa Bona 2

O presente texto aborda, de modo reflexivo e critico, a tematica adminisira-
cdo escolar. Tenta sistematizar, teoricamente, os aspectos que podem perpassar um
processo democratico e participativo na administracéo e organizacao escolar. Colo-
ca alguns aspectos relativos & participacgiio na escola ptblica como possibilidade de
evoluir qualitativamente no processo democratico e participativo e, consegiientemen-
te, na formacéo para o exercicio da cidadania. Considera a possibilidade de serem
alteradas as relagdes sociais no interior da escola pela elaboragfo coletiva do projeto
politico-pedagdgico da unidade escolar. Também explicita alguns principios filoséfi-
cos do projeto politico-pedagégico que permitem analisar o processo da praxis no
contexto intra-escolar. -

' Professor da Faculdade de Educacio/UPF; mestre em Educacao PUCRS.
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A DIMENSAO POLITICA DA
ADMINISTRACAO
ESCOLAR

O cotidiano da escola revela a bu-
rocracia que perpassa os espacos de de-
cisdo das agdes no que se refere a objeti-
vos, formas de organizacio administra-
tiva e pedagégica. O principio da gestdo
democratica e participativa e o principio
da autonomia estdo contemplados na lei
10 576/95%, porém, como preceito legal,
com fim em si mesmo, néo produzem efei-
to algum, porque é necessario adminis-
trar a escola de modo democratico e par-
ticipativo, envolvendo a comunidade es-
colar.

O termo administra¢do, no senti-
do etimolégico da palavra, significa ge-
renciamento de negdcios, que podem ser
publicos ou privados e, ainda, ato de go-
vernar e dirigir. J4 o termo participacdo
significa comunicagéo, dar parte de al-
gum fato, tomar parte de algum fato ou,
ainda, envolver-se cq-responsavelmente
em alguma acéo. Democrdtica, por sua
vez, significa distribuicéo eqiiitativa de
poder, divisdo dos poderes de deciséio e
execugéio, porém com a dinamizacéo de
uma lideranga a quem compete, de al-
gum modo, 0 controle das acbes desen-
volvidas.

Desse modo, conforme Wlittmann
& Cardoso (1993), “participar significa
engajar-se, comprometer-se, buscar es-
paco para agir em prol de uma modifica-
¢do da escola e, conseqiientemente, do
processo educativo”.

S — Rewvista Aspico Pedagigico

A estruturacio orginica da escola
é caracterizada pela formalidade®, porém
pode-se colocar em pratica um processo
de desconcentragéo de poder e descentra-
lizacdo administrativa. A escola necessi-
ta ser vista como um ente vivo e dinimi-
co no contexto social, politico e econdmi-
€0 porque, no seu interior, pulsam vidas
em processo de desenvolvimento tanto
bioldgico como mental.

As normas sistémicas emanadas de
6rgéos superiores necessitam ser respei-
tadas, ndo podendo, contudo, interferi-
rem na auionomia da escola na realiza-
¢do dos anseios da comunidade escolar
(alunos, pais, professores e funciondrios).

A administraggo participativa e de-
mocratica pode atender ao prineipio da
autonomia, contudo necessita pautar sua
préatica no idedrio da igualdade, oferen-
cendo a oportunidade de as pessoas se
realizarem, sem serem idénticas. O
idedrio da igualdade consegue transitar
entre o eu, 0 tu e o nds, administrando o
conflito e as contradicdes que se estabe-
lecem no interior da escola, Desse modo,
ondsnioéasomadoen+tu;onéséo
elemento-sintese das diferencas que
possibilitam o entendimento, nfo a con-
cordéncia.

Porisso,aimportancia deentenderaing-
tituicio do Conselho Escolar ea eleigfio de direto-
res (lei n. 10 576/95) como mecanismos para a
construgfio de uma realidade participativa e
democréatica. Mas serdo esses mecanisimos
sufidentes para a transformacio das relagtes
intra e extra-escolares? O que serd necessa-
rio para a construcio de uma escola demo-
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cratica, emancipadora, auténoma e de
qualidade, uma escola que privilegie a
participacdo da comunidade, que leve
em conta 0 conhecimento do aluno e do
seu contexto social, sem desconsiderar o
conhecimento cientifico? Uma escola que
respeite o aluno, integrando-o ao invés
de exclui-lo?

Acredita-se que, para consolidar
uma administracio participativa e demo-
cratica, devam-se construir possibilida-
des de debates na comunidade escolar,
pela participagéio em reunides, semina-
rios, atividades integradoras e culturais
e outros. A escola necessita imprimir um
processo de organizacdo politico-pedagé-
gico-administrativa que contemple os ni-
veis politico e operacional no processo de
planejamento.

Por certo, a comunidade organiza-
da pode se constituir em agente em bus-
ca de seus préprios interesses, para qua-
lificar a relagéo pedagdgica entre profes-
sores e alunos. Para isso, deve-se ter o
cuidado com as armadilhas de discurso
oficial, que prega a participacio de modo
populista, mas, na verdade, detém os
mecanismos de controle.

A participacio necessita acontecer
desde a organizacdo do espaco, da cons-
trucio da propoesta de ensino, da estru-
turacio curricular, da definicfo das prio-
ridades a serem atendidas em funcdo das
necessidades. Assim, o pai, a mée, o alu-
no, o funciondrio, o professor e o corpo
técnico-pedagégico, juntos, congtroem a
dindmica da organizacdo e do funciona-

mento da escola, com base no esforgo co-
letivo dos agentes envolvidos no proces-
30.

O projeto de uma administragéo
participativa ¢ democratica constitui o
resultado da construgio social dos envol-
vidos em cada comunidade escolar, Uma
escola com projeto participativo e demo-
cratico poderd formar sujeitos histéricos
capazes de, conscientemente, produzirem
e transformarem a sua existéncia. A ca-
minhada no campo democrético possibi-
lita o resgate de valores humanitdrios,
como a justica, a ética, a solidariedade,
aresponsabilidade, o respeito e a liber-
dade.

A radicalizacio da democeracia no
espagco escolar permite a potencializacio
dos direitos sociais na educagio, na es-
cola, mas, sobretudo, na vida. Toda pra-
tica administrativa traz, intrinsecamen-
{e, uma intencionalidade, isto é, nada se
desencadeia por acaso.

A escola é um espaco politico real,
um espaco que pode libertar ou alienar,
dependendo da politica que determina
cada préatica administrativa (aparelho
ideoldgico do Estado). A prdxis politica
participativa e democrdtica é capaz de
reverter as relagdes autoritdrias e verti-
cais, construindo em seu lugar relagtes
horizontais entre os pares.
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REFLETINDO A
PARTICIPACAO
NA ESCOLA PUBLICA

A participagio na escola piblica
deve permitir o avanco qualitativo na
educacdo e na democracia plena. A par-
ticipagdo na escola se da pela mobiliza-
¢cdo e organizagio, dinamizada pela acéio
dos diretores e vice-diretores e de acordo
com o projeto politico-pedagégico-ideold-
gico, Assim, criam-se formas de planeja-
mento que estimulam a participacgo.

Fora do discurso da classe domi-
nante, a palavra participac@o tem uma
conotacio forte, ativa, pratica; ela é, de
fato, uma conquista, uma [uta por direi-
tos, principalmente pelos direitos nega-
dos. Assim, a participacéio é a viga-mes-
tra para a construcgéo da cidadania. Par-
ticipagdio néio é concessdo; é reconheci-
mento de que, pela ingténcia politica, a
educagio pode auxiliar na construgéo de
uma sociedade mais justa, humana e
igualitaria.

A participagfio, hfio sendo uma con-
cessio, deve ser iniciada através de um
processo onde se abram os espagos € se¢
dé a oportunidade para as pessoas se
envolverem, inicialmente, em pequenas
acdes. A participagdo ndo se dara por ato
juridico ou por decreto, mas através da
consciéncia e da prépria necessidade de
participar. O processo pode ser conside-
rado participativo se tiver como propési-
to a participagdo plena e irrestrita de to-
dos os envolvidos. Se a participacéo & en-
tendida como processo gque se constrél
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conscientemente, com determinados fins,
ela é, conseglientemente, uma pratica de
cardter politico.

De acordo com Pinto (1995), o dis-
curso oficial busca o estabelecimento do
consenso, que é ideoldgico e permite o
controle; que disfarca as desigualdades
e as diferencas existentes no contexto
real e pratico da sociedade; que outorga
a participacdo, mas estabelece mecanis-
mos de controle para nao ferir os interes-
ses dominantes.

Segundo Freire (1996), nfo é o dis-
curso que justifica a pratica, mas é a pra-
tica que justifica o discurso; por isso, hd
necessidade de criar mecanismos especi-
ficos de participac¢go; caso contrario, o
discurso torna-se meramente ideolégico,
negando-se pela prdpria priatica. Que
mecanismos? Que procedimentos? Que
praticas participativas? Que método?
Asgim, constréi-se a participagio partici-
pando - 0 gque torna as relactes sociais
mais democraticas. Como diz Machado
(apud Pinto, 1995, p.60), poeta espanhol:
¢ ..N#o0 existe um caminho; se faz o cami-
nho, andando!”

A participagao social envolve pla-
nejamento, que, por sua vez, demanda
a leitura da realidade contextual — o
diagnéstico. Assim, podem-se levantar as
necessidades do contexto para que elas
possam, de algum modo, atender aos in-
teresses da comunidade escolar, de acor-
do com as prioridades estabelecidas.

O planejamento oficial, muitas ve-
zes, atende apenas ao interesse do Esta-
do (dominante). O planejamento que
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atende aos interesses da classe dominan-
te, é 6bvio, busca o atendimento das suas
necessidades. Hd choques, hd coincidén-
cias, ha interesses que se excluem; por
isso0, a importincia da andlise dialética.
Com base na concep¢éio dialética, pode-
se afirmar que a pritica social, em suas
multifacetas, é fonte geradora de conhe-
cimentos, pois a realidade estd perpassa-
da por contradicdes, onde se podem arti-
cular as acies do presente com base nas
herancas do passado.

0O Estado materializa-se pelas suas
institui¢tes, dai a necessidade de se le-
varem em consideracao as relagdes de po-
der que podem se estabelecer entre as
classes. O Estado é uma sociedade de
clagses sociais; as praticas politicas podem
assegurar o atendimento aos interesses
das classes dominantes ou das classes
subalternas, conforme sejam os valores
e os critérios que permeiem o discurso
oficial e a organizacio institucionaliza-
da — o Estado. A concentracéo de poder,
em fungdo da concentracio de capital,
reflete-se na prépria organizacéo escolar,
pois, na maioria das vezes, essas funcio-
nam de acordo com os interesses do mo-
nopdlio politico-econdmico, privilegiando
uns em oposi¢do a outros. Desse modo,
faz-se necessario desvelar “as dificulda-
des de ordem prética e tedrica que ainda
envolvem as tentativas de elucidag¢io do
significado mais profunde da relacdo
educativa e das relactes do trabalho pe-
dagdgico com as outras formas de traba-
tho social” (Silva Junior, 1995, p. 72).

REFLETINDO O PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO

A escola existe inserida num con-
texto econdmico, politico e social em que
o modo de producédo define as relacges.
A fungéo social da escola é de preparar e
valorizar o individuo em sen meio; inte-
lectualizar e instrumentalizar os educan-
dos, preparando-os para os desafios gque
a vida possa lhes apresentar pelo domi-
nio dos instrumentos da cultura, pela
compreenséo do momento histdrico vivi-
do e para que tenham compromiszo com
a acdo politica.

A funcfio social da escola necessita
estar expressa na acéo do educador.
Todo ato pedagdgico que € desenvolvido
no dmbito do ambiente escolar é movido
pela intencionalidade. Para isso, é neces-
sario refletir sobre o fazer pedagégico
que, de um modo ou de outro, interfere
no sentido da vida do homem em socie-
dade. Asgim, na escola, devern ser prati-
cados valores que priorizem a esséncia da
vida humauna.

Com certeza, quem age com hase
no senso comum® s6 pode desenvolver
uma pratica pedagdgica de carater me-
cinico, sem esquecer que a pritica da
transmissfo-reproducéo é também uma
pratica politica. De acordo com Fundez,

educagdo e conhecimento sdo
temas politicos vinculados ao
poder, estamos convencidos de
gue a educacdo imitadora nada

mais faz do que reforcar e re-
produzir o poder politico, eco-
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némico, cultural e ideolégico.
(...), o educagdo concebida
como cria¢do individual e co-
letiva em processo pode ajudar
a transformar uma sociedade
injusta numa sociedade mais
responsdvel pelos seus mem-
bros (1993, p. 84).

A pratica da escola deve ser refle-
tida a partir de um instrumento pedaga-
gico - projeto politico-pedagégico. Quem
deve dinamizar e coordenar a construcio
do projeto politico-pedagdgico? Quem
deve se envolver nessa construgéo? Acre-
dita-se que o corpo técnico-pedagigico
deva viabilizar a construgéio do projeto
politico-pedagigico e que devam partici-
par dessa construcéo todos os envolvidos

. diretamente ou através dos érgios cole-
giados.

A participacgéo é um processo histd-
rico de conquistas e continua criacéo que
requer tempo e meios de expressio, tro-
cas de experiéncias, debates, onde se exer-
cita a divisdio de responsabilidades, des-
centralizacio e desconcentracio do poder.

Um instrumento — o projeto politi-
co-pedagdgico - construido com base na
metodologia reflexiva permite qualificar
a acdo e capacitar cada vez mais o pro-
fissional da educacio. O projeto politico-
pedagdgico ndo pode ser visto como algo
definitivo e acabado, mas como um pro-
cesso de busca permanente do vir-a-ser
que necessita ser avaliado e reorganiza-
do periodicamente. Desse modo, h4 um
continuo ato de acio-reflexdo-acho, que
permite aos envolvidos capacitacio hu-
mana e profissional.
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Considera-se necessdrio compreen-
der a existéncia do homem e da escola
dentro da sociedade e das relagdes de
poder, limitada por circunstanecias estru-
turais e conjunturais, vendo a que inte-
resses 0 homem coloca a escola a servigo,
no sentido de redefinir o lugar politico
dessa institui¢ho. Assim, compete ao co-
letivo a redefini¢do do lugar da escola,
explicitando de modo claro o sen papel
como espago social e de aprendizagem
social.

A construcdo do projeto politico-
pedagdgico deve emergir do todo, dentro
de uma viséo contextualizada do proces-
s0 educativo, sustentado teoricamente
na politica social. O seu referencial teé-
rico deve ser produto da construcio co-
letiva dos individuos, voltados para o in-
teresse da comunidade escolar.

O curriculo proposto no projeto po-
litico-pedagdgico nio pode estar separa-
do da totalidade social, mas deve estar em
consonincia com o momento histérico e
cultural, objetivando a emancipagéio da
comunidade escolar.

A escola, como espaco destinado a
socializagéio do saber sistematizado, sa-
ber que tem cardter permanente e que
resiste ao tempo, deve efetivar a distri-
buigéo social do conhecimento dentro de
um projeto emancipador do cidadao.
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PRINCIPIOS FILOSOFICOS
DO PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO

A explicitacdo de concepgdes sobre
educacio, escola, conhecimento, proces-
s0 ensino-aprendizagem, gestdo admi-
nistrativo-pedagdgica, comunidade esco-
lar e cidadania necessita estar contem-
plada no projeto politico-pedagégico como
pressuposto para a definicao dos objeti-
vos e das acdes que visam atender as
necessidades da demanda educativa for-
mal.

A valorizagiio do didlogo e a refle-
x80 constante sobre a realidade promo-
vem o espirito critico; a pratica participa-
tiva constante desenvolve o ato de par-
ticipar. E dentro dessas perspectivas que
a pratica do didlogo estimula a comuni-
dade escolar (pais, alunos, funciondrios,
professores e corpo técnico-pedagdgico) a
conversar e a trocar idéias sobre o pro-
cesso educativo desenvolvido na institui-
cdo. Essa atitude, sem davida, gera au-
toconhecimento e autocritica, resultando
no conhecimento de grupo. Essa atitude
promove dentro do ambiente de trabalho
escolar mais gosto pela atividade peda-
gbgico-didatica, possibilitando, assim,
tornar mais unidos e mais competentes
os agentes educativos para que cum-
pram a missio de educar.

Para tornar a a¢éo pedagégico-di-
datica concreta, é necessdrio que se bus-
guem os elementog para que se compro-
metam com o processo, através da orga-
nizacéo de grupos de discussio compos-
tos de professores, funcion4rios, pais, alu-

nos e corpo técnico-pedagégico, a fim de
refletir, analisar e optar por uma politi-
ca educacional que atenda aos interesses
dos envolvidos e 4 demanda do préprio
mercado de trabalho.

No ato da pratica pedagégica, o
professor necessita ter espaco para pro-
por aos alunos situagdes que os ajudem
a ver o mundo que os rodeia, (depreen-
dendo dele o0 seu conteiido), perceber os
problemas, analisar suas préximas e re-
motas causas e conseqiiénciag, propon-
do alternativas de solucio, levantadas
através da reflexfo e cotejadas com o
conteido cientifico desenvolvido.

O professor necessita buscar enca-
minhamentos que permitam o sucesso e
aproveitamento de seu educando, tais
como:

» revisar os contetidos ideoldgicos
dos manuais e textos, levando o
aluno a criticd-los e a perceber
as contradigdes;

* nio colocar os contetidos como
verdades absolutas e indiscuti-
veis, mas sempre de forma pro-
blematizadora;

* tomar como importante aquilo
que ¢ 1til para a vida dos alu-
nos, situactes concretas de seu
meio, seja ele rural ou urbano;

A proposta de didlogo e participa-

¢80 modifica o comportamento das pes-
soas, faz emergir o espirito critico. A cons-
ciéncia critica produz a uniao entre
membros de um grupoe. A unifo do gru-
po produz confianga e essa confianca es-
timmula o auto e heteroerescimento.
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Dessa forma, a‘escola, em sua pra-
tica cotidiana, possibilitard a formacfo de
sujeitos capazes de tomarem decisdes e
em condigdes de intervirem e transforma-
rem a realidade social vigente.

Assim, o projeto politico-pedagagi-
co se define pela dinimica processual da
praxis, com base na problematizacéo,
nas suas possibilidades e relagdes no con-
texto social. A problematizacéo consiste
em “o que se v&?” e “como se vé?”; a orien-
tacdo das ag¢des se da pelos objetivos, a
forma de conduzir as a¢bes/orientactes
do processo, pela metodologia, e o contro-
le dos resultados obtidos, pela mediagao
entre a teoria e a prafica por meio de in-
dicadores de avaliagao.

Enfim, os elementos abordados,
que constituem ¢ universo da escola
(principalmente, a publica), comprovam
que precisamos estar conscienties de que
o sistema escamoteia e manipula os con-
ceitos de desconcentracdo e descentrali-
zacdo para apresentar o discurso da
pseudodemocracia.

ABSTRACT

This text approaches, in a reflex-
ive and critical way, the school manage-
ment theme. It tries to systematize theo-
retically the aspects that can go through
a democratic and a participative process
in a public school management and or-
ganization. It places some aspects related
to participation in a public school as a
way to evolve qualitatively in the demo-
eratic and participative process, and, con-

sequently, in the sahping of the exercise
of citizenship. It considers the possibility
of the social relationships being changed
inside the school by the collective draw-
ing up of a politico-pedagogical project of
the school unit. It also makes clear some
philosophical principles of the politico -
pedagogical projects which analyse the
praxis process in the intraschool context.
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NOTAS

¥ Leiestadual n. 10 5786, de 14 de novernbro de 1995.

*  Formalidade entendida do ponto de vista estruiu-
ral estabelecido pclo sistema. As diretrizes, na
majoria das vezes, emanarn dos orgaos do sistema,
isto &, do Ministério da Educagio e Cultura, da Se-
cretaria da Educacdo do estado e das secretarias
municipais de Educacgdo. No interior da escola, a
formalidade se expressa pela sua hierarquia — or-
ganograma da instituicdo.

Senso comu conhecimente utilizado pelo homem
para interpretar a si mesmo, seu mundo e o uni-
verso como um {odo [Koche, 1997).
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EM BUSCA DE UM METODO PARA
A CIENCIA PEDAGOGICA!

Elli Benincd e grupo de pesquisa

O grupo de pesquisa que investiga a “A relacio teoria e pratica no cotidiano
dos professores”, ao estudar e refletir com maior profundidade sobre o tema Em busca
de um método para a ciéncia pedagdgica, sentiu a necessidade de enfrentar algu-
mas teméticas de base, intensificando a discusséio sobre a observacio, considerada
um dos elementos metodolégicos. A observagio & tomada como eixo central nesse
estudo pelo grupo de pesquisa, que a propde como elemento metodoldgico com pos-
sibilidade de investigar a subjetividade presente na relac¢do pedagdgica. A relacao
pedagoégica que constitui o objeto da ciéneia pedagdgica é o fendmeno educativo, que
se expressa como consciéncia da relacéo. O presente texto estd estruturado em duas
partes: na primeira, séio feitas a apresentacédo do problema e a explicitagdo dos con-
ceitog envolvidos na tematizacao da ciéncia pedagégica; na segunda parte, a obser-
vacipo é discutida como elemento metodoldgico da ciéncia pedagégica.

t Texto produzide pelo grupo de pesquisadoeres: prof. EIl Beninca, prof® Eliara Zavieruka Levinski, prof® Fla-
via Eloisa Caimi, prof. Gladir Giacomel, prof? Irene Skarupski Saraiva e prof® Rosa Maria Bernardi. Bolsisia
Pibic-UPF: Roselaine de Almeida Souza; diagramacao: Ellana Moreira de Mello.

{_Espago Iéedagég_. Passo Fundo w5 - n.l p129-153 1998)
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Os profissionais da educacéo en-
frentam hoje, no Brasil, um acentuado
processo de desqualificacdo. A sociedade
brasileira, sobretudo através dos meios
de comunicagio, concede aos professores
um tratamento desigual frente as outras
categorias profissionais. Ora esses séo
tratados como incompetentes, por nio
conseguirem resolver os problemas da
evasdo e repeténcia nas escolas, ora sdo
equiparados aos trabalhadores ndo qua-
lificados, principalmente no que tange
aos seus vencimentos,

Mesmo que as condi¢bes minimas
para a realiza¢do de um bom ensino nao
sejam atendidas, os professores sédo
culpabilizados pelo fracasso escolar. Ao
invés de se verificarem as causas gera-
doras dos problemas de aprendizagem
na escola, responsabilizam-se os profes-
sores, que sao, na verdade, vitimas do
processo politico educacional®,

Entre as muitas causas, nio se
pode ocultar a desqualificacio da peda-
gogia, enquanto ciéncia, como uma das
razoes fortes para o tratamento ofereci-
do aos professores. O problema se origi-
na de uma viséo equivocada do ponto de
vista epistemoldgico. Por néo se enqua-
drar nos pardmetros das ciéncias natu-
rais, em termos de experimentacio e, por
causa da subjetividade que envolve o ato
pedagdgico, néo se o considera como um
conhecimento produzido cientificamen-
te. Ora, se o processo politico-educacional
vigente no pais desqualifica a acdo pe-
dagdgica, por estar excluida do estatuto
da ciéncia, os professores ficam, nessa
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viséo, reduzidos ao nivel do conhecimen-
to empirico, e sua acéo fica restrita ao
senso comum pedagégico. Negada a con-
dicdo de produtores de conhecimentos
cientificos, os professores podem ser
substituidos por qualquer outro profis-
gional, e os seus saldrios, equiparados
aos dos trabalhadores n&o qualificados.

O problema da desqualificacio pro-
fissional afeta também o processo de ca-
pacitacéo dos professores. Os cursos de
formagao, principalmente no campo da
pedagogia, multiplicam-se sem muitas
condi¢des materiais e cientificas para a
sustentacdo de um trabalho de investi-
gacio pedagégica. Os conhecimentos re-
produzidos e veiculados no interior de
muitos cursos de capacitacfio profissional
séo repassados aos alunos sem qualquer
tratamento critico.

Titular um professor sem oferecer-
lhe as condi¢bes reais para a realizacio

. de um bom ensino e sem as minimas pos-

sibilidades para a investiga¢io de sua
pratica pedagégica significa obriga-loa
reproduzir o senso comum pedagadgico e,
por conseqiiéncia, permitir que seja
culpabilizada pela sociedade.

Um professor bem preparado e
competente, livre de pressoes psicologi-
cas, poderd nio s6 produzir um ensino de
boa qualidade, mas também ajudar os
alunos a se constituirem como sujeitos e
cidadios livres. Parece-nos que a socie-
dade e 0 poder instituido temem pelos re-
sultados de um ensino de qualidade, dai
arazao do processo de desqualificacio do
professor como profissional da educacao.



Revista Tspago Peodgigico

131

A questio que se coloca para o pre-
sente estudo incide sobre a possibilidade
de a pedagogia ser concebida como cién-
cia pedagdgica. Ao se trabalhar a peda-
gogia como ciéncia, somos provocados a
colocar em discussao alguns elementos,
tais como o estatuto epistemolégico, 0
objeto e 0 método da ciéncia pedagégica.
Como a construgdo do objeto e a defini-
céio epistemoldgica estdo infimamente 13-
gadas ao método de trabalho, é sobre ele
que recai a nossa preccupacdo. Como
garantir ao conhecimento pedagdgico um
certo grau de universalidade e cientifici-
dade se a acdo pedagégica é uma relacéo
subjetiva e, por isso, irrepetivel e singu-
lar? Como fazer cidncia pedagdgica sem
destruir a subjetividade da relag¢do peda-
gogica? A subjetividade é entendida
como a esséncia das relacdes humanas e,
conseqgiientemente, da acio pedagdgica.
A negacio da subjetividade nos condu-
ziria a0 mecanicismo nas relactes huma-
nas.

Colocada a questo da subjetivida-
de, retomemos a problematica da cienti-
ficidade da pedagogia. Esga se insere, no
nosso ponto de vista, em uma discusséo
mais ampla, cujo fundamento é a impos-
sibilidade de constituicdo das ciéncias
humanas a partir do modelo das ciéneias
naturais. Muitos autores defendem a
construcfo de novos critérios de cientifi-
cidade para as ciéncias humanas e tédm
empenhado esforgos para realizar tal
tarefa?. Podera a ciéncia tradicional, com
seus critérios de cientificidade funda-
mentados na objetividade, na neutrali-

dade do pesquisador, na evidéncia em-
pirica e validade universal, dar conta da
complexidade presente nas chamadas
ciéncias do homem? Como excluir os va-
lores, as motivactes, enfim, a subjetivi-
dade se lidamos com uma ciéncia na qual
o homem é, a0 mesmo tempo, sujeito e
objeto do conhecimento? A realidade hu-
mana é constituida de fatos de conscién--
cia, assim como de situacdes objetivas, o
que requer uma outra concepcio de cién-
cia e requer, fundamentalmente, outros
critérios de cientificidade. Captar o real,
tomando-se como referencial paradig-
madtico cas ciéncias humanas, exige o
rompimento com o paradigma positivis-
ta e com o racionalismo légico, que exclui
os valores e a subjetividade do ato inves-
tigativo®.

O fendmeno educativo carrega em
si uma mobilidade prépria da pratica so-
cial e higtérica. Essa mobilidade inviabi-
liza a investigagdo segundo os parime-
tros cientificos tradicionais, visto que néo
permite a utilizacéio dos mecanismos de
verificabilidade necessarios & constitui-
¢éo do conhecimento universal. A rela-
cdo pedagégica, conforme ja afirmamos,
é um fenémeno singular e carregado de
subjetividade. Apreendé-la na sua essén-
cla exige a construciio de um novo esta-
tuto epistemolégico, que néo ignore a sua
subjetividade intrinseca; exige, ainda,
um novo método, que leve em conta o ca-
rater histérico e inacabado do fenémeno
educativo.

Albano Estrela (1992), discutindo
o problema da defini¢io do estatuto epis-
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temolégico para as ciéncias da educacéo,

propde o conceito de significagdo intrin-

seca, a partir do qual
o conhecimenio da realidade
particularizada (ou seja do real
pedagigico) obtido segundo
uma metodologia especifica,
construide a partir da opera-
cionalizacdo de principios da
fenomenologia husserliana,
adguire estatuto cientifico e
abre-nos novas perspectivas no
dominio da investigacdo fun-
damental em Educacdo.

A proposicéo de Estrela acena com
uma possibilidade de cientificidade para
a pedagogia - ciéncia da educagdo. A
constituicéo desse estatuto epistemolégi-
co préprio é um projeto que vem sendo
assumido por intimeros educadores bra-
sileiros e estrangeiros®. A pedagogia, nes-
ga perspectiva, é uma ciéncia em cons-
trugdo, encontrando-se na mesma situa-
¢ao de outras areas do conhecimento hu-
mano, tais como a histéria, a sociologia,
a psicologia, que ja se convenceram da
impossibilidade de dar conta dos seus
objetos a partir dos dominios das tiéncias
naturais, mas que ainda n#o constitui-
ram estatutos epistemolégico e metodo-
logico suficientemente claros.

A seguir, colocaremos em discussio
a observagdo, principal elemento metodo-
légico da pesquisa “A relacio teoria e pra-
tica no cotidiano dos professores”. Trata-
se da tentativa de colocar em pratica um
método de investigagdo que busca con-
templar a subjetividade presente no ato
pedagdgico.

OBSERVACAO:
UM ELEMENTO
METODOLOGICO POSSIVEL

A observacéo possui um papel de-
terminante nas abordagens quahitativase,
em especial, no nosso projeto de pesquisa.

Em investigacfes de natureza qua-
litativa, a observacéo tem como objetivo
recolher dados de modo sistematico, atra-
vés de um contato direto em contextos e
situagbes especificas. Mediante a obser-
vacao direta, pretende-se obter uma vi-
sd0 que se aproxime o mais possivel do
contexto, tratando de articular as rela-
¢oes intersubjetivas com os dados objeti-
vos. A confrontagéio de diversas fontes
permite o conhecimento de situacdes par-
ticulares e a consideragio de toda sua com-
plexidade.

A observacéo, do ponto de vista
qualitativo, ndo responde a um projeto
rigido de investigacfio em que se tenham
delimitadas e planejadas as questdes que
serfio trabalhadas, porém é necessario
ter clareza do objeto de estudo a ser in-
vestigado, entre outros elementos. A ob-
servacio tem como proposta provocar o
professor a investigar a sua prépria pra-
tica, pois, inevitavelmente, como diz Re-
gina Leite Garcia (1998),

a professora, na medida em
que, em seu cofidiano, na sala
de aula, se depara com proble-
mas para 0s quais ndo traz
solycdes a prior, € levada a in-
vestigar o que acontece, por que
acontece e o que pode ser feito
para solucionar o problema.
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A medida que o professor refletir
processuatmente sobre o seu préprio com-
portamento pedagdogico, poderd tomar
consciéncia de si e do outro, condicdo ne-
cessaria, embora nao suficiente, para
uma ag¢do ética e cientificamente inten-
cionada.

A observacio nao é uma atividade
estranha A vida cotidiana; é uma ativida-
de exercida praticamente por todas as
pessoas em situaces diarias. Observamos
os oulros e a nds mesmos; observamos os
comportamentos, ag falas, os siléncios.
Essa observacio, denominada cotidiana,
ocorre sem intencio deliberada; néo pro-
cura responder a questdes feitas anterior-
mente, tampouco é registrada para pos-
terior sistematizacéo. A observacdo, con-
cebida como elemento metodolégico, dife-
re da observacéio cotidiana porque é in-
tencionada, ou seja, seleciona tema e ob-
jeto para observar; os dados observados
sfio registrados, ordenados, relacionados,
sistematizados e interpretados.

Numa abordagem tradicional do
método de observacéo, ele seria assim
conceituado por Olabuenaga e Ispizua,
(1989): “Contemplar sistematica y
detenidamente cdmo se desarrolla la vida
social, sin manipularla, tal cual ella
discurre por simisma. Eg el métododela
observacién™,

Em tal concepg¢io metodoldgica,
ocorre uma separacio entre observador
e observado; a posicio do observador é
exterior ao observado. Trata-se de um
método contemplativo que nio intencio-
na a intervengio na préitica ocbservada.
Esse modelo é bastante conhecido no

meio académico, sendo denominado ob-
servagao distanciada ou ndo participan-
te. Nela, o pesquisador elege como cam-
po de investigagéo a pratica dos profes-
sores das escolas; observa, registra, inter-
preta, faz a sintese e publica o artigo ou
livro com as conclusdes. O pesquisador
parece, assim, cumprir o seu papel no
avanco da pesquisa cientifica; a pratica
escolar permanecce, porém, nao raras ve-
zes, inalterada.

Albano Estrela (1992) propde um
segundo modelo metodoldgico, a co-vivén-
cia, no qual observador e observado com-
preendem a realidade pedagégica a par-
tir da consciéncia de ambos sobre sua
participacdo na realidade co-vivida. Tal
elemento metodoldgico garante uma certa
participacéo do observado no processo de
pesquisa, que se dd pela “tomada de
consciéncia da miitua influéneia que ob-
servador e observado exercem entre si,
enquanto sujeitos co-viventes de uma
mesma situacgio, igualmente significati-
va para os dois”.

Ao contrério do primeiro modelo,
aqui o pesquisador interfere na pratica
do professor observado 4 medida que
compartilha as observacoes feitas, dis-
cute encaminhamentos, busca alternati-
vas em conjunto. O limite de tal método
reside, entretanto, na pouca autonomia
do observado frente ao observador. Em-
bora ambos possam conviver no mesmo
universo de significaciio, ndo estd garan-
tida ao observado a condig¢éo de sujeito
reflexivo sobre a sua prépria pratica.

O processo de investigaco que de-
senvolvemos no projeto “A relacfio teoria
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e pratica no cotidiano dos professores”
parte do principio de que o professer reu-
ne a condigio de observador e de obser-
vado em si mesmo.

A PRAXIS COMO
FUNDAMENTO E METODO?

A investigacfio pedagdgica ja per-
correu um longo caminho. Nesse cami-
nhar, foi ajustando o seu método confor-
me exigéncias do objeto de investigacio.
Entre as varias contribuicfes, queremos
fazer uma referéncia & pesquisa-acio.

A origem da pesquisa-acfio remon-
ta 4 década de 1940, tendo em Kurt
Lewin seu reconhecido criador. Por essa
época, a pesquisa-acéo era caracteriza-
da, grosso modo, como

uma a¢do sistemdtica e contro-
lade desenvolvida pelo proprio
pesquisador. Um exemplo clds-
sico € o professor que decide
fazer uma mudanca na sua
prdtica docente e a acompanha
com um processo de pesquisa,
ou seja, com um planejamen-
to de intervengdo, coleta siste-
mdtica dos dados, andlise fun-
damentada na literatura per-
tinente e relato dos resultados
(André, 1995, p.31).

Guy Le Boterf (1924), elencando

uma série de critérios.que caracterizam a
pesquisa-acao, em época recente, afirma:
Existe entre a pesquisa e a agao

uma interagdo permanente. A

produgao do conhecimento se

realiza através da transforma-

¢do da realidade social. A agdo

é a fonte do conhecimento e a
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pesquisa constitui, ela propria,
uma acio transformadora. A
pesquisa-acdo € wuma praxis,
isto 6, ela realiza a unidade dia-
lética entre a teoria e a prdti-
ca. Através da pesquisa, pro-
duzem-se conhecimentos que
s@o Uteis e relevantes para a
prdtica sociel e politica.
Observamos que, desde a sua ori-
gem, na década de 1940, o conceito de
pesquisa-acdo tem se ampliado. Se, na
sua primeira vertente, a idéia de pratica
intencionada e transformadora fica cir-
cunscrita a alguns aspectos metodolégi-
cos, cujo apice é o relato de resultados,
vemos, nessa segunda conceituacdo, a
pesquisa-acio ser dimensionada em uma
esfera ampliada, que busca uma inter-
vencédo em situacies reais. I da acdo que
se parte e é para a aglo que se volta; a
agdo é ponto de partida e ponto de che-
gada, mas o caminho percorrido consti-
tul um processo educativo extremamen-
te rico para o professor que investiga a
sua prética®. E a possibilidade de con-
frontar sistematicamente a pratica com
a teoria, evidenciando incoeréncias, fra-
gilidades teéricas, equivocos metodoldgi-
cos e outras dificuldades que possam es-
tar presentes no cotidiano escolar e social
dos sujeitos envolvidos nesse processo.
A abordagem qualitativa em pes-
quisa, especialmente o tipo pesquisa-
agdo, requer uma metodologia dialética
que contemple a triade acfo-reflexfio-
acdo, sem a qual corremos o risco de to-
mar a pratica como comeco, meio e fim no
processo de conhecimento, o que resulta
em basismo pedagdgico. A metodologia
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dialética é, entéo, o caminho adequado
gue nos permite contemplar trés momen-
tos fundamentais da pesquisa-acéo®.

1. Fazer uma leitura do contexto
no gual o professor, ou o coletivo de pro-
fessores, realiza a sua agdo. Para tal
momento, a observacdo e o registro da
experiéncia vivenciada séo fundamen-
tais, possibilitando-nos flagrar a acéo
pedagdgica tal como é percebida; ofere-
ce dados empiricos brutos, carregados de
emocoes e sensacoes ainda ndo pensadas.
Trata-se¢ de um momento de forte subje-
tividade, n&o sé possivel, mas necessdrio.

2. A teorizagéo € um segundo pas-
so metodolégico, que decorre de um pri-
meiro distanciamento critico sobre a rea-
Lidade e que pode se expressar através da
memdria’®. As memoérias individuais séo
socializadas em sessdes de estudo e, com
base nelas, elegem-se indicativos, os
qguais constituem a esséncia das preo-
cupagbes do professor ou do grupo. E so-
bre eles que se constroem as categorias
de andlise e se procede a teorizagéo pro-
priamente dita. E oportuno citar
Hurtado (1992), quando trata do signi-
ficado da teorizacdo. Diz ele:

Teorizar é um processo de
aprofundamenio ascendente,
isto é, urn processo de gocumu-
lacdo e avango gquantitativo e
qualitotive no conhecimento
de realidade e a partir da mes-
ma realidede, mediante acies
sistemdticas de reconhecimen-
to, abstracio, andlise e sinte-
se, que levam, mediante a cons-
trucio e a apropriacio de con-
ceitos, ao conhecimento e apro-
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priacdo de um modelo cientifi-
co de interpretagio da realido-
de e de suas leis histéricas',

O momento da teorizagfo é indis-
pensdvel, uma vez que permite elevar os
niveis de compreensdo, sem perder de
vista o ponto de partida, mas complexifi-
cando-o cada vez mais. Esse momento se
realiza nas sessoes de estudo, nos espa-
¢os coletivos de leitura, na reflexfio e na
producao do conhecimento.

3. A triade acdo-reflexfo-agio com-
pleta-se, provisoriamente, com o tercei-
ro passo metodoldgico, que ¢ o retorno 4
pratica. Tratando-se do método dialético,
esse retorno A pratica ndo tem um cara-
ter mecénico ou de produto final, mas
dinémico e criative. Os passos metodolo-
gicos propostos possibilitam ao professor
a apropriacdo da realidade e da prética
transformadora de modo consciente,
critico e criativo. Esse terceiro momento
exige a elaboracéo de uma sintese pro-
visdria gque, uma vez confrontada com a
pratica, gestard novas e mais complexas
indagagdes/inquietacies. £ importante
que o grupo envolvido nesse processo se
coloque como desafio a elaboracao escri-
ta dessas sinteses provisérias, socializan-
do-as com outros grupos e oferecendo-as
para a critica externa,

Feita essa tentativa de contextua-
lizacfo tedrica da metodologia adotada
na pesquisa “A relacfio teoria e pratica
no cotidiano dos professores”, surge uma
segunda exigéncia: discutir as contribui-
cbes e dificuldades que o uso dessa me-
todologia tem suscitado na nossa prati-
ca de pesquisa e docéncia.



OBSERVACAO: 0S
DESAFIOS NA PRATICA

O espago social onde as relacodes
pedagogicas sdo estabelecidas é carrega-
do de singularidades, histérias culturais,
convicgdes, enfim, de modos de viver.
Nesse contexto é que se materializa o
principio de que o professor retine a con-
dicdo de observador e de observado em
si mesmo, O professor investigard a sua
acdo pedagégica em situacfo escolar,
rompendo, de certo modo, com praticas de
pesquisadores externos, que, alheiamen-
te, tomam a pratica do outro como objeto
de estudo, sem muitas vezes contribui-
rem para a superacéo dos nds pedagogi-
cos que cotidianamente estio colados na
prética pedagdgica. O fato de o professor
enfrentar o seu préprio fazer, de lidar
com as possibilidades e as dificuldades,
buscando referenciais tedrico-criticos, co-
labora para a constituigdo da sua cons-
ciéncia e para o processo de desalienagio.

A observacao tem como objeto a
relagéo que se estabelece entre o profes-
sor e 0s alunos, entre o professor e o grupo
de professores e entre o professor e a co-
munidade; assim, o professor constitui-
se num professor-pesquisador, uma vez
que congrega em si a condicdo de profes-
sor e de investigador.

A observacdo tentara perceber
como acontece a relacéio e por que ocorre
de tal forma. O observador procurara le-
var em conta as condigbes reais em que
acontece a relagdo. As condi¢oes advém
do contexto em que professor, aluno e
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comunidade se encontram no momento
da a¢fo pedagégica. O contexto indica a
situacdo social, econdmica, de satde,
educacional, religiosa, politica e ideol6gi-
ca de uns e de cutros.

A relacio pedagégica ndo é um pro-
duto mecdnico do contexto sobre o alu-
no, professor e comunidade. A relagido
vem carregada de toda subjetividade das
consciéncias em relacio: como se sente o
professor frente ao aluno e vice-versa; as
empatias, antipatias, preconceitos e dis-
posicéo pessoal se fazem presentes na re-
lagéo.

O professor-pesquisador é observa-
dor de si mesmo; ele é o observador, mas,
simultaneamente, é ohjeto de observagio
enguanto em relacfo. Ninguém melhor
do gue o professor pode observar-se en-
quanto em acfo. Contudo, nenhum ob-
servador vem carregado de tanta subje-
tividade ao observar quanto o observa-
dor que observa a si mesmo. A observa-
¢80 pedagdgica quer superar o nivel do
senso comum pedagégico, mas, por outro
lado, precisa resguardar a dimenséo da
subjetividade. Destituir o ato pedagdgi-
co da subjetividade é destrui-lo, ja que a
subjetividade é da propria esséncia da
relagdo.

Apbs o encontro pedagégico, o pro-
fessor se volta sobre si mesmo e faz a lei-
tura da relacdo pedagégica, enquanto
consciéncia da relagéo, procurando regis-
trar o fendmeno. Nio h4 observacéo sem
haver o registro da observacéo, o qual,
porém, é a documentag¢io do fendémeno
lido na consciénecla. O acontecimento no
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qual se deram as relacoes ja se foi; ele s6
existe enquanto consciéncia da relagio.
O registro implica, cotidianamente, pen-
sar no gue estd sendo feito; provoca o
sujeito a refletir sobre o seu feito; permi-
te a revisio dos progressos, das preccupa-
cbes, atuais e antecedentes, dos proble-
mas; torna-se um hdbito, uma rotina, que
implica pensar na prépria pratica.

H4 probabilidade de que o profes-
sor-pesquisador, ao perceber contradicoes
na sua prética pedagégica, passe a re-
criar seu procedimento. Se isso acontecer
e for percebido pelo observador, devera
ser minuciosamente relatado.

Nossa prépria experiéncia como
professores-investigadores, procurando
efetivar a metodologia da praxis, permi-
te-nos refletir sobre os seus limites e pos-
sibilidades, avancos, recuos e contradi-
¢oes. Considerando a diversidade de cam-
pos de atuacio em que nos inserimos a
partir de nossa atividade profissional,
optamos por aprofundar as investigaces
e reflexdes em torno de duas dimensdes:

1. a prdtica de ensino em sala de
aula e em situacbes de estagio supervi-
sionado nos cursos de licenciatura, bus-
cando refletir sobre as contribuicdes des-
sa metodologia na formacgéao inicial;

2. a atividade de extenséo, na for-
ma de assessoria aos municipios, para
dar conta da reflexfio sobre a formacéo
continuada.
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SITUACOES
DE SALA DE AULA

A metodologia da prdxis vem sen-
do construida em virias dimensdes, sen-
do uma delas a observacdo da pratica da
sala de aula. A medida que essa obser-
vagdo se torna um processo, vai se modi-
ficando a prdtica pedagégica, ja que a
metodologia oportuniza ao professor re-
ler permanentemente sua prédtica. O
mesmo procedimento envolve o aluno,
tanto em sala de aula quanto nas ativi-
dades de magistério, quando o exerce.

Os professores-pesquisadores utili-
zam-se de estratégias, tais como o regis-
tro da pratica; a memdria como uma ten-
tativa de leitura reflexiva da pratica; o
relatério, como uma sintese provisdria
dasg reflexdes em sala de aula, e a produ-
¢éio de textos conclusivos sobre temas tra-
balhados ac longo do semestre que emer-
giram de inquietagbes vivenciadas na
pritica. Esses podem ser produzidos in-
dividual ou coletivamente, dependendo
da caminhada realizada.

Esse proecesso, aparentemente sim-
ples, requer a opgéio ética do professore
dos alunos, uma vez que os envolvidos
precisam, necessariamente, g.assumir-se
como sujeitos na producdo do conheci-
mento. Requer, ainda, a construcgéo e
reconstrucio constantes da aprendiza-
gem. Recordando esse labor pedagdgico,
uma aluna, no dia de sua formaitura,
afirmava: “Nunca mais me esqueci da-
queles trabalhos que a professora me
ajudou a fazer e refazer tantas vezes.
Aprendi para sempre...”
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SITUACOES
DE PRATICA/ESTAGIO

Desencadear um processo de inves-
tigacio reflexiva na pratica de ensino
requer um investimento alto por parte
do professor que orienta e dos alunos -
mestres que, compreendendo, compro-
metem-se com a proposta. Egse investi-
mento se expressa em termos quantita-
tivos - o desenvolvimento da proposta
- “: pode limitar-se a um ou dois semes-

; - e qualitativos, uma vez que o
~apromisso ético-politico é fundamen-
wal. '
Uma das principais dificuldades

com que nos deparamos é a exigiiidade
. do tempo para dar conta do referencial
teérico-metodolégico que um processo
dessa natureza requer. Nio se trata de,
simplesmente, apropriar-se de um instru-
mental técnico de pesquisa, mas de rom-
per com um estilo escolar e académico
que n&o tem como pricridades a observa-
cdo, o registro, a reflexfio da nossa pré-
pria acdo, cotidiana, académica ou pro-
fissional. Para se constituir um sujeito-
reflexivo, nfo basta que outros lhe déem
a receifq da pesquisa; é necessario um
processo de amadurecimento tedricoe a
apropriac¢do do sentido metodolégico des-
se processo de pesquisa. Em geral, resis-
timos a aderir as propostas cujos funda-
mentos ignoramos. Se 0 académico nio
compreender o significado da proposta,
negard sua adesfio voluntaria, e outra
forma de ades&o que nao seja pautada
pelo compromisso ético no tera nenhum
sentido. Assim, o tempo necessario para
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a construcdo da proposta na consciéncia
de cada um é fundamental.

Além dessa dificuldade, enfrenta-
mos outros desafios: nem todos os alunos
jé exercem atividade docente, de modo
gue precisamos nos adaptar a uma va-
riedade de campos investigativos: expe-
ridncia docente, vivéncia académiea,
grupos de pesquisa, monitorias, grupos
de jovens, atividades em diretérios aca-
démicos, etc. Quando ocorre a pratica de
estdgio supervisionado, pode-se obter,
entio, uma certa convergéncia de inte-
resses, visto que todos exercem regéncia
de classe. Essa convergéncia limita-se ao
campo investigativo, todavia a experién-
cia de estdgio de cada um faz emergir

- problemadticas variadas que, concretizan-

do-se a metodologia, desembocam nos
encontros semanais realizados entre os
estagidrios e o orientador. Dar conta da
diversidade de questGes que esse proces-
so0 desencadeia é um desafio quase insu-
perdvel. E aqui que se revela a opg¢éo
ética do professor orientador e dos alu-
nos estagidarios.

Uma professora da Universidade
de Passo Fundo que vem se aproprian-
deo da metodologia da praxis no traba-
Iho da disciplina de pratica de ensino fez
uma memdéria a partir dos registros que
elaborou nos dois anos de trabalho jun-
to aos alunos da licenciatura de ciéncias.
Achamos oportuno inseri-la no texto
como ilustragdo da metodologia em ques-
taol2
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Partindo do principio que era
preciso entender e querer con-
cretizar a metodologia referen-
ctada, iniciel o trabalho com os
meus alunos do curso de Cién-
cias - LB, através da prdtica de
ensino, no primeiro semestre
de 1996.

Em um primeiro momento,
deixei em aberto aqueles gue
gostariam de fazer o registro
da sua propria prdtica. A ma-
nifestagdo foi de gque ndo gos-
tavam de escrever e muito me-
nos de escrever o que penso-
vam sobre a propria ag¢fo. Di-
ziam gindae: Para que serve
isso? Ndo temos tempo! Mes-
mo assim, desafiei-os. Na aula
seguinte, perguntei se alguém
havia registrade algumas
idéias. Ninguém! Pergunta-
ram-me: A senhora fezf Ao res-
ponder que sim, pediram que
eu lesge. Mesmo com vdrias
preocupacoes, fiz a leitura. Na
medida em que eu lia, sentia-
me mais & vontade, parecia
que eu estaua sintonizando
com. 08 meus alunos, apesar de
serem académicos iniciantes
na disciplina.

Senti, através da socializagto
do registro, que o sujeito se
revela, se compromete, se dei-
xa conhecer, guando hd refle-
xfdo sobre a prdtica.

0 tempo foi passando e perce-
bi que os alunos, através das
discussides, foram compreen-
dendo o gue representava a
metodologia proposta. Vdrios
alunos comegaram fazer o seu
registro. Alguns sobre a prdti-
ca como professores, outros
sobre o prdtica enquanio aco-
démicos. No principio, ndo qui-

seram socializar, pediram que
eu levasse para casa e lesse.
Respeitei. Li e, em meu cader-
no, fiz vdrias observagées. Ao
refornar, propuseram conver-
sas individuais sobre o que
haviam escrito. Fiquei na du-
vida. Como ndo eram muiios,
na aule seguinite organizei um
cronograma de atendimento.
Para isso consultei os demais
e combinamuos tarefus.

Penso que foi apropriada esta
decisdo. Meu papel foi de
“escutante” e nada mais, o que,
alids, gera muito compromis-
so. A minha funcdo como pro-
fessora precisava ultrapassar
esse patamar, maes como eu
conviveria guatro semestres
com estes alunos optei pelo ve-
tho ditado “devagar e sempre”.
Fomos avancando. A socializa-
¢cdo comecou a se concretizar
Em todos os encontros, reser-
vdramos um tempo para a lei-
tura de um, dois ou trés regis-
tros. Discutiamos, apontdva-
mos guestbes comuns que ali
apareciom.

No final do segundo semestre
de trabalho, percebi que preci-
sdvamos teorizar alguns ele-
mentos que eram comuns. Des-
ses, alguns estavam estrita-
mente ligedos a disciplina, ou-
tros ndo. Os que ndo eram per-
tinentes naquele momento fi-
caram de lado, mas ndo dei-
xavam de preocupar

Todos os registros eram lidos
por mim, trabalho exigenie e
exaustivo, pois os alunos que-
riam que el conversasse Comn
eles via registro.

Os registros foram tornando-
se um hdbito na discipling, o
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qiie prouocou, no mey enten-
dimento, um crescimento mui-
to significativo.

Fui aprendendo a lidar com a
metodologia e com 1550 me
auto-aperfeicoando com os
meus alunos. Houve momen-
tos que precisel publicamente
sala de aula) ser humilde e re-
conhecer que, nUmM processo
desta naturezo, ndo temos ver-
dades pronias e eternas, o que
nos faz conviver com a incer-
teza.

As gquestdes que nio tinham
afinidade com a disciplina fo-
ram eleitas para serem traba-
lhadas em forma de semindrio
e, para minha surpresa, tema
de muitos trabalhos finais de
prdtica de ensino.

No decorrer dos dois anas, foi
possivel olhar parae todas as
producoes. Os alunos admira-
ram-se das primeiras memo-
rias e recorheceram que as il-
timas demonstram os saltos
qualitativos que fizeram na
propria formacdo.

Tive a oportunidade de ouvir,
no corredor da foculdade, a
fala de uma das minhas alu-
nas (professora), onde, com
muita naturalidade, referen-
ciave a memdria como algo
inerente ¢ suq prdtica de estd-
gio no ensino fundamental.
Dizia ela: “Quando escrevi mi-
nha memdria dei-me conta do
porqué os meus alunos pos-
suem comportamentos tdo di-
ferentes nas aulas de ciéncias
e nas aules de matemdtica®.

SITUACOES DE EXTENSAO

Conscientes de que uma metodolo-
gia tdo complexa e exigente ndo se con-
cretiza em sua plenitude apenas na for-
magio inicial, preocupamo-nos também
con a formacéo continuada.

Assim, os principios que sustentam
a pesquisa “A relacdo teoria e prética no
cotidiano dos professores” embasam tam-
bém os projetos de extensdo que desen-
volvemos na Faculdade de Educagio da
Universidade de Passo Fundo?®.

A atividade extensionista contribui
com intimeras questdes observadas e re-
gistradas na pratiea cotidiana dos profes-
sores para.o tema central deste trabalho.

Logo de inicio, nos primeiros movi-
mentos do processo extensionista, € colo-
cado em questdo, como desafio, o proce-
dimento metodolégico basico: observacéio
e registro. Registrar supde o ato de escre-
ver; significa expressar por escrito, dar
forma ao que foi experienciado; signifi-
ca tornar concreto, dar objetividade pelo
registro ao momento vivido pelo sujeito
e que existe como subjetividade. Assim,
os professores participantes do processo
defrontam-se com dois problemas:

* primeiramente, o que se vive é
vivido, é sentido e logo & passa-
do, jd foi. Ndo h4 no cotidiano,
geralmente, tempo e espago sis-
tematicos para que se reflita so-
bre o vivido. O que a situacio
vivida proporciona como expe-
riéneia, como entendimentio e in-
formacao vai sendo por nés in-
corporado e orienta nosso modo
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de pensar e de agir sem que dis-
so nos demos conta. O trabalho
pedagégico efetuado através de
atividades que se realizam sem
momentos de reflexio, tanto
para organizd-lo quanto para
examinar scus efeitos, reafirma
esse viver sem pensar;

» em segundo lugar, o ato, a ha-
bilidade, a pratica de escrever,
de expressar por escrito os pen-
samentos sobre o que se vive, 0
gue se estuda, no é, historica-
mente, o objetivo da escola. A
escola tradicional, que ainda so-
brevive e predomina, espera
dos sujeitos que ajuda a formar
a repeticéo da informacéo rece-
bida; trata os conhecimentos
fora do seu processo histérico de
elaboracio e Ihes d4, por isso,
estatuto de verdade absoluta.

Asgim, o primeiro momento meto-
dolégico - observar, registrar - encontra
um obstdculo dificil de ser trabalhadoe
superado: o ato de escrever. A atitude de
registrar exige a compreenséo do que 0
registro representa, a qual é, no entan-
to, adquirida na pratica de registrar; essa
compreensdo é solidificada na vivéncia
dos momentos subseqiientes que o ato de
registrar permite aos sujeitos vivenciar
e o conhecimento que é capaz de produ-
Zir.

Dos registros surgiréo os confron-
tos, os conflitos e as necessidades de teo-
rizacdo ¢ desenvolver-se-do os demais
procedimentos metodolégicos anterior-
mente descritos, tendo sempre como eixo
a relag#o teoria-prética. E pela socializa-

¢io dos registros que a diversidade exis-
tente no coletivo dos professores se
explicita.

A diversidade se d4 pela diferenca
das histdrias pessoais dos sujeitos que
formam o coletivo, as quais sdo marca-
das fortemente pelas condicdes histéricas,
econdmicas, sociais, culturais em que
surgiram e se desenvolveram,

A socializagfo, que explicita as di-
ferencas e faz emergir os conflitos, é fun-
damental no processo democratico para
que surjam desse embate os objetivos que
unirfo todos em torno de um prajeto.

Nesse exemplo que tomamos da
atividade extensionista, desgjamos des-
tacar da metodologia apenas o registro
necessdrio para que a agéo pedagdgica,
prética histérica em movimento e carre-
gada de subjetividade, possa constituir-
se em ciéncia.

Nossa experiéncia tem mostrado
que fazer o registro é o primeiro e gran-
de desafio. E preciso, para vencer essa
dificuldade, ter convicgéo, teimar, insis-
tir. It fundamental usar os primeiros en-
saios de registro (porque sempre existi-
réo aqgueles que o fazem logo) como ele-
mentos alimentadores do processo.

Aos poucos, o préprio processo con-
quistars seus adeptos. E o que temos
observado, registrado e refletido. Obser-
var, registrar néo é um dado pronto, mas
uma conguista do processo desencadea-
do pela metodologia da praxis.
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ABSTRACT

The research group that investi-
gates the “Theory and Practice Relation-
ship between the Teachers’ Routine”
when studying and reflecting in depth
the theme “In Search of a Method for
Pedagogical Science” felt the need to face
some base themes, intensifying the dis-
cussion about observation, which is con-
sidered one of the methodological ele-
ments. Observation is taken as a central
shaft in this study by the research group
that pror:ses it as a methodological ele-
ment whith the possibility to investigate
the present subjectivity in the pedagogi-
cal relationship. The pedagogical rela-
tionship which constitutes the object of
pedagogical science is uan educational
phenomenon which is expressed as rela-
tionship conscience. The text is framed
in two parts: in the first one, one makes
a presentation of the problem and the
explication of the concepts involved in
the theming of pedagogical science; in
the second one, observation is discussed
as a methodological element of pedagogi-
cal science.
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NOTAS

% A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional (lei n? 9/394/96), ao incumbir as escolas e
os professorcs da construgde dos projetas politico-
pedagoégicos, podera contribuir para a producdo da
vilima, caso nao sejam garantidas as condigoes de
trabalho, que passamm, necessariamente, pela con-
quista de espacos coletivos para problematzacao,
investigagao, reflexio e teorizagio de suas prati-
cas pedagdgicas ¢ sociais. Ndo sendo garantidas
essas condigdes, a qualidade do ensino fica amea-
cada, e a responsabilidade pelo fracasso ndo recai
sobre o sistema que produziu a vitima, mas sobre
a propria vitima, no caso, o professor.

¥ Ver JAPIASSU, Hilton. Nascimento ¢ morte das

ciéncias humanas. 2. ed. Rio de Janeiro: Francis-
co Alves, 1982,

@
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PIMENTA, Selma Garrido {org.). Pedagogic: ciéncia
da educagao? Sao Paulo: Papirus, 1996.

U bom exemplo parailustrar essa afirmacgéc € a
cbra Pedagogia: ciéncia da educacio, organizada
por Selma Garrido Pimenta, que reine wmna série
de artigos de auteres nacionais e estrangeiros, cijo
propésite € “revigorar o debate sobre o estatuto
cientifico da pedagogia a partir das necessidades
educacionais confemporaneas”.

OLABUENAGA, José Ignacio Ruis ¢ ISPIZUA, Maria
Antdnia. La descodificacion de la vida cotidiana -
Métodos de investigacion cualitativa. Bilbao: Uni-
versidade de Deusto, 1989, p.79. .

Apropriamo-nos do conceito de praxis proposto por
Karel Kosik, cuja abordagem se da nestes termos:
“A praxis do homem nao & atividade pratica con-
{raposta a teoria; é determinacac da existéncia
humana como elaboragio da realidade. A praxis &
ativa; é atividade que se produz historicamente -
quer dizer - $e renova continuamente ¢ se consti-
tui praticamente -, unidade do homem e do mun-
do, da matéria e do espirito, de sujcito ¢ objeto, do
produto e da produtividade.” (KOSIK, 1986, p.202).

Muitos autores estao alertando para o risco da exa-
cerbacéio da experiéncia, o que pede resultar, nas
pesquisas pouco sérias, em espontaneismo ou
psicologizacao da sala de aula, sem maiores refle-
x0es, analises e criticas que possam subsidiar as
discussdes ¢ propostas. Ver MOREIRA, Antonio
Flavio. Multculturalismo, curricudo e formacaoc de
professores. In: Anais do IX Endipe, v.1/1 - Confe-
réncias, Mesas Redondas ¢ Simpésios. Aguas de
Linddia, Sdo Paulo: 1998, p.34.

A exposigdo estd haseada em HURTADOQ, Carlos
Nunez. Educar para transformar - Transformar para
educar. Rio de Janeiro: Vozes, 1992,

Entendemos que a memboria € a primeira tentati-
va de leitura reflexiva do professor sohie sua pra-
tica. E wmn momento de desvelamento da conscign-
cia pratica que requer & solitude.

HURTADO, 1992, op cit, p.52.

Essa memoria represenia a objetivacio do processa
através dos regisiros realizados ao longo do perio-
do. Carrega em si toda a subjetividade préopria desse
instrumcental.

Tomames comae referéncia para essas reflexdes o
projeto de extensao *Nos coletivos o reencontro
com a Pedagogia da Esperanca”. Trata-se de um
projeto desenvolvido pelo Centro Regional de Edu-
cacao da Faculdade de Educagao da Universidade
de Passo Fundo e que se volta 4 formagao conli-
nuada de professcres. O projeto envolve os se-
guintes municipios da regido de abrangéncia da
universidade: Caaca, Novoe Batreiro, Palmeira das
Misstes, Pontio, Rondinha, Ronda Alta, Sdo José
das Missoes, Soledade, Santa Barbara do Sul e Es-
tacao, este tiltimo com cincoe anos de trabalho par-
tilhade com a universidade.






ALFABETIZACAO E CONTEXTO

Refletindo sobre aspectos histéricos,
politicos e pedagogicos

Jagueline Moll?

0O texto apresenta um breve histérico sobre a alfabetizacfio no Brasil. Faz alu-
sfio ao processo de exclusio que esta sofren através do tempo, mantendo-se até os
dias de hoje, o qual atinge sobretudo as camadas pobres da populacéo. Destaca tam-
bém o trabalho de Ferreiro e de Teberosky, cujas propostas apresentam uma pers-
pectiva de desmontagem dos mitos da incapacidade dos pobres na interacio com a
lingua escrita.

! Professora Assistente do Departamento de Estudos Especializadoes da Faculdade de Educagio da Ufrgs: dou-
taoranda do PPGEDU/Ufgrs.
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A histoéria da escolarizacédo da po-
pulagdo brasileira é profundamente mar-
cada pela exclusao da maioria. Desde a
chegada dos colonizadores espanhdis e
portugueses - e a vitéria de sua concep-
¢do monoteista , branca, masculina, le-
trada de mundo constituida sobre o mas-
sacre fisico e cultural dos povos nativos -,
poucos tém sido “eleitos” para a ascensao
dos niveis da trajetéria escolar.

Analisando o analfabetismo no
Brasil, Freire (1989) aponta medidas do
pacto colonial estabelecido por Portugal,
que explicitam o objetivo de manter o
saber escrito nas maos dos colonizadores.
Entre elas estd o alvara de 20 de marco
de 1720, proibindo letras impressas no
Brasil; o alvara de 16 de dezembro de
1794, proibindo o despacho de livros e
papéis para o Brasil, e 0 aviso de 18 de
junho de 1800 ao capitdo-general de
Minas Gerais, repreendendo a Camara
dos Tamanduds por fer instituido uma
aula de primeiras letras. Além disso, lem-
bramos a ordem do governo portugués,
destruida em 1747, de que fosse destrui-
da e queimada a primeira grafica da co-
l6nia.

Essas medidas, ao lado de outras
que néo permitiam levantamento de en-
genhos, abertura de estradas, ensino de
oficio aos nativos e funcionamento de
pequenas fabricas, deixam claro que o
processo de colonizagdo 86 poderia ser
mantido com a ignorancia do povo bra-
sileiro. E exatamente essa légica que
permeia a histéria brasileira: a logica da
centralizacdo do poder e do saber nas
m4ios de alguns em detrimento da maio-
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ria. Em relagio a educacéo escolar, tal
l6gica se expressa na excluséo da escola
{ndo-acesso) e pela exclusédo na escola
(“deserciio” e repeténcia).

A retrospectiva histérica mostra a
lingua, nos séculos XVI, XVII, XVIII e
parte do século XIX, como monopdlio, de
regra, masculino. Ha, desde o principio,
a vitéria de uma classe social e de sua
visdo de mundo, ou seja, os que se adap-
tam aos padrdes culturais europeus e que
séo, funcionalmente, considerados “nor-
mais”, em contraposi¢do aos que cultural-
mente resistem e que, portanto, séo con-
siderados “anormais”, “deficientes” ou
“diferentes”. _

O processo histdrico brasileiro re-

flete a ordem mundial de coisas, ou seja,

reflete o processo de ajustamento e ho-
mogeneizacio necessdrios & implantagao/
implementac¢éo do modo de producio ca-
pitalista. Era preciso adequar linguagens
e saberes e, sobretudo, ajustar comporta-
mentos, constituindo a docilidade e a sub-
missdo necessdrias & producio servil.
Nesse eontexto, a implantacéo do
sistema escolar vai, desde o principio,
reproduzir o cardter dual-priméria para
03 pobres; erudita para os rices- e exclu-
dente necessdrio ao “sistema”. No século
XX, as altas taxas de analfabetismo, re-
peténcia e desercio escolar - Ferrari
(1987,1988), Brandao (1989)- demons-
tram a eficédcia desse “modelo”. Os dados
seguintes apontam um gquadro geral de
exclusao, mantido historicamente:
Para a década de 70: 7,7 mi-

thoes de analfabetos na foixa
dos 7 aos 14 anas; 15,5 milhoes
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de analfabetos com 15 anos e
mais (23,7% da populacdo; e
para o década de 80: 8,4 mi-
{hoes de analfabetos na faixa
de 7 aos 14 anos e 18,5 milhoes
de analfabetos com mais de 15
anos e mais (25,5% da popula-
¢do) (Ferrari,1987).

Além desses, outros dados caracte-
rizam esse quadro:

a) De cada mil criangas matricula-
das nas escolas, 550 na cidade e 885 no
campo nio terminam a 8? série;

b) 7 milhdes de criangas moram per-
manentemente nas ruas e ndo tém nenhu-
ma possibilidade de acesso 4 escola;

¢} 30% das criang¢as e adolescentes
deixam a escola para trabalhar.

Nesse contexto, o processo de alfa-
betizacdo tem representado um signifi-
cativo divisor de dguas. Alfabetizar-se
ou acessar a compreensio do sistema de
escrita é condigdo sine qua non para a
permanéncia no sistema escolar e conclu-
géo do ensino fundamental, alias, funda-
mental. E comum nos discursos escolares
a atribuicfio de tal quadro de fracasso as
proprias criangas, que, quase invariavel-
mente, sdo consideradas inaptas paraa
aprendizagem da lingua escrita, porque
portadoras de deficiéncias cognitivas, lin-
giifsticas e psicomotoras. A predominén-
cia de sujeitos procedentes das camadas
pobres da populag¢ao, nessa condi¢éo de
exclusio, levou virios pesquisadores de
diferentes dreas a estudos sistemdticos
dessa gituacéo. Entre esses pesquisado-
res, poderiamos citar Carraher e
Schilliemam (1982), Rosemberg (1984),
Carraher (1989), Victora, Martinez e

Costa (1982), Moisés e Lima (1982),
Gatti (1981).

Na tentativa de compreender por
que as criancas das classes populares
néio aprendem a ler e a escrever, varias
alternativas foram construidas nas duas
ultimas décadas, apontando para aspec-
tos socioecondmicos como limitadores das
possibilidades de interacdo das criangas
pertencentes as classes populares com
objetos de conhecimento de natureza
complexa como a lingua escrita. Em ou-
tras palavras, nio h4, via de regra, de-
ficiéncias ou problemas cognitivos; o que
hé é um quadro maior de exclusfo dos
bens produzidos historicamente pelos
homens - no limite, hd a exclusao da
possibilidade de interag¢éio com a lingua
escrita - e determinado pelo analfabetis-
mo imposto s classes populares.

Na perspectiva da desmontagem
dos mitos da incapacidade dos pobres
para essa aprendizagem, as pesquisas de
Ferreiro e Teberosky (1976, 1979, 1986)
ddo conta, a partir do referencial tedrico
de psicologia genética de Piaget e da psi-
colingiiistica contemporfnea de
Chomsky, de como o sujeito se apropria
cognitivamente da lingua escrita. Eles
descobriram que a escrita nfo acontece,
na vida do sujeito, através de um estalo
fant4stico, mas pela construgéo de niveis
de conceitualizacio que possuem regras
préprias ou hipdteses préprias para seu
funcionamento (construcio que denomi-
naram psicogénese da lingua escrita.

Assim, as postulagbes dessas auto-
ras — que durante a década de 1980 cau-
saram um forte impacto sobre a acéo de
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intdmeros professores e sobre politicas
educacionais desenvolvidas em alguns
estados/municipios do pais — possibilita-
ram uma ressignificacdo na crenca da
capacidade de aprendizagem dos filhos
de grupos populares das classes trabalha-
doras. ‘

De modo geral, a contribuicéo es-
pecifica dessas autoras, acrescidas do con-
junto de produgdo de pesquisadores bra-
sileiros preocupados com o tema, abran-
ge a compreensio do processo pelo qual
criangas, jovens e adultos analfabetos
passam para “a aquisi¢do do sistema al-
fabético de escrita”.

Na busca de respostas que déem
conta das questfes, o que a escrita repre-
senta? Qual o modo de representagéo da
escrita? O syjeito constréi niveis paula-
tinamente mais complexos e qualitativos
de pensamento? Ferreiro e Teberosky
(1986, 1987 a 1987-b) apontam nessa
trajetdria: niveis 1 e 2 (pré-silabico); ni-
vel 3 (silabico); nivel 4 (sildbico-alfabéti-
co) e nivel 5 (alfabético). No nivel 1, apa-
recem tentativas de correspondéncia fi-
gurativa entre a eserita e o objeto referi-
do. Tanto nesse nivel como no seguinte -
2, pré-silabico -, ndo hé o estabelecimen-
to de correspondéncia entre a pauta so-
nora e a sua representacéo grafica. No
nivel 2, estabelecem-se, enire outras, as
hipdteses de variedade e quantidade de
caracteres em funcéo de que: “para po-
der ler coisas diferentes (isto &, atribuir
significados diferentes), deve haver dife-
renca objetiva na escrita” (Ferreiro e
Teberosky, 1986, p.189).

Pelas exigéncias provenientes da
busca de compreensdo das marcas lin-
giifsticas enconfradas no mundo que o
rodeia (exigéncias que podem ser assis-
temdticas — meio familiar — & sistema4ti-
cas — meio escolar -), o sujeito estabelece
atividade permanente de reflexéo sobre
a escrita e avanga no seu nivel de repre-
sentacdo desse objeto cognoscivel ... E,
nesse caminho, constréi a hipdtese sila-
bica (nivel 3) segundo a qual a silaba é
considerada a menor parte da coisa es-
crita e é representada por um sinal gra-
fico — letra ou outro simbolo qualquer. E
0 principio da vinculacéo sonora entre
producio escrita e oral. Segue-se a esse
momento uma busca cada vez maior da
compreenséo das escritas alfabéticas en-
contradas no mundo social. Desafiada
em suas convicgdes sildbicas sobre a es-
crita, a crianca busca vinculagdo mais
egtreita entre o oral e 0 escrito e, nessa
perspectiva, atinge o nivel 4 (sildbico-
aifabético).

Ferreiro e Teberosky definem esse
nivel como 0 momento em que

a crianga abandona a hipdtese
stldbica e descobre a necessi-
dade de fazer uma andlise gue
vd “mais além” da silaba pelo
conflito entre a hipdtese sild-
bica, e a exigéncia da gquanti-
dade minima de grafias {(am-
bas exigéncias puramente in-
ternas, no sentido de serem
hipdteses originais da crianca)
(19886, p. 196).

Cada vez mais préxima da com-
preenséo do sistema de representacio de
nossa escrita, a crianca vai rompendo as
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barreiras do sistema e se apropriando da
relacdo fonema-grafema sobre a qual se
estrutura nossa escrita. Essa apropriacfo
representa o ingresso no nivel alfabéti-
co ou nivel 5. Daf para frente, a crianca
ira se defrontar com as dificuldades pré-
prias da ortografia.

As descobertas sobre a evolugéo
psicogenética apontam para ¢ redimen-
sionamento profundo de algumas cren-
cas comuns em relacio ac processo de
alfabetizacio, ja apontado anteriormen-
te:

* alfabetizar-se ndo é uma ques-
tdo de treino psicomoetor, mas €
a construgdo de um sistema de
representacdo que expressa,
através de signos graficos, um
mundo de significados histérico-
sociais;

+ alfabetizar-se significa apro-
priar-se cognitivamente de pos-
sibilidades para acessar ao
mundo da cultura letrada, o
que implica expressar-se livre-
mente através da escrita e com-
preender a expressio dos ou-
tros, através da leitura. Tais
descobertas mostram-nos, além
disso, que a prontiddo para al-
fabetizac¢idc estd muito mais li-
gada a oportunidades sociais de
contato, acéo e reflexdo com a
lingua escrita e, nesse sentido,
a capacidade cognitiva e & com-
peténcia lingtiistica do que as
habilidades percepto-motoras.
Apontam para a importancia da
construcdo de hipGteses originais
sobre a lingua escrita, hipdteses
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que representam, como no caso
do nivel gilabico, erros sistemdti-
cos e consirutivos. Explicitam a
necessidade permanente da
acdo, investigagéo e reflexéo so-
bre esse objeto cognoscivel que
¢ a lingua escrita.

O impacto de tais idéias na acéo
escolar demostrou-se pela elevagao dos
indices de aprovacfio na 12 série, consta-
tado na pratica pedagdgica isolada de
alguns professores (Freitas, 1989; Moll,
1991) ou na agéo coletiva da rede esco-
lar (Moll, 1993).

Para além do enunciado epistemo-
l6gico e cognitivo a que tal contribuicéo,
em sua perspectiva estrita, propde-se,
sugerimos uma reflexdo que, abarcando
elementos da filosofia, a partir da contri-
buicdo de Ernani Maria Fiori, alargue os
horizontes e permita vislumbrar no cons-
trutivismo néoe a contribuicio, mas uma
contribui¢fo que se compde a outras na
perspectiva de qualificar a a¢do alfabe-
tizadora no &mbito do conjunto da popu-
lagdo, Diz Fiori (1983):

A consciéneia é consciéncia do
mundo: 0 mundo e a conscién-
cia, juntos, como consciéneia
do mundo, constituem-se dia-
leticamente nun: .mesmo mo-
vimento — numa mesma his-
téria. Em outros termos: obje-
tivar o mundo é historializd-
lo, humanizd-lo. Enitdo, o mun-
do da consciéncia ndo é cria-
¢fdo, mas sim, elaboracdo hu-
mana. Esse mundo ndo se
constitui na contemplagdo,
mas no trabalho.
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O apontamento dessa assercio re-
mete-nos & tentativa de pensar a alfabe-
tizagdo enquanto possibilidade humana
de significar o mundo, de historiciza-lo,
dinamiza-lo, humaniza-lo, através da
representacio grafica em suas infinitas
possibilidades de leitura e escrita.

Numa sociedade marcada pela ex-
clusdo, 0 acesso a esse bem, que compde
um patrimdénio histérico e coletivamente
construido pelos homens, pode engren-
dar uma possibilidade politica de com-
preender 0 mundo e buscar modificd-lo.
Constitui, entéo, a alfabetizagdo uma
pratica social que pode potencializar os
sujeitos & qualificacio de suas condicGes
objetivas e subjetivas de vida, Pergun-
tamo-nos: pode a alfabetizacéo realiza-
da no Ambito escolar revestir-se desse ca-
rater? Como se caracterizam as praticas
escolares que buscam vivificar tais pres-
supostos?

No dmbito dos estudos que té&m sido
efetuados nas tltimas décadas acerca da
alfabetizacdo e que incluem intimeros
pesquisadores de areas diferenciadas,
apontamos a idéia da complexidade des-
te objeto de estudo, em contraposicio &
redugdo a que tem sido submetida a al-
fabetizacéio, em praticas escolares que
retificam indices elevados de repeténcia
e exclusio escolar e a conceituam como
mero treinamento auditivo, perceptual e
motor. Nesse contexto, incluem-se as con-
tribuicbes construtivistas de Emilia Fer-
reiro e Ana Teberoski.

A partir desses enunciados, esta-
mos nos referindo & alfabetizacfio en-
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quanto pratica social-cognitiva comple-
xa, a ser trabalhada numa sociedade
também complexa, enquanto espago he-
terogéneo de grupos caracterizados pela
multiplicidade étnica, religiosa, racial,
politica, de género.

A medida que conseguimos situar
a alfabetizacio nesse contexto tebrico,
impde-se a necessidade de elementos que
ampliem as idéias inicialmente levanta-
das acerca de seu potencial politico. Nes-
se sentido, é imprescindivel considerar a
citacdo de Paulo Freire: “A leitura de
mundo precede a leitura da palavra es-
crita e a continuidade desta € impossivel
sem a continuidade daquela” (1987,
p.17)

A tradugéo escolar-pedagdgica da
reducio do processo de alfabetizacio
como treino, apontada anteriormente,
revela-se também na negacéo dessa as-
sergdo: em outras palavras, quando o
alfabetizar na escola reduz-se a decore-
ba de sons e suas formas gréaficas, atra-
vés de amontoados de palavras sem nexo
e sem gignificacSes {do tipo: Ivo viu a
uva), nega-se a relacdo entre a palavra
escrita e o mundo, entre o lido e o vivido,
engendrando-se, entdo, um dos elemen-
tos determinantes para a exclusédo de
grupos populares em pleno processo ini-
cial de escolarizacéo.

A revers#o dessa perspectiva impli-
ca o reconhecimento, pela escola e pelo
professor, das possibilidades reais de
aprendizagem dos grupos populares e
das formas de expressio das manifesta-
¢oes culturais e dos saberes acumulados
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por esse mesmo grupo. A partir desse
pressuposto, é possivel responder afirma-
tivamente a4 primeira questio.

Posto isso, impde-se que pensemos
a segunda questéo. A concretizagdo de
tais idéias possibilita-se a partir da cons-
tituigcdo da sala de aula como espaco per-
manente de ler e escrever as coigas lidas
e escritas que circulam no contexto dos
alunos e em gutros espacos sociais. Pon-
tuando experiéncias alternativas na alfa-
betizacdo de criancas na América Latina,
na trilha dos estudos psicogénicos antes
referidos, Emilia Ferreiro (1992) indica
algumas pistas potencializadoras do su-
cesso, sobre as quais vale a pena refletir:

a) restituir a lingua escrita seu ca-
rater de objeto social;

b) desde o infcio (inclugive na pré-
escola), aceita-se que todos na
escola podem produzir e inter-
pretar escritas, cada qual em
seu nivel;

¢) permite-se e estimula-se que as
crianc¢as tenham interacdes com
a lingua escrita nos mas varia-
dos contextos;

d} permite-se ¢ acesso o quanto
antes possivel & escrita do nome
proprio;

e) nio se supervaloriza a erianca,
supondo que, de imediato, com-
preendera a relacdo entre a es-
crita e a linguagem, tampouco
se subvaloriza a crianca, supon-
do qgue nada sabe até que o pro-
fessor lhe ensine;

f) nfo se pode, de imediato, fazer
a correcdo grafica, nem correcao
ortografica.
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A constituicdo de um espaco signi-
ficativo para ler o mundo, inclusive atra-
vés das marcas grificas que o povoam
coloca-se como elemento de fundamental
importéncia, Nesse sentido, diagnosticar
com os alunos os escritos de sna rua, de
seu bairro, é tarefa que se impde, no sen-
tido de desmistificar o espaco de vida dos
grupos populares como asséptico de mar-
cas do universo letrado. De modo geral,
compdem-no: nomes de pequenos estabe-
lecimentos comerciais, bares, armazéns,
bolichos, calendirios, folhetos avulsos de
propagandas variadas, antincios de fes-
tas religiosas, jornais, revistas, entre ou-
tros portadores de texto. Trazer essas
marcas para a sala de aula, provocando
a analise de seus elementos lingiiisticos
e sistematizando-os pode constitnir-se em
tarefa significativa para a aprendizagem
da lingua escrita.

Nessa perspectiva, colocam-se a
escrita e a analise do préprio nome em
confronto e em aproximagio com esse
universo griafico que comeca a povoar a
sala de aula, bem como a constituicio da
prépria histéria de vida dos alunos a par-
tir das pontes que a investigagéo da his-
téria do nome possibilita.

Soma-ge a essas praticas o registro
escrito pelo professor que, no primeiro
momento, constitui-se como escriba do
grupo, do universo de coisas orais que
povoam a vida dos alunos: letras de mi-
sica, poesias, trovas, pequenas rimas,
adivinhac(es, causos, histérias, entrevis-
tas. Contemporaneamente a esse esfor-
¢o, coloca-se a permanente provocacgdo
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para que os alunos escrevam, a seu modo,
textos, frases e palavras significativas,
comparando-os com as escritas dos cole-
gas, pensando sobre o que escrevem e,
dessa forma, refazendo suas préprias
hip6teses.

O professor caracteriza-se como um
mediador entre os alunos e o universo
letrado: colabora no registro e na siste-
matizacio, organiza o processo de inves-
tigacdo e provoca a permanente reflexio
politica, seméantica e lingiiistica acerca do
universo letrado,

Nesse processo, 0 cotidiano da sala
de aula pode colaborar na construcéio da
consciéncia acerca do mundo. Tomando
como ponto de partida o contexto préxi-
mo e imediato, 0 universo passa a ser
desvelado e objetivado pelos alunos, his-
toriciado e humanizado na mesma medi-
da de seu processo de compreenséo. Para
além da contemplagédo, esse processo
constitui-se pelo trabalho pessoal e cole-
tivo de transcrever, do universo da ora-
lidade, no pensar e no registrar esse
mundo em sala de aula, respeitando e
provocando as diferencas e as alterida-
des dos grupos de alunos com os quais se
trabalha.

A guisa de conclusdo destas notas
para reflexdo, recorre-se novamente a
Ernani Fiori, que, referindo-se & obra de
Paulo Freire, define o processo de alfa-
betizacéo: “Talvez sgja este o sentido mais
exato da alfabetiza¢do: aprender a escre-
ver a sua vida, como autor e como teste-
munha de sua histéria, isto é, bibliogra-
far-se, existenciar-se, historicizar-se”
(apud Freire, 1983, p.4).

ABSTRACT

The text presents a brief history
about literacy in Brazil. It alludes to the
exclusion process which literacy has un-
dergone along the time, being kept un-
til today and reaching mainly the poor
layers of population. It also stresses
Ferreira and Teberosky’s work, whose
proposals present a perspective of
disassemblage of the myths about the
incapacity of the poor in the interaction
with the written langnage.
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0 USO DA AVEIA NA
ALIMENTACAO ESCOLAR!

Cleusa Bandeira de Oliveira Velloso?
Grupo de pesquisa?

Este trabalho procurou investigar o uso da aveia na alimentagéo humana como
uma maneira de proporcionar uma educag¢io alimentar 4 populacio infantil da drea
de abrangéncia da Universidade de Passo Fundo, incluindo em seus hébites alimen-
tares um alimento regional e de alto valor nutritivo. A metodologia usada foi a de
elaboracdo de produtos & base de aveia, como bolos, biscoitos e macarrio, que po-
dem ser usados na alimentacdo escolar, bem como a investigacdo da composicéo
quimica e andlise sengorial desses produtos. Também foram realizados treinamen-
tos de coordenadores de Alimentacio Escolar dos municipios da drea de abrangén-
cia da Universidade de Passo Fundo, para a difusao do uso desses produtos na ali-
mentacfio escolar, Conclui-se que 0 uso da aveia na alimentacéo infantil é impor-
tante porque ha aumento do teor de proteinas e fibras com a incluséo desse cereal
nos produtos consumidos pelas criancas.

! Projeto financladoe pela Finep. (Convénic UPF/Finep).
?  Cleusa B.O. Velloso, professora Titular 1] da Universidade de Passo Fundo -UPF; doutora em Veterinaria-
Area de Ciéncia em Tecnologia de Alimentos - Universidad de Cordoba - Espanha.

?  Fazem parte do grupo de pesquisa: Cleri Doro, professora Assistente da UPF, especialista em Ciéncia e Tec-
nologia de Alimentos; Tahisa Camargo Faria, académica da Faculdade de Agronomia e Medicina Veterina-
ria da UPF, e Thélli Camargo Faria, académica do Curso de Quimica da UPF.

( Espaco Pedagég. Passo Fundo v.5 n. 1 “p 155-163 1998 )
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INTRODUCAO

A Universidade de Passo Fundo
(UPF) possui um programa de melhora-
mento genético de aveia, assumido pela
Faculdade de Agronomia e Medicina Ve-
terindria desde 1977, que desenvolve,
em forma experimental, cultivares de
aveia com finalidade de introdug¢zo des-
se cereal na alimentagdo humana e néo
somente para ra¢io animal como era fei-
to. Os experimentos visam & difusdo do
cereal por meio da educacéo dos produ-
tores da regiao, levando-os a adquirirem
maiores conhecimentos sobre essa cultu-
ra de inverno, que é importante pelas ca-
racteristicas apresentadas, especialmen-
te produgéo em rendimento e qualidade
nutricional. (Floss, 1987, p.2)

Ccm a criacdo do Centro de Pesqui-
sa em Alimentacgzo, em 1985, constitui-
do pela Faculdade de Educacgéo, Facul-
dade de Agronomia e Medicina Veterins-
ria, curso de Quimica e curso de Ciéncias
Biolégicas, comecardm as pesquisas so-
bre o uso da aveia na alimentagéo esco-
lar de alunos da regido de abrangéncia
da UPF, instalada n¢ municipio de Pas-
s0 Fundo, estado do Rio Grande do Sul,
Brasil, em razio de esse ser um alimen-
to regional e de alto valor nutritivo
(Velloso, 1986, p.3).

A aveia é uma fonte energética re-
comendada para criancas em desenvol-
vimento, sendo um dos cereais mais nu-
tritivos que a natureza oferece & alimen-
tacéio humana, por apresentar um balan-
ceamento de aminodcidos nutricional-
mente superior ao de outros cereais. O
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teor total de proteinas e lipidios também
é superior ao de outros cereais. A aveia
¢é riquissima em fibras dietéticas, propor-
cionando étimos efeitos fisiolégicos, au-
xiliando na prevencio de deposi¢ao de
colesterol nas artérias e corondrias. Por-
tanto, a utilizaclo desse cereal em pro-
gramas sociais, como o da Alimentacéo
Escolar, pode aumentar a qualidade nu-
tricional da merenda.

A educacio alimentar de um indi-
viduo, que é um dos fatores condicionan-
tes mais préiximos do seu estado nutricio-
nal, abrange ndo apenas os chamados
hdbitos alimentares, mas também todas
as praticas relativas a alimentacéio des-
se individuo, como selecdo, aquisicéio,
conservacéio, preparo e consumo efetivo
de alimento (Duarte, 1378, p. 4).

O comportamento alimentar, nor-
malmente, tem suas base fixada na in-
fancia, transmitida pela familia e susten-
tada pela tradigfo, crengas e valores. As
praticas alimentares adquiridas na pri-
meira infincia, por imitacéo e condicio-
namento principalmente, ficam profun-
damente enraizadas no individuo e tra-
zem em si uma forte carga emocional,
dificil de modificar.

A alimentacio escolar é uma forma
de transmissio de informacées aos edu-
candos, com o fim de obter mudanca de
conhecimentos, pois a obtengéo de uma
informacéo é o ponto inicial nesse proces-
so. Os produtos elaborados a fim de di-
fundir o uso da aveia em substituicfio ao
trigo na alimentacéo escolar foram bolos,
macarrio e biscoitos, com os quais pro-
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curou-se aumentar o consumeo de um ali-
mento altamente nutritivo e produzido
na regifio de abrangéncia da UPF.

METODOLOGIA

Foram desenvolvidos experimen-
tos no Centro de Pesquisa em Alimenta-
¢do (Cepa) da Universidade de Passo
Fundo (UPF), com o objetivo de estudar
a substitui¢ao parcial da farinha de tri-
go por farinha de aveia na elaboragio de
produtoes alimenticios, como bolos, macar-
Té0 e biscoitos, visando i inclusdo desses
produtos na alimentag¢do humana, prin-
cipalmente na alimentacéo de pré-esco-
lares e escolares.

As andlises quitnicas para determi-
nagfo do valor nutricional foram reali-
zadas de acordo com os métodos da AQAC
- Association of Official Analytical
Chemistry. As analises sensoriais foram
feitas através do método quantitativo/
descritivo dos produtos elaborados com
aveia.

- Na confeccéio de bolos tipo inglés,
com substituicio de farinha de trigo por
farinha de aveia, foram utilizadas as se-
guintes propergdes: tratamento 1 = 0%;
tratamento 2 = 10%; tratamento 3 =
20%; tratamento 4 = 30%; tratamento 5
= 40%. Na elaboracéio de macarréo, ten-
do em vista diferentes porcentagens dos
tratamentos, a farinha de trigo foi subs-
tituida por farinha de aveia nas propor-
¢Oes de: tratamento 1 = 0%; tratamento
2 = 10%; tratamento 3 = 20%; tratamen-
to 4 = 30%; tratamento 5 = 40%. Na ela-
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boracéo de biscoitos, em relacdo a subs-
tituicio da farinha de trigo por farinha
de aveia, as andlises foram testadas com
as seguintes proporgdes em diferentes
tratamentos: tratamento 1 = 0%; trata-
mento 2 = 25%; tratamento 3 = 50%; tra-
tamento 4 = 75%.

Para anslise estatistica, foram uti-
lizados anilise de variincia e teste de -
Tukey a 5% de significdncia.

Foram realizados treinamentos
para coordenadores de alimentagéo esco-
lar dos mumnicipios da drea de abrangén-
cia da UPF, com aulas tedricas e prati-
cas no Laboratério de Tecnologia de Ali-
mentos do Centro de Pesquisa em Ali-
mentacdo, a fim de difundir o uso da
aveia na elaboracio dos card4pios da ali-
mentacéo escolar.

RESULTADOS
E DISCUSSAO

Os resultados foram submetidos a
andlise de variincia, sendo as médias
dos tratamentos comparadas pelo teste
de Tukey ao nivel de 5 % de significan-
cia.

Com o bolo tipo inglés, elaborado
com diferentes proporgdes ds aveia, de-
monstrou-ge que, & medida que se elevou
o nivel de adicdo de farinha de aveiana
sua elaboracg@o, os teores de proteinas,
fibras e cinzas aumentaram significati-
vamente, conforme Tabela 1, em anexo.
O tratamento 5, com 40% de farinha de
aveia, possui 7,49% de teor de proteina,
valor mais elevado do que o tratamento
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1, com 6,87%, o qual foi elaborado so-
mente com farinha de trigo. Os teores de
lipidios, minerais e fibras também au-
mentaram acenfuadamente.

As anilises sensoriais, conforme
Tabela 2, em anexo; ndo apresentaram
diferencas significativas entre os trata-
mentos. No produtobolo, a cor da crosta
obteve nota 9,00 no tratamento 2, no
qual se misturou 90% de farinha de tri-
gojunto a 10% de farinha de aveia. Tam-
bém o tratamento 2 obteve maior nota em
relacdo & cor do miolo (nota 7,87), ao aro-
ma (nota 8,62) e ao sabor (nota 8,00). O
tratamento 3, no qual se misturcou 80%
de farinha de trigo com 20% de farinha
de aveia, foi o que apresentou maior

. nota, 7,75, em relacéio aoc tamanho da
célula, e 7,37 de nota, em relacéo a tex-
tura. A conclusio foi de que os tratamen-
tos 2 e 3 obtiveram melhores resultados
em fun¢do da andlise sensorial dos expe-
rimentos apresentados. Comprovou-se,
através dos resultados obtidos, que o
bolo tipo inglés é uma forma alternativa
de utilizag¢io da aveia para acrescentar
um alimento com alto teor nutritivo e boa
aceitacdo na alimentacdo infantil
(Velloso, 1997, p.542-544).

Na analise da composigéio quimica,
correspondente & Tabela 3, expdem-se os
dados obtidos do produto biscoito, elabo-
rado com diversas proporgdes de flocos de
aveia em substituicio & farinha de trigo,
o qual apresentou baixo teor de umida-
de e um aumento considerdvel no teor de
proteina, cinza, fibras e lipidios. Portan-
to, a adicao de aveia nos biscoitos resul-

ta num acréscimo no valor nutritivo, tor-
nando-o wm alimento ideal (Ddro, 1997,
p. 517-9)

Os resultados da analise sensorial
sobre a utilizacdo de aveia na elabora-
¢ao de biscoitos indicam a viabilidade da
adigdo numa proporgao de até 75 %, de
acordo com o tratamento 4, de flocos de
aveia na formulagdo, demonstrado na
Tabela 4. Os maiores valores na analise
sensorial de biscoitos encontram-se no
tratamento 2, que corresponde a 25 % de
aveia no produto.

O produto macarrdo, & medida que
se aumentou a adicio de porcentagens de
aveia, apresentou incremento nos teores
de umidade, proteinas, cinzas e lipidios,
conforme Tabela 5. Conforme o teor en-
contrado na determinacéo de proteina, o
tratamento 5, que possui 40% de farinha
de aveia, diferenciou-se significativa-
mente do tratamento 1, que é elaborado
somente com farinha de trigo, com um
aumento de 0,23%. O teor de lipidios
aumentou 2 % na diferenca entre o tra-
tamento 5 e o tratamento 1.

Pelos resultados obtidos na anali-
ge sensorial de macarrio, em fungdo das
caracteristicas estudadas, somente a tex-
tura afetou a qualidade do produto até
a proporcéo de 20% de farinha de aveia.
J4 os outros pardmetros néo afetaram
significativamente a qualidade do macar-
rio, conforme os resultados apresentados
na Tabela 6.

Nos treinamentos para coordena-
dores de alimentacdo escolar, foram ela-
borados produtos com distintas propor-



Revvista Bsprago Peoagigiod

159

cbes de aveia na compogicdo, em substi-
tuicdo a farinha de trigo, e também com
a exposi¢do do valor nutritivo da aveia,
o que despertou ¢ interesse pela utiliza-
¢ao desses produtos nas escolas.

CONCLUSAO

Conclui-se que o uso da aveia na
alimentacio infantil é importante porque
ha um acréscimo no teor de proteinas,
lipidios, minerais e fibras, nutrientes
prioritdrios para o desenvolvimento fisi-
co e mental da crianca,

Os treinamentos realizados com os
coordenadores municipais de alimenta-
¢do escolar propiciaram uma significati-
va educacdo alimentar e obtiveram uma
otima aceitacfo da aveia, tanto que es-
ses produtos ji estdo sendo utilizados na
alimentacéo escolar.

Conhecendo-se o valor nutritivo da
aveia, conclui-se que € importante tanto
a sua inclusfio nos alimentos quanto a
sua difusdo na alimentacfio humana,
principalmente na alimentacéo de crian-
cas na fase escolar.

ABSTRACT

Thig work sought to investigate the
use of oats in human feeding as a way
to provide the infantile population with
a feeding education in the catchment
area of the Passo Fundo University, in-
cluding a regional food of highly nutri-
tional value in their feeding habits, and
noodles which can be used as school food
as well as investigation of the chemical

composition and sensory analysis of
these products. One has also performed
trainings of school food coordinators of
the municipalities of the University of
Passo Fundo catchment area in order to
disclose these products for school food.
One concludes that the use of oats in in-
fantile nourishment is important be-
cause there is an increase of protein and
fiber content when this.cereal is included
in the products consumed by children.
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ANEXOS

Tabela 1 - Composigiio quimica média (%) de bolos elaborados com distintas propor-
¢Bes de farinha de aveia em substituicéio & farinha de trigo. Cepa/UPF,
Passo Faundo, 1996. '

Determinagtes
Tratamentos Umidade Proteinas  Lipidios Cinzas Fibras
(%) (%) (%) (%) (%)

Tl =0% _ 25,94 ns 6,87 ¢ 10,59 ns 1,48 b 0,04 ¢
T2 = 10% 26,25 6,99 be 10,80 1,47 b 0,05 ¢
T3 = 20% 25,79 7,20 ab 10,71 1,61b 0,08 be
T4 = 30% 24,90 7.35a 11,79 1,54 ab 0,17 a
TH = 40% 24,21 7,49 a 11,11 161la 0,16 ab
Média 25,42 7,2 11,00 1,52 0,10

C.V.(%) 4,35 3,45 4,76 3,57 59,86

ns = nio diferem estatisticamente enire si pelo teste de Tukey ao nivel de 5 % de signi-
ficincia,

As médias seguidas de mesma letra em cada coluna nio diferem estatisticamente entre
si pelo teste de Tukey ao nivel de 5% de significincia.
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Tabela 2 - Analise sensorial de bolos elaborados com distintas proporcdes de farinhas
de aveia em substituigfio & farinha de trigo. Cepa/UPF, Passo Fundo, 1996.

Tratamentos Corda Cordo Aroma  Tamanho  Sahor Textura  Aceitacéo

crosta miolo das células
T1=0% 8,62ns 8,7ns 9,00ns 7.00ns 837ns 7.50ns 8.12ns
T2 =10% 9,00 7,87 8,62 7,37 8.00 7.12 8.12
T3 =20% 8,75 7,12 8,25 7,75 7,50 7.37 8.12
T4 = 30% 8,50 7,00 8,25 7,12 7.62 6,75 7.75
T5 = 40% 8,26 6,75 7.75 7,62 7.75 7.00 7.75
Média 8,63 7,50 8.37 7.37 7.86 715 7.97

C.V.(%) 13,81 24,71 16.15 16.16 20.51 32.23 16.19

ns = ndo diferem estatisticamente entre si pelo teste de Tukey ao nivel de 5 % de signi-
ficancia.

Tabela 3 - Compeosicfio quimica média ( % ) de biscoitos elaboradoes com distintas pro-
porgdes de flocos de aveia em substituicéo a farinha de trigo. Cepa/UPF,
Passo Fundo, 1996.

Determinacgdes
Tratamentos Umidade  Proteinas Lipidios Cinzas Fibras
{%) (%) (%) (%) (%)

T1 = 0% 6,17b 877d 15,45 ns 1,63¢c 0,19¢
T2=25% 6,53 a 9,37¢c 14,40 1,80 b 0,29 be
T3=50% 598¢ 9,83 b 15,69 1.84b . 0,29 be
Td = 75 % 5,19 d 12,44 a 17,46 2,12s 0,44 a
Meédia 5,96 10,1 16,00 1,85 0,30

C.V.{(%) 1,03 1,04 4,16 2,75 17,33

ns = néo diferem estatisticamente entre si pelo teste de Tukey ao nivel de 5 % de sign_i-
ficdncia.

As médias seguidas de mesma letra em cada coluna nfo diferem estatisticamente entre
si pelo teste de Tukey ao nivel de 5% de significancia.
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Tabela 4 - Analise sensorial de biscoito elaborado com distintas proporcdes de flocos
de aveia em substituicdo a farinha de trigo. Cepa/UPF, Passo Fundo,

1996.
Tratamentos Aparéncia Cor Aroma Sabor Textura  Aceitacio
Geral

Tl = 0% 8,00 8,25a 7.87 ns 7.87ns 7,87 ns 8,00 ns
T2 = 25% 7,75ab 8,00°b 8,00 7,75 7,87 8,00

T3 = 50% 7.12be 7,75b  7.75 7,25 7,50 7.62

T4 = 75% 6.75¢c 7,37b 7.50 7,00 7.12 7,37
Média 7.40 7,84 7.78 7,46 7.59 7.75

C.V.(%) 7.45 7.82 8.00 10.99 9.59 5.80

ns = nio diferem estatisticamente entre si pelo teste de Tukey ao nivel de 5 % de signi-
ficdncia.

As médias segnidas da mesma letra na coluna nfo diferem estatisticamente entre si
pelo teste de Tukey ao nivel de 5 % de significincia,

Tabela 5 - Composicdo quimica média ( % ) de macarréo tipo frescal elaborado com
distintas proporcdes de farinha de trigo e farinha de aveia. Cepa/UPF,
Passzo Fundo, 1996.

Determinacges

Tratamentos Umidade Proteinas Lipidios Cinzas

(%) (%) (%) (%)
TL = 0% 25.83d 11,83 ab 291¢ 1,46 a
T2 = 10% 26,59 ¢ 11,72b 3,20 ¢ 1,28 d
T3 = 20% 28,09 b 11,89 ab 3,90b 1,35 ¢
T4 = 30% 28,18 b 12,67 a 420b 1,39b
Ts = 40% 29,69 a 12,06 a 491 a 1,41 b
Média 27,87 12,03 3,82 1,37

C.V.(%) 0,41 1,85 2,28 0,51

As médias seguidas de mesma letra em cada coluna nfo diferem estatisticamente enire
si pele teste de Tukey ao nivel de 5% de significAncia.
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Tabela 6 - Anilise sensorial de macarrao tipo frescal elaborado com distintas pro-
porgdes de farinha de aveia em substituicéo a farinha de trigo. Cepa/UPF,
Passo Fundo, 1996.

Tratamentos Aparéncia  Cor Aroma Sahor Textura Aceitacio
Geral

T1 =0% 8,850 9.00 a 885 a 8.71° 9.00a 8,83 a

T2 =10% - 8.57= 8,420 8,42= 8.00ab  8.00ab 8,162

T3 = 20% 7.86ab 7,712 8.14ab 7,00ab  7,14bc 7.162h

T4 = 30% 6.14b 6.70b 7.14bc 6.14bc 5.42cd 5.83bc

T5 =40 % 414 ¢ 5.00¢ 8.85¢ 4.71c 4.00d 4.33¢

Média 7.11 7,36 7.68 6.91 6.71 6.86

C.V.(%) 16.69 12.21 13.21 17.69 1775 17.63

As médias seguidas de mesma letra em cada coluna nio diferem estatisticamente entre
si pelo teste de Tukey ao nivel de 5% de significiincia.






PARTE II

EDUCACAO INFANTIL
Possibilidades de formacéao
e de acao comprometidas
com a crianca






A DIMENSAO EDUCATIVA
DA PRE-ESCOLA

Euvania Luiza de Araujo?!

O estudo busca ampliar o entendimento do universo infantil do ponto de vista
da educagdo, estabelecendo com ele relacdes de maior compreensio e qualidade.
Entende-se por qualidade o progressivo desvelamento das propostas de acies cha-
madas educativas e outras que sdo tratadas como cuidado e bem-estar, realizadas
em instituicdes infantis que atendem a criangas de zero a seis anos de idade. Nesse
recorte parcial, prioriza-se a indicacao dos estudos tedricos realizados e os resulta-
dos finais da pesquisa. Trata-se de um estudo qualitativo, de cunho etnografico,
realizado em trés instituigbes infantis, buscando compreender como séo as criancas,
como pensam, sentem e agem na creche ou na pré-escola, sobretudo como s&o en-
tendidas e tratadas. A pesquisa vincula as praticas discursivas as relagdes de po-
der, conhecimento e consciéncia, explicitando as relactes inter e intra-subjetivas,
apoiadas em Bernstein (1990), Piaget (1991) e Vygostki (1989). .

Palavras-chave: educacao infantil, creches, pré-escolas, educacgéo, cuidado.

! Professora de Pratica de Ensino da Educagdoe Infantil da Faed /UPF; doutoranda em Educagze, Ufrgs /RS,

C Espaco Pedagég. Passo Fundo v. 5 n.1 p 167-182 1998)
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UM PERCURSO
REVELANDO A HISTORIA

Acompanhando-se o panorama
das polfticas educacidnais sobre a educa-
¢do infantil, uma das questdes que preo-
cupam € o que se ensina, o gue se apren-
de e qual o perfil do ensinante e do ensi-
nado. Além de ensinar e de aprender, ne-
cessita-se caracterizar as aches e as afi-
vidades que envolvem concepcgtes de cusi-
dados ao lidar com criangas pequenas, ou
seja, com criancas de zero a seis anos,
discutindo a perspectiva educacional e
néo apenas a de cuidados com a saide e
de bem-estar, historicamente objetivados.

Ao serem reveladas as atividades
e priticas realizadas, é possivel perceber
o perfil profissional capaz de atender, de
forma especial, as necéssidades na forma-
¢éo e na qualificagdo dos profissionais
desejdveis que contemplam a diversida-
de existente em cada instituicéo, levan-
do-se em conta seu cojltexto, suas singu-
laridades e suas necessidades. Esses in-
dicadores podem conitribuir para uma
definicéio de politicas publicas para a
educacéo infantil nos municipios da
abrangéncia da UPF. Foi assim que se
defimiu o objetivo da pesquisa proposta:
confrontar os diferentes saberes sobre a
edueacéio infantil, discutindo seus signi-
ficados, demandas e influéncias, desve-
lando a crianca em suas interagdes, para
melhor conhecé-la e saber lidar com ela.
Com isso, objetivou-se, especificamente:

* analisar as formas de represen-

tagéio que as criangas tém de sl
e do munde que as cerca. (crian-

¢a x crianga; crianga x adulto;
crianca e sua prépria fala
egocéntrica);

* estabelecer as relagtes de poder,
conhecimento e conseiéncia,
vinculadas as regras discursivas
e de controle nas creches e pré-
escolas.

Cuidar e educar sdo conceitos que
se explicitam de forma diferenciada, o
que estimulou, desde o inicio, a observa-
¢do e a andlise no campo pesquisado. O
modo como algumas criancas pensam,
sentem e agem quando estfo na creche
ou na pré-escola pode contribuir para dis-
cussfes de cardter mais abrangente sob o
ponto de vista tedrico, valendo-se das con-
tribuigdes ja efetivadas pela ciéncia.

A pesquisa vincula as préaticas dis-
cursivas as relagdes de poder, conheci-
mento e consciéncia, explicitando as re-
lacdes inter e intra-subjetivas, apoiadas
especialmente em Bernstein (1990) e nos
estudos de Piaget (apud Kamii, 1991) e
Vygostki (1989), buseando, ainda, apoio
em Benjamin (1984, 1989) e Baktin
(1992).

H4 dados que revelam maior pre-
senca de instituicdes infantis na drea
urbana, na faixa de idade de cinco e seis
anos, ocorrendo muitos convénios entre
érgdos publicos e particulares (Sediae/
Seec/94). Em tais convénios, “ndo hd exd-
géncia quanto 4 qualificacdo do pessoal
que se ocupa das criancas” (Campos,
1993, p.105). Nesses casos, dd-se &nfase
aos aspectos de higiene, seguranca e ali-
mentaciio, bem como 4s necessidades afe-
tivas e aos cuidados com o corpo.
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Assim, quando a Constituicdo de
1988 coloca a creche ao lado da pré-es-
cola na drea da competéncia da educa-
cao, “altera uma realidade histérica”
(Haddad, 1993), propondo uma naova
qguestao conceitual a ser discutida, isto é,
que qualquer instituigdo, ao atender as
criancas de zero a seis anos, estara, de
alguma maneira, realizando duas fun-
cOes:

- eduecacional, no seu sentido
amplo, que responde ds neces-
sidades do desenvolvimento
infoniil nos primeiros anos de
vida;

- de guarda, complementando
os cuidados com o crignga for-
necidos pela familia, atenden-
do s necessidades dos pais
gue trabalham fora de casa,
entre outras (Campos, 1993, p.
106).

No estado do Rio Grande do Sul, os
dados da Ufrgs/94 indicam que creches,
bercarios, centros de educacio infant;il,
pré-escolas e hoteizinhos atendem a
criancas de zero a seis anos por um pe-
riodo de tempo que pode variar de qua-
tro a quatorze horas em um mesmo dia.
Essas instituigoes (publicas, particulares,
comunitdrias e cooperativadas ou conve-
niadas), em periodo parecial ou integral,
séo assistidas por profissionais que com-
preendem um universo que vai desde
adultos leigos, semiprofissionalizados,
com formacdo de 2° ou 3° grau, alguns
com formacao especifica para a dreada
educacio infantil.

Varios orgéhos oficiais informam
dados desencontrados sobre essa realida-

de educacional (Mobral, LBA - hoje ex-
tintos - secretarias da Satde, da Assistén-
cia Social e de Educacdo, secretarias da
Fazenda dos municipios - CGC), o que
revela a dificuldade para se conhecer
essa realidade (Ufrgs/1994). O pouco
conhecimento que se tem deve-se tam-
bém ao fato de que h4 instituicges fun-
cionando & margem do sistema oficial, tal
como revelou um levantamento do
Sinpro/95 na cidade de Passo Fundo/RS.

Todas essas instituicies atendem a
um conjunto de criangas, com algum tipo
de organizacéo e implementam algum
tipo de curriculo. Assim, buscou-se pre-
cisar os conceitos de crian¢a, educacdo e
curriculo que orientam os trabalhos nas
instituicies infantis, especialmente na
cidade de Passo Fundo, identificando o
perfil real e o perfil necessdrio do traba-
Iho, quer de cardter educative quer de
cuidados e bem-estar das criancas peque-
nas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacéio Nacional de n® 9 394/96, arts. 29,
30 e 31, indica a responsabilidade da so-
ciedade brasileira com as criancas de
Zero a seis anos; o art. 11, item V da lei,
dispde sobre o compromisso do municipio
com creches e pré-escolas, devendo aten-
der prioritariamente as necessidades re-
lativas ao ensino fundamental. Essa me-
dida legal implica a ndo-garantia de ver-
bas e de obrigagies especificas dos pode-
res piiblicos em niveis federal e estadual
para o atendimento as criancas peque-
nas. Sabe-se que esse nivel de ensino
requer apoio financeiro expressivo, do
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que muitos municipios poderdo nio dar
conta. Alids, nesse sentido, pouco se
avancou, comparando-se essa lei a legis-
lagfio anterior.

Em se tratando de formac#o dos
professores, o circulo vicioso da baixa re-
muneracao - pouca qualificacdo merece
atencio especial. A dupla fung¢io exigi-
da do profissional da educacéo infantil,
cuidar/educar, implica um desafio que
requer qualidade no:atendimento. Per-
gunta-se: qualidade para qué? A crian-
¢a cuidada/educada exige um profissio-
nal que saiba sobre o desenvolvimento
infantil enquanto interage com as crian-
cas, qualificando essa interacio, desen-
volvendo as dreas da afetividade, da
motricidade, da linguagem e cognitiva.
Se 1880 nfo ocorrer, pouco se acrescenta
ao quadro fragmentado de acfes existen-
tes na realidade brasileira,

CONCEITOS:
CUIDAR - EDUCAR

Conforme as diretrizes para a edu-
ca¢do infantil, elaboradas pelo MEC/
SEF/94, a concepciode educacdo nessa
area é entendida “como um trabalho
humano, produto das relacdes sociais e
historicamente produzido” (1994, p.73).
Acrescenta-se também o conceito de
crianca “cidadéd, como sujeito histdrico
criador da cultura” (Ibid, p.73). No do-
cumento do MEC, esclarece-se que a

revisio desse conceito... apon-
ta para uma redefinicdo do

préprio conceito de Educagdo
Infantil, bem como do papel

dos profissionais que nelg atu-
am, posto que, o trabalhao é pro-
duto das relacées sociais e, por-
tanto, um fendmeno histdrico
(Kramer, apud MEC, 1994,
p.72).

Portanto, a educacio infantil deve
cumprir duas fungtes complementares e
indissocidveis: cuidar e educar, comple-
mentando os cuidados e a educagfio rea-
lizados na familia. Assim, o profissional
que atua nessa drea educativa deve ser
reconhecido e valorizado, o que envolve
garantias de condig¢des de trabalho, pla-
no de carreira, bem como salario e forma-
¢do continuada condizentes com o papel
que exerce. Pergunta-se: como iniciar
agtes que aproximem a realidade vivida
da realidade pretendida? O confronto
com o ideal - 0 que se quer - com o real -
o que se tem - estimula propostas flexi-
veis, procurando que néo se destrua o
que ja foi construido e, a partir dai, ini-
cie-se a superacéo das insuficiéncias.

As politicas de formacgéo, inicial e
continuada, de profissionais para educa-
¢do infantil articuladas pelo MEC apos-
tam na acfo das universidades como
agéncias formadoras, bem como no de-
senvolvimento de pesquisas na drea; su-
gerem e apdiam, inclusive, o atendimento
e cursos emergenciais aos profissionais
néo habilitados, ressalvando a necessi-
dade de que tais cursos sejam organiza-
dos de modo a se constituirem “num pro-
Jjeto mais amplo de qualificagéo, com um
avango progressivo na escolaridade para
aqueles que dela necessitam” (Kramer,
1994, p.23-24). No cotidiano do atendi-



Revista Espacn Pedagagico

171

mento infantil, inimeras questdes sdo
levantadas sobre o problema da forma-
¢ao profissional, para o qual néo se tém
encaminhamentos definidos, constituin-
do-se, ainda, numa questido para deba-
te. Tais profissionais representam, em
termos salariais, as mais baixas remune-
racies, segundo Campos (1997), o que
implica a ndo-exigénceia de maior quali-
ficacéo pelas instituicdes mantenedoras
de atendimento infantil.

JANELAS TEORICAS

A teoria sociointeracionista de
Vygotski (1989 a, b), especialmente no
que refere & preocupacfo com a intencio-
nalidade educativa nas creches e pré-es-
colas, aponta para a possibilidade de
aprender o que ocorre nas interacdes so-
ciais desde que a crianga vem ao mun-
do. O conhecimento e a crianga, entéo,
interagem e transformam-se mutuamen-
te, numa perspectiva histirica e dialéti-
ca. Para o sociointeracionismo, aprendi-
zagem, ensino e desenvolvimento séo
processos distintos que interagem diale-
ticamente, Esses processos nio exisfem
de forma independente, pois a aprendi-
zagem promove o desenvolvimento, o
qual indica novas possibilidades de
aprendizagem representadas pelo desen-
volvimento real e proximal (Vygotski
(1989). O primeiro (real) faz parte do
sujeito, enquanto processo intrapessoal,
na forma de conhecimentos independen-
tes, e faz parte do social, enquanto co-
nhecimentos historicamente acumula-

dos; o segundo (proximal) s6 se concreti-
za em interacio, “sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragéo com compa-
nheiros mais capazes” (Ibid, p. 97).

O bebé participa da vida do mun-
do simbélico do adulto desde seu nasci-
mento, compartilhando hdbitos e costu-
mes do grupo familiar, aprendendo a lin-
guagem, a histéria e os valores do grupo -
social em que estd inserido, Se o bebé fre-
qiientar creches desde oinicio de sua vida,
o referencial simbolico tera caracteristicas
com ideais e valores diferentes dos do seu
meio familiar. Esse processo de atendi-
mentos a crianca de Zero a sets anos com-
preende uma rede de relagdes importan-
te e que necessita de discussdo permanen-
te enquanto formadora de referéncias e de
subjetividades na sociedade atual.

O discurso de aprender e ensinar,
denoeminado discurso pedagdgico, encon-
tra em Berngtein (1990) um estudioso,
para quem “o discurso pedagégico ¢ uma
forma especializada de comunicacio”,
sendo constituido por um dispositivo cuja
estrutura interna se compde de regras,
tal como uma gramatica - regras distri-
butivas, de recontextualizacdo e de ava-
fiag¢do -, que explicita como o poder se re-
laciona com o conhecimento ¢ este, com
a conscidncia. Essas regras constituem o
aparelho pedagdgico, gue é “um instru-
mento simbodlico de medida para a cong-
ciéncia quando seleciona, cria, posiciona
e oposiciona os sujeitos pedagoégicos”, sen-
do, portanto, “condicéo para a producio,
reproducédo e transformacéo da cultura”
{Domingos et al., 1985, 294-295),
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Segundo o autor, as realizacgdes
pedagégicas dependem dos principios do
discurso pedagdgico e das teorias de ins-
trucio subjacentes, as quais podem esfar
orientadas para a logica da transmisséo
ou para a logica da aquisi¢do. O sistema
oficial apossa-se dos discursos pedagdgi-
cos dos varios campos das ciéncias e, le-
gitimando-os, define o discurso pedago-
gico oficial, dando a esse dispositivo um
carater de poder controlado e vigiado.
Desvelando-se o processo sobre os meca-
nismos de poder e controle, pode-se com-
preender o que é transmitido.

J4 as reflexdes de Benjamin (1984)
sobre a crianga, o brinquedo ¢ a educa-
¢do vio ao encontro das criancas em seu
. mundo real, em eixos que envolvem a
afetividade, as percepcies, as expressies,
os sentidos, a eritica, a criatividade na
totalidade de seu ser: corpo, mente, es-
pirito. A construcdo da visfio de mundo
a partir da infincia busca, nas experién-
cias mais antigas do brinquedo, as cons-
trucoes de varias linguagens; inclui a ne-
cessidade de relacionar o mundo do adul-
to na perspectiva mais prazerosa do
mundo simbdlico: brincar. A crianca que,
no Ambito dos acontecimentos, ndo inte-
rage, néio se envolve substancialmente
com 0§ personagens de uma histéria, por
exemplo, tem uma informacédo distante
de sentido, fragmentada, induzindo &
alienacdo (Benjamin, 1989 p. 106); ela
nio a incorpora, portanto, & sua experién-
cia. E possivel que estejam construindo
consciéncias cada vez mais individualis-
tas, egoistas, fragmentadas e solitarias,
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0 que, certamente, vird sob forma de de-
sajustes sociais dos quais néo se podem
imaginar as conseqiiéncias.

A interlocucdo, verbal ou nio, re-
quer entendimento de como se d4 a co-
municacfo. O didlogo, a interacéo bus-
cam o recurso da linguagem. Baktin
(1992) interessa-se em desvendar as im-
plicagbes concretas e cotidianas da lin-
guagem na vida do homem presente na
evolugdo histérica da sociedade. Ele parte
do principio de que a linguagem néo é
apenas um veiculo de comunicagio en-
tre os homens, algo que se pode separar,
mas que esta intrinsecamente colado as
questoes humanas e sociais. A complexi-
dade do fendmeno lingiiistico associa-se
aidéia de que a inguagem é também um
fenémeno socioideoldgico, historicamen-
te construido através de interacdes e pelo
dialogo. E, portanto, considerada por
Baktin como um fendémeno social. Baktin
parte do interesse da apreenséo da na-
tureza real da linguagem enguanto ¢6-
digo ideolégico.

Bernstein (1990), em sua teoria,
afirma que o lugar da voz determina as
relagbes de poder, isto €, quando o adul-
to diz “guero que facas tal coisa”, ou “a
professora quer que fagas tal coisa” ou,
ainda, “querem que facas tal coisa”,
explicita-se que o poder pode ser repre-
sentado da forma mais hierdrquica e im-
pessoal até a forma mais democrética,
aproximando ou nio as pessoas, depen-
dendo dos limites fortes ou atenuados
nas relages e nas estruturas. Esses au-
tores revelam, portanto, a substincia da
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lingua que permite a comunicacgio ao
pronunciar a palavra carregada de sen-
tidos.

Se 05 signos tém significagéo entre
os individuos, a consciéncia individual
nao basta para que se constituam. E no
social e no ideoldgico desse social que
cada um se explica: “Asgim, a verdade
nfo se encontra no interior de uma ini-
ca pessoa, mas estd no processo de inte-
ragéio dialogica entre as pessoas que a
procuram coletivamente”(Baktin, 1981,
p-37).

O pensamento de Piaget (apud
Kamii, 1991) pode ser entendido na mes-
ma direcdo, isto é, o social de cada um se
representa na interacdo, na cooperacéo.

Pgra descobrir-se a si proprio
como um individuo particular,
é necessdrio uma continua
comparacio, resultado da opo-
si¢fio, da discussdo e do con-
trole mutuo... Somente o co-
nhecimento de nossa nature-
za individual com suas limita-
¢Oes, COMmo COm Seis recursos
é que aumentamos a capacido-
de de sair de nés mesmos e
colaborar com outra natureza
individual. Consciéncia do eu
individual é, por isso, um pro-
duto e uma condigdo de coo-
peracdo.... Autonomia é um po-
der que s6 pode ser conquista-
do de dentro e que 36 se exerce
dentro de um esquema de coo-
peracdo (Piaget apud Kamii,
1991, p. 30).

Discutem-se os espacos, tempos e
realizagfes que permitam & crianca liber-
dade de escolha e decisdo. Quando o

adulto ou outra crianga restringe a liber-
dade, usa o peder muitas vezes arbitra-
rio e sem sentido para ela. Piaget acre-
dita que as sancées impostas pelo poder
podem ser reduzidas a partir de regras
de convivéncia, ou seja, evita-se 0 com-
pleto caos no local onde as criancas ficam,
buscando acdes de reciprocidade, solida-
riedade e cooperacdo (Ibid, 1991, p. 34).
A idéia em Kamii (1991) é de que se en-
coraje “a crianca a tornar-se progressiva-
mente mais auténoma em relac¢fio aos
adultos”. No entanto, essa autonomia
deve ser restringida caso possa causar
danos ao seu bem-estar, saiide e segu-
ran¢a. Surge também a necessidade de
a crianca interagir com outras, buscan-
do resolver conflitos entre elas (Ibid,
1991, p. 35-37).

Considerando que as possibilida-
des do desenvolvimento da inteligéncia
sdo mais efetivas a partir de espacos de
autonomia e liberdade do que de espa-
cos restritivos de poder e controle, Kamii
afirma:

O uso da inteligéncia do indi-
viduo depende, em grande es-
cala, de como efetivamente ele
se sente imaginando coisas, o
guanto ele se saiisfuz buscan-
do curiosidades intelectuais, e
como ele se sente sobre seus
erros. Essas consideragies so-
cm-emocionais sdo extrema-
mente importantes em Si mes-
mas e no desenvolvimenito cog-
nitivo, visto que, a inteligén-
cia, quanto mais usada, mais

é desenvolvide (Kamii, 1991, p.
39).



174

A autora argumenta sobre a neces-
sidade de oferecer-se a crianca desafios,
provocagdes, questes que lhe possibili-
tem pensamentos, sentimentos e agdes
originais; que lhe permitam o prazer das
descobertas, o sentimento de inser¢o, a
experiéncia da afetividade. E sobre a
construcdo dessa crianca-sujeito que
hoje nos interessamos a partir das cién-
cias sociais.

A PESQUISA

Para atender aos objetivos do estu-

do, usou-se uma abordagem qualitativa,
etnografica, buscando-se compreender
tanto as estruturas organizacionais ecomao
as interacbes sociais dos contextos exa-
minados. A abservagio participante se-
guiu as consideragdes de Woods (1989)
no que diz respeito & insercdo escolar, a4
atencao ao inusitado, ao diferente, ao
rotineiro. ;
Neste estudo, a modalidade etno-
grafica buscou compreender o conheci-
mento que tém os profissionais scbre o
trabalho nas creches e pré-escolas e,
mais, perceber comoas criancas se rela-
clonam e congtroem conceitos, como se
desenvolvem a partir de suas préprias
explicitacoes. Isso requereu um procedi-
mento de escuta total para representar
a realidade com todos os seus significa-
dos e em sua plena riqueza.

A atitude reflexiva contribui & me-
dida que a investiga¢do avanga: é um
pengar sobre o que acontece, descobrin-
do as diferencas daquilo que pensa que

______ Rewsista Espago Pedagigico

é, que ja esta posto, encarnando o sujei-
fo no contexto estudado. Pode-se dizer
que etnografia se aprende 4 medida que
se faz, Além da observagao participante,
utilizaram-se entrevistas nfo estrutura-
das com os adultos.

S&o objeto deste estudo trés insti-
tuicdes caracterizadas como creches e
pré-escolas. O universo da pesquisa de-
teve-se em examinar as instituices em
seus aspectos fisicos, estruturais e rela-
cionais ao atenderern a criancas de zero
a seis anos, e que funcionam am tempo
integral ou em um turno, em nivel de sis-
tema oficial, assistencial (conveniada) e
particular. Denomino experiéncia profis-
sional e nio pedagégica ou educativa
porque compreendo gue, nessa area,
muitas sfo as modalidades de atendimen-
to. Foram selecionadas para a pesquisa
uma sala de pré-escola numa escola es-
tadual; uma creche locada na Secretaria
da Crianga e Agdo Social de um muniei-
pio gatcho e uma casa de recreacéo
particular, que atendiam aos objetivos do
estudo e a ele aderiram.

As visitas obedeceram a uma or-
dem seqiiencial A, B e C, denominagdes
que utilizei para cada instituicio por or-
dem das visitas e para organizar os re-
gistros. Assim, em agosto e setembro de
1996, realizei a coleta de dados na insti-
tuicdo A; em outubro e parte de novem-
bro, na instituicdo B e, em parte de no-
vembro e dezembro, na instituicéo C.
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Foram consideradas no estudo exa-
minado:

* a existéneia de um ambiente
amplo e acolhedor;

* materiais e equipamentos de
qualidade e em quantidade su-
ficiente;

¢ hibitos de higiene, lazer, des-
canso adequados;

* alimentacdo adequada e sufi-
ciente;

¢ preocupacdo com a saude das
criancgas por parte dos adultos,

* jogos e brincadeiras variados;

= eficiéncia na organizacfo do
tempo e do espaco;

* preparo, conhecimento para a
funcao profissional;

* desenvolvimento cognitivo, afe-
tivo, lingiifstico e psicomotor;

» metodologias adequadas ao de-
senvolvimento em cada faixa
etdria;

* preocupacGes com o acompanha-
mento e a avaliagdo do atendi-
mento realizado;

» presenca de eixos relacionais
dialégicos, participativos, coleti-
Vs,

E certo que a realidade social vai
além daguilo que & objetivavel, ou seja,
dos nossos sentidos, mas pode-se atingir
a objetivacdo, para a qual fazemos uso
de instrumental tedrico e técnico adequa-
do, num processo interminével e neces-
sario no sentido de entender a realida-
de. Dentro desse contexto, a produgdo na
drea das ciéncias sociais carrega uma
bagagem muito grande de criacfo, que

é a marca do autor. Esse sujeito/pesqui-
sador néo € neutro nem esta eliminado
dentro do processo de conhecimento, as-
sim como o objeto também & sujeito e in-
terage permanentemente com 0 investi-
gador.

Para descrever as estruturas e ag
interacdes relacionadas com o conheci-
mento e o8 saberes nas instituicdes in-
fantis pesquisadas, utilizei o suporte ted-
rico de Bernstein (1990} enquanto con-
ceitos indicadores de limites denomina-
do classificacio forte (C+) ou fraca (C-)
e indicadores da comunicagio, enquadra-
mento forte (E+) ou fraco (E-), numa
ampla variacéio e commbinacéio desses con-
ceitos e seus valores®. A realizacdo do
discurso pedagégico (instrucional e regu-
Iador)® foi considerada enquanto se exa-
minavam atividades de cuidados com as
criancas. Para concretizar os conceitos,
construi indicadores que permitiram
maior objetivacdo na andlise e interpre-
tacdo dos dados?, utilizando escalas de
valores ja experimentadas no curso de
mestrado (Ufrgs/1995).

Com os dados coletados no campo
de pesquisa organizaram-se as catego-
rias, comparando-as nas trés instituicdes
estudadas, buscando refletir sobre o umni-
verso das acdes que apresentavam seme-
lhancas e diferencas. Dialogando com as
teorias que embasam o estudo, procurou-
se responder as questbes propostas para
a pesquisa, ou seja, qual o significado de
infncia presente nos contextos que tra-
tam do atendimento de criancas em cre-
ches e pré-escolas, bem como buscou-se
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traduzir as concepcoes de infincia, de
educacéo e de educacdo infantil no con-
texto estudado, buscando definir carac-
teristicas que evidenciam acbes de cuida-
dos e educativas nas interagdes em cre-
ches e pré-escolas.

PROBLEMATIZANDO
0S RESULTADOS

O estudo realizado permite dizer
que as instituigdes pesquisadas organi-
zam-se de forma extremamente distinta.
Asgim, a institui¢do A apresenta uma
matriz onde as categorias sdo organiza-
das a partir do ponto de vista do adulto,
sendo este a tomar as decisdes, o que, em
tese, é esperado por todos os pais. O mo-
delo adotado aproxima-se do modelo es-
colarizado, isto &, sép 26 criangas prepa-
rando-se para a alfabetizacéo (5/6 anos);
mostra um fraco envolvimento com os
problemas de saude e, num sentido mais
positivo, oferece uma interagio recipro-
ca num ambiente considerado adequado,
que permite a0 aluno posicionar-se frente
aos colegag e A propria professora.

A explicacéo ‘que parece vidvel
para um trabalho apresentar-se com es-
sas caracteristicas estd, em primeiro lu-
gar, localizada na experiéncia profissio-
nal da professora, que se desdobra em
atividades, tem clareza de seu papel e,
efetivamente, atua muitas horas a mais
do que exige 0 seu compromisso profis-
sional (prepare de material, reunides de
estudos e estudos individualizados). Por
outro lade, ha uma proposta discutida na
escola com os pais, que orienta o traba-

lho e predispde o apoio desses pais. As-
gim, a organizacdo curricular, de antemso,
é conhecida pela familia, que acompanha
o trabalho dos filhos na pré-escola.

O grupo numa faixa etdria tinica
(cinco/seis anos), com interesses comuns,
participa das atividades que lhe séo sig-
nificativas, revelando que foram inseri-
das de forma positiva no ambiente pré-
escolar. HA materiais suficientes e cria-
tivamente buscados pela professora.
Mesmo caracterizando-se por eixos cul-
turais e cognitivos (modelo escolar), per-
mite-se o brincar, o desenvolvimento do
imaginario infantil, a presenca das emo-
¢oes e dos sentimentos enquanto desco-
brem letras e niimeros. Utilizando idéias
de Benjamim (1989), o incentivo ao de-
senvolvimento da linguagem se realiza
a partir das experiéncias das criancas. A
linguagem é usada como fio condutor
das atividades na pré-escola, levando as
criancas a evoluirem e compreenderem
fenémenos que se localizam entre o mis-
tério e a realidade, entre a bruxa e a
fada, entre a verdade ¢ o sonho.

Baktin (1992) pode explicar, atra-
vés da teoria da linguagem, o fendmeno
socioideoldgico que aparece enquanto as
criancas caracterizam, por exemplo, o
tema pdtria na sala de aula, discutida no
corpo deste trabalho. A vinculacdo dos
conceitos com as experiéncias vividas no
lar enriquece e dinamiza cada dia na pré-
escola, onde sempre acontecem histérias
bonitas, interessantes, diferentes; assim,
o grupo se constrdi e se reconstréi, se
transforma e cresce em tamanho e em
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aprendizagem. As criangas recebem na
escola e no lar informagoes sobre higie-
ne e alimentacfio; percebem a rotina de
trabalho e participam com sugestoes so-
bre a mesma; dispdem-se a realizar pas-
seios e visitas acompanhadas por alguns
familiares. Assim, criam-se vinculos afe-
tivos fortes com a professora e vice-ver-
sa, 0 que contribui para um desenvolvi-
mento harmonioso nas varias dimensdes
de cada ser humano que ali vai definin-
do sua cidadania. Ha espagos para pro-
postas diferenciadas que estimulam e
desafiam o grupo (professora e alunos)
no trabalho que realizam.

Na ingtituicdo B, observaram-se
caracteristicas diferentes. Em primeiro
lugar, a instituicdo compde-se de 68
criangas com idades de quatro meses a
geis anos, e ndo ha wmna proposta expli-
cita para cada faixa etdria. As profissio-
nais (nove), mesmo atendendo com esme-
ro as criancas, preocupam-se especial-
mente com o cuidado de satde, alimen-
tacéo, higiene. Nessa creche, no entan-
o, ndo ha profissionais da satide acom-
panhando o trabalho de forma sistema-
tica. As acies sAo organizadas a partir do
ponto de vista do adulto, bem como o con-
trole nas relacdes e interacées, sem levar-
se em conta as manifestacfes das crian-
cas, evidenciando-se, portanto, uma re-
lagdo centralizada na perspectiva exclu-
siva do trabalho do adulto, quer com as
criancas no bercdrio, quer com as demais
faixas etdrias (maternal e jardim).

Na categoria jogos e brincadeiras,
ha poucos materiais para auxiliar e in-

termediar as préticas e as atividades na
creche. Esse vazio nas interactes adul-
tos/criancas explicita caracteristicas que
podem indicar a concepg¢éo de crianga:
um ser que ainda nfo é, que nfo pensa
e, portanto, que néo interage com com-
preensao porque é pequeno. Ao manda-
ja brincar sem uma proposta, nfo se per-
cebe que a falta do brinquedo ou de esti-
mulos para a brincadeira empobrece a
acfo, na medida em que a crianca encon-
tra-se em fase de descentracfio e 86 a
partir dai podera ser mais criativa indi-
vidualmente. Uma sala repleta de crian-
cas pequenas sentadas uma ao lado da
outra, aguardando a hora da merenda,
é um quadro que mostra o quanto a a¢éio
educativa precisa ser incorporada as ati-
vidades das creches.

Os profissionais tém clareza quan-
to a dificuldade na sua formacgdo, por
outro lade, ndo fazem disso motive para
esmorecer, buscando, efetivamente, cum-
prir seus papéis (cuidar), o que propor-
ciona, muitas vezes e intuitivamente,
momentos de intenso aprendizado huma-
no na creche. Percebe-se que, entre fral-
das e mamadeiras, entre o engatinhar e
o andar ainda inseguro, ha dificuldade
para organizar com mais criatividade os
espacos gue, nessa instituiciio em espe-
cial, séio adequados e que podem propor-
cionar um nivel de qualidade superior ao
atual.

Na instituigéo C, a existéncia da
proposta de trabalho e a formac#o pro-
fissional dos adultos garantem algumas
diferencas. Os hdbitos de higiene, prepa-
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ro profissional e metodologias utilizadas
séo preocupacies explicitas indicando a
preocupacio e a iniciativa do adulto face
ao cuidado com a crianga; ao mesmo tem-
po, néo h4 preocupacio com a avaliagio,
atenuando-se essasrelacdes no contex-
to da instituicdo. A instituigdo C oferece
uma modalidade diferente de atendimen-
to; possui criancas em tempo integral e
outras em meio turno, com idades varia-
das; entretanto, ndo dispée de espaco e
condi¢Bes adequadas e, sim, arranjadas
(como o caso do banheire), quer para o
banho, troca ou para a “sesta™(35 a 50
criancas).

Mesmo assim, ha desafios interes-
santes e formas criativas de acdes que
ocupam os atores durante o tempo em
que elas permanecem na instituigéo, o
que mostra que a qualidade da formacéio
profissional auxilia na superacio de
muitas dificuldades. £ preciso salientar
que havia preocupacéo em estimular as
atividades infantis, em oferecer opcoes de
jogos e brincadeiras, principalmente aos
grupos maiores. Pode-se dizer que o ma-
ternal prende-se ainda, sistematicamen-
te, a0 eixo dos cuidados, carecendo de ati-
vidades mais criativas nessa faixa etaria.

Pode-se dizer que o debrucar-se
sobre o trabalho realizado com as crian-
cas de zero a seis anos exige preparo e
qualificacéio para compreender-se a plu-
ralidade de opgdes necessdrias no convi-
ver dos adultos e criancas e das criancas
entre i, bem como na construgdo das
subjetividades do sujeito-cidaddo-histé-
rico, compreendido como sujeito de direi-
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tos. Esse ideal nem sempre é explicitado
com clareza, pois as complexidades visi-
veis e octltas nfo séo discutidas suficien-
temente para possibilitar o aprofunda-
mento das questdes, em especial, na drea
emergente da educacdo infantil.

A dimensdo educativa que se dese-
ja, aliada aos cuidados de satide e bem-
estar infantil que atinjam a maioria da
populagéo, exige um profissional compe-
tente, qualificado, capaz de compreender
o processo de desenvolvimento infantil e
de saber lidar com alternativas mmiltiplas,
decorrentes do proprio processo de desen-
volvimento humano. E preciso que se le-
vem ermn conta 08 processos culturais, as
diferencas de classes, étnicas, religiosas,
sexuais e toda gama de preconceitos sub-
Jjacentes a esges processos, A complexida-
de do trafo com a crianga pequena nio
pode ser deixada apenas a atendimentos
emergenciais, esporadicos, ao encargo de
pessoas bem-intencionadas que, frente 4
necessidade do socorro, atendem intuiti-
vamente & crianca, suprindo a sua carén-
cia imediata, mas que, em muitos casos,
passa a ser de emergéncia sistemadtica,
perigosa e, muitas vezes, traumatica.

Cada agéncia formadora de profis-
sionais para educagfo infantil precisa
estar atenta ao que ocorre na realidade
para, sem destruir o que existe, congtrur
novas alternativas que contemplem as
neceggidades individuais e coletivas,
quer das criangas quer do préprio profis-
sional. E preciso ficar atento a que aten-
dentes, crecheiras, monitoras, professo-
ras organizem as instituicées sem, no
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entanto, descuidar da busca das melho-
rias, especialmente da formacao dos pro-
fissionais em servigo. Assim, planejar for-
mas de universalizar e de qualificar o tra-
balho, realizando estudos e discussdes,
amplia a compreensio para melhor rea-
lizar o efetive desenvolvimento das poli-
ticas para o atendimento da infancia.
Essas ac¢des e praticas educativas buscam
provocar, na perspectiva dialégica, que
se apontem utopias, ideais, enquanto se
adotam curriculos e bases cientificas na
perspectiva proviséria do conhecimento.

As potencialidades educacionais e
de cuidados, com base tedrica explicita,
com certeza, irdo propiciar avancos sig-
nificativos na qualificagéio do atendimen-
to a infincia. Cuidar e educar podem
ocorrer de forma integrada, fazendo par-
te de acbes necesgdrias ao desenvolvi-
mento infantil que, num processo de agdo
e interacdo, propiciam amplas oportuni-
dades ao ser humano de marcar sua pre-
senca no mundo.

Um programa educativo deve le-
var em conta necessidades, experiéncias
e inferesses das criancas, aspectos que
devem ser considerados pelos pais e edu-
cadores. Devem-se organizar situacGes
que desenvolvam as crian¢as enquanto
elas mesmas, isto €, enquanto brincam,
trabalham de modo independente, fa-
zem perguntas, experimentam, dese-
nham e expressam idéias. Necessita-se
oferecer materiais e propor atividades
para cbservar as reagdes e as idéias das
criancas, sem impor atividades predeter-
minadas. Essa flexibilidade permite ne-

gociar com elas, encorajando-as a formu-
larem perguntas, desenvolvendo as pré-
prias idéias a partir da interacéio com 0s
adultos. Uma proposta educativa na cre-
che levard em conta as experiéncias vi-
venciadas pelas criancas, quer na fami-
lia, quer na creche, envolvendo o pessoal
ndo docente e os membros da familia. Por
isso, é importante que todos conhecam e
participem da sua elaboragio e realiza-
céo. Quando a familia é assim integra-
da, a creche pode estender suas ativida-
des no lar, isto &, os pais e familiares re-
petem agdes comuns realizadas na cre-
che, como sesta, alimentacéo, interagio.

Quanto a ensinar, pode-se dizer
que ndo hé a necessidade de sistemati-
zar conhecimentos “formais”, a partir do
modelo escolar, mas deve-se oferecer um
ambiente favoravel a estruturacfo do
comportamento infantil, ajustado ao seu
préprio meic. Néo sfo necessarias medi-
das disciplinares rigidas, mas regras que
permitam o desenvolvimento da autono-
mia, dando significado &s ac¢les para
cada crianca. Isso implica definir alguns
limites. A crianca solicitada a brincar no
nivel do seu desenvolvimento é altamen-
te disciplinada.

Enumeramos algumas posigbes
que se podem adotar na darea das creches
e pré-escolas para gue acies educativas
sejam mais abrangentes e se realizem
juntamente com cuidados.

* Conhecer as condicdes estrutu-
rais do contexto da creche ou da
pré-escola em que se vai aten-
der as criangas: a estrutura fi-
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sica, 0s espagos, as possibilida-
des de contato com a natureza,
as condicdes dos materiais e
equipamentos, previgibilidade
de bringuedos ao ar livre ¢ de
uso interno nas salas ambien-
tes. O niimero de profissionais/
criangas, em quantidade e qua-
lidade é determinante para um
bom trabalho. Incluir a partici-
pacéio dos pais e da comunida-
de na proposta da instituigao.

E necessario construir-se pro-
postas de trabalho coletivo em
que se explicitem as concepcdes
de infincia, de educagdo e de
educacéo infantil desejada, in-
dicadora das utopias do grupo
institucional. Atentar para
como a crianga aprende ¢ se de-
senvolve a partir de si mesma
(questdo da privacidade), com os
objetos e comn os outros. A inser-
¢éo nesse mundo social (de mui-
tas criancas) necessita de aten-
¢fio e cuidado. Todo processo ne-
cessita ser avaliado.

Propde-se, ainda, a constante
relagdo teoria-prética, indican-
do-se a necessidade do profes-
sor-pesquisador, que, ao coletar
informacdes, constréi um refe-
rencial orientador para suas
acdes, numa perspectiva de tra-
balho que se sustenta na provi-
soriedade do conhecimento e
nas acoes dialdgicas, coletivas e
participativas. Isso mostrara,
com certeza, caminhos mais hu-
manos paraa infancia.
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Registra-se, ainda, no final deste
estudo sobre a dimenséo educativa da
pré-escola, o sentimento de incompletu-
de do trabalho. Afinal, compreender
quem é o profissional que temos e que
queremos para atender a criangas de
creches e pré-escolas na regido permite
avaliar a dimenséo educativa possivel
para a universalizacio do atendimento
da infancia. As discussfes ainda néo dio
conta da diversidade de encaminhamen-
tos que é possivel nesse nivel de ensino.
Assim, permanece o debate que parece
ser longo e desafiador, onde os direitos re-
presentam-se sob a forma legal e, na
pratica, a miséria é maior que os sonthos.

ABSTRACT

The study seeks to widem the un-
derstanding of the infantile universe in
the viewpoint of education, establishing
with it relationships of bigger under-
standing and quality. By guality one
means the progressive unveiling of ac-
tion proposals called educational and
others which are dealt with as care and
well-being, performed at infantile
instituitions that serve children from zero
to six years of age. In this partial clip one
gives priority to the indication of per-
formed studies and the research final
results. It deals with a qualitative study,
of ethnographic feature, with was done
at three infantile institutions, seeking to
understand how the children are, how
they think, feel and act at the day care
center or preschool, especially how they
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are treated and understood. The re-
search links the speech practices to the
relationships of power, knowledge and
conscience, rendering explicit the inter
and intrasubjective relationships sup-
ported by Bernstein (1990), Piaget
(1991) and Vygotski (1989).
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NOTAS

No estudo realizado, na organizacio dos dados,
explicito as categorias de analise referindo o pa-
drao mais freqiiente encontrade e, com base nes-
se, estabeleco duas posigoes: uma, acentuando
mais fortemente a relacio cm questio, e outra, ate-
nuando-a. Assim, por exemplo, o procedimento da
profissional na instituigao infantil, quando toma
a iniciativa da comunica¢io, € considerado um pa-
drdo basico (E+}). Quando ocorre de a crianca qua-
s€ nunca ter permissao para manifestar-se, con-
siderou-se pouca interagéo (E++); porém, caso a
crianga tivesse a oportunidade de tomar essa ini-
ciativa {interagao reciprocal, a intensidade do pa-
dréo foi considerada ténue {E-).Dessa forma, ana-
liso as demais unidades de significados.

Bernstein (1990) argumenta que o discurso peda-
gogico possud, mam mesme discurso, dois discursos:
um instrucional e outro fegulador.

Neste recorte da pesquisa, nae sao indicados, na
sua integra, os procedimentos metodologicos rea-
lizados por priorizar-se 0 anincio dos seus resul-
tades. No entanto, o quadro dos indicadores em-
piricos esta no relatorio geral da pesquisa, no se-
tor de Pés-Graduacaoe daUPF/RS.
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EDUCACAO INFANTIL

Fundamentos biolégicos

Cenira Ribetro Silva’

FEste artigo faz incurgdes sobre as diferentes percepgdes que as pessoas costu-
mam ter a respeito do papel das classes de atendimento as criancas brasileiras de
zero a seis anos de idade, Tece consideragdes a respeito dos cursos de formacio dos
profissionais para essas classes e, principaimente, analisa os subsidios que a disci-
plina de Fundamentos Biolégicos da Educagdo tenta fornecer aos académicos nesse
contexto. Apresenta algumas questdes tedricas a respeito do desenvolvimento hu-
mano e suas implicagdes no processo de socializagdo da crianca de zero a seis anos
de idade, que precisam ser conhecidas e consideradas no trabalho com essas, suge-
rindo ao final, algumas estratégias pedagégicas para esse fim.

! Professora Titular da disciplina de Biologla da Educagao na UPF; bidloga € mestre em Educacao.

( Esﬁééo Pedagdg. ~_ Passo Fundo v.5 n.1 p 183-191 71998)
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Entre os objetivos a que se propde
o curso de Pedagogia de formacéo de pro-
fessores para a educacio infantil, da
Faculdade de Educag¢io da Universida-
de de Passo Fundo, ocupam especial im-
porténcia aqueles que se vinculam ao de-
senvolvimento das condi¢des que favore-
¢cam a vida da crianga em sociedade.
Sabe-se que, até hoje, os profissionais da
educacéio e as autoridades que, de algu-
ma forma, estéo ligadas & crianca de zero
a seis anos nfo conseguiram chegar a
um consenso sobre o que, fundamental-
mente, se deseja com a edueacio infan-
til. Existem aqueles que, sabendo do sur-
gimento das classes de pré-escola como
resposta a uma exigéncia social, brota-
da com a introducfo da mulher no mun-
do do trabatho, véemmna educacio infan-
til um ingtrumento de apoio para essas
mies. As classes de educacio infantil te-
riam, entfo, como objetivo principal, a
tarefa de cuidar coletivamente dos fithos
das mulheres trabalhadoras.

Existem, também, aqueles para os
quais a causa do fracasso no processo de
alfabetizacéio parece estar ligada ao fato
de as crian¢as chegarem a 1 série sem a
devida “maturidade”. Para esses, as clas-
ses de educacdo infantil representam um
pré-requisito para o sucesso na alfabeti-
zacdo. Por fim, ha quem pense que as
classes de educagdo infantil teriam como
objetivo assegurar uma alimentacdo ade-
quada as ecriancas brasileiras de zero a
sels anos de idade, das classes menos
favorecidas economicamente.
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Qualquer que seja a finalidade
que se queira atribisir & educacgéo infan-
til, ndo se pode negar que o desenvolvi-
mento das condigdes que favorecam a in-
tegracéio da crianca com ela mesma, com
as outras pessoas e com 0 meio em que
vive impde-se como objetivo de grande e,
talvez, de maior importincia para essa
faixa etdria. A socializagfio da crianca
surge, entfo, como funcio inquestiond-
vel para a educacéo infantil. Esse fato
impde aos professores dos cursos de for-
macéo de profissionais que atenderdo a
essa clientela uma releitura do universo
de suas disciplinas. Aos contetados e ex-
periéncias vivenciadas no contexto das
disciplinas desses cursos se impde contri-
buir para a compreenséo das condices
que a crianga apresenta para sua inte-
gracéo social e o sentido que essa expe-
riéncia tem para ela. Conseqiientemen-

~ te, a construcao de estratégias pedagé-

gicas que tenham a preocupacio especi-
fica com essa clientela, com a qual as
mudancas acontecem de modo téo rdpi-
do e tdo profundo, conferindo-lhe enor-
mes peculiaridades, é um desafio do qual
nfo se pode mais fugir.

E claro que, para o desenvolvi-
mento dos aspectos sociais do aluno,
muitos fatores se interligam e interagem,
influenciando, dialética e globalmente,
no processo vivido pela crianga, Como ser
sociavel, a crianca dispde, desde o mo-
mento da fecundacao, de informagoes
genéticas possibilitadoras da formagao e
do desenvolvimento de estruturas biopsi-
colégicas intervenientes na sua integra-
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¢do social. O desenho da socializacio
humana evidencia a dindmica prépria da
espécie Homo sapiens. Compreender os
diferentes mecanismos e as muiltiplas for-
mas de manifestactes de que as criancas
possam dispor para se relacionar consi-
£0 mesmas, com as outras pessoas e com
o meio ande vivem revela-se de funda-
mental importéincia para o professor na
educacdo infantil. O estudo das relacdes
entre os fatores hereditarios e os fatores
ambientais intervenientes no processo de
desenvolvimento humano pode repre-
sentar importante recurso nessa tarefa.
Conforme Piaget (1987), a falta de com-
preenséo desses fatores acaba por preju-
dicar o entendimento do ¢ priori das ca-
racteristicas humanas.

Como ser humano, a crianga car-
rega , sempre e em todo o lugar, marcas
que a identificam com a longa caminha-
da realizada pela humanidade. Dessa
forma, n&o apenas informactes de ordem
familiar ocupam espaco em seu cédigo
genético. Af se encontram, registradas e
atuantes, informactes das aquisicbes e
das perdas adaptativas e que, muitas
vezes, representaram ganhos estruturals
e funcionais para a espécie humana.
Como ser vivo, animal, cordado, mami-
fero e humano, independentemente de
qual seja sua familia ou classe social, a
crianca possui dispositivos de adaptacéo
ao meio ambiente de carater intimamen-
te ligado a essas condicdes. A tais recur-
808 vincula-se a constituicfio de seu sis-
tema nervoso e de seus drgaos dos senti-
dos. Seus drgaos nio se constituem ao

acaso. Na esséncia de sua construcio e
de seu funcionamento, estdo presentes
as informacdes gque caracterizam os dife-
rentes niveis da construcio humana ad-
quiridos ao longo dos tempos. Assim, com-
preende-se, por exemplo, por que nem
todos os sons sdo percebidos pelo ser hu-
mano, pois ndo é a qualquer distancia
que ele consegue diferenciar os objetos e
tantos outros limites Que caracterizam a
condi¢do humana.

Se, por um lado, o ser humano se
vé confinado a Hmitacoes proprias de sua
natureza, por outro, vé descortinar-se
diante de si uma infinidade de possibili-
dades de constantes transformages, ine-
rentes a essa prépria condigfo. Dessa for-
ma, biologicamente, sdo herdadas estru-
turas possibilitadoras e estruturas limi-
tativas para o nosso desenvolvimento.
Essas estruturas, denominadas de ele-
mentos variantes e invariantes do desen-
volvimento humano, estendem sua inter-
veniéncia ndo s6 sobre a formacdo orgi-
nica do individuo, mas, também, sobre a
construcio da sua inteligéneia. A forma-
¢do da inteligéncia da crian¢a nada tem
de absoluto ou independente; resulta das
relagbes entre o organismo e as coisas do
seu universo relacional, entxz a crianca
e as outras pessoas, e entre ela e o meio
figico; prolonga, assim, uma adaptacéo
organica que the é anterior, mas, tam-
bém, simultdnea. Os processos de de-
senvolvimento biolégico ou de desenvol-
vimento intelectual do ser humano se dao
alicercados nas mesmas functes basicas de
organizagéo e adaptacao (Piaget, 1987).
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A adaptagdo humana constitui-se
de dois movimentos:io movimento de as-
similagéo e o de acomodacéo, essa aqui
vista como processo e néo confundida
com estado final do organismo. No primei-
T ¢as0, 0 Organismo incorpora ac set re-
ferencial ja existente os novos elementos
adquiridos no convivio com o meio am-
biente; na acomodacio, o individuo mo-
difica seu referencial anterior e, também,
aqueles elementos recém-adquiridos, de
tal sorte que os primeiros nfio sio mais
0s Mesmos, nem os Gltimos se mostram
no estado inicial. Dessa forma, percebe-
se que, na fun¢io de adaptacdo, a rela-
cao do sujeito com o ambiente represen-
ta causa e conseqiiéncia do processo, 0

. que a caracteriza como funcéo externa
do desenvolvimento humano.

Contudo, a viabilidade da vida do
individuo humano est4 vinculada tam-
bém & continua busea de equilibrio do or-
ganismo com ele mesmo e com os demais
constituintes do ambiente em que vive.
Para tanto, é fundamental que o novo
desenho, resultante dos processos de as-
gimilacio e de acomodaciio das novas
experiéncias, seja organizado no contexto
interno do individuo: A essa func¢io in-
terna Piaget (1987) chama de organiza-
cdo. Assim, enquanto a adaptacéo se ca-
racteriza como fungdo externa, a orga-
nizagdo manifesta-se como funcéo inter-
na do individuo. De qualquer forma, or-
ganizaclo e adaptac¢iio pressupdem o
desenvolvimento do sujeito humano in-
tegrado num determinado contexto socio-
cultural, do qual e no qual ele é agente
e paciente simultaneamente.
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A vida de relagéio da crianca, sobre
a qual se assenta o processo de sua so-
cializagdo, tem seu centro controlador e
organizador no sistema nervoso central.
Ele funciona, como em todas as outras
fungdes humanas, como o grande geren-
ciador da quantidade e da qualidade do
desempenho dos sistemas que integram
o organismo. No processo de socializacfo
da crianga, o sistema nervoso central con-
ta com a ajuda especial das functes sen-
sorio-motoras e da fala. Autores como
Wallon, Piaget, Vitor da Fonseca e outros
tém ressaltado a importincia da inteli-
géncia pratica como subsidio para o de-
senvolvimento da inteligéncia verbal da
crianca. Alguns chegam a dizer, textual-
mente, que nada acontece no nivel men-
tal sem que antes tenha passado pela
experiéncia sensério-motora do indivi-
duo.

Ha algum tempo atrds se pen-
sava que 0 movimento ¢ a fula
eram Integrantes apenas, do
conjunto de funcbes constituin-
tes das vias eferenies do siste-
ma nervoso central, isto €,
aguelas funces encarregadas
de comunicar as respostas do
individuo ao meio, apds as in-
formagies terem sido elabora-
das pelo sisterna nervoso. Hoje,
nao se tem mais divida de que,
embora as fungdes motoras €
de fula continuem integrando
as vias eferentes do sistema
nervoso central, participam,
significativamente, das vias
aferentes desse sistema. Tan-
to os movimentos do individuo
quanto a fala ndo s6 funcionam
como forma de comunicacio
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do pensamento humano, mas
também, como recursoe valio-
50 pare a organizagdo, o rees-
truturacdo e a consolidagdo do
pensamento das fungdes neu-
rolégicas superiores (Luria,
19813,

O papel da linguagem no processo
integratério da crianga tem em Vygotsky
(1991) seu grande postulador. Para ele,
a fala da crianca é tdo importante no
atingimento de seus objetivos quanto a
agdo que ela exerce no ambiente, Segun-
do ele, a linguagem humana é construi-
da com hase em dois processos: um pro-
cesso interpessoal, em que a crianca se
comunica com as outras pessoas, e um
processo intrapessoal, em gue a crianca
internaliza suas experiéncias de comu-
nicacgéo oral e que fundamentam sua lin-
guagem interna. Ele defende que o mo-
vimento de construgio da linguagem
humana &, portanto, no sentido do social
para o individual, do exterior do indivi-
duo para o seu interior. A exemplo do que
acontece com a linguagem, as grandes
aquisicbes internas do individuo tém
suas fontes na sua convivéncia e nas
suas experiéncias no Ambito da intera-
céio com o ambiente. “Uma operagio que
inicialmente se constitui de atividade ex-
terna é reconstruida e comecga a ocorrer
internamente” (Vygotsky 1991, p.64).

A fase constituida pela vida intra-
uterina e pelo periodo que se estende até
0s seis meseg de vida extra-uterina é ca-
racterizada como o periodo em que a
construgdo orgénica e o crescimento do
sistema nervoso constituem funcées pre-
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dominantes no desenvolvimento huma-
no. Para essas fungdes, a nutricio, ine-
gavelmente, tem papel predominante.
Por meio dela, o individuo consegue a
matéria-prima para concretizar as infor-
magdes genéticas adquiridas no momen-
to da fecundacio. Por isso, a importin-
cia das preccupagoes que os pais, og edu-
cadores e todas as pessoas envolvidas
com o bem-estar e com a satide da infan-
cia possam ter com esse particular. Mes-
mo durante esse periodo, nfo se pode
negar o valor das experiéncias interati-
vas da criangca.

Contudo, ap6s o nascimento e du-
rante toda a infincia, a vida de relacio
da crian¢a assume importancia funda-
mental em seu desenvolvimento. Estudos
teOrico-praticos mostram gue as experién-
cias vividas pelas criancas durante a in-
fancia estimulam e fundamentam a for-
magio de circuitos nervosos que subsi-
diam o futuro intelectual, criativo e so-
cial dos individuos. Se, para a adequa-
da formagéo orgénica, é fundamental
uma boea nuiricdo no momento eritico da
construcio do organismo, para a estru-
turacdo das conexdes nervosas, sdo de
maxima importdncia o desafio e os esti-
mulos que a crianc¢a possa receber, os
quais servirdo como fonte de exercicios
para o cérebro. Nesse exercicio, as célu-
las cerebrais se complexificam, aumen-
tando suas redes nervosas e posgibilitan-
do a ampliacdo e a qualificagdo do mun-
do das relagdes da crianga.

As diferencas das células nervosas
de um recém-nascido para as de uma
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pessoa adulta sdo marcantes. Ao nascer
a crianca ja possui o nimero de neuré-
nios com o0s quais poderd contar duran-
te sua vida. Contudo, as caracteristicas
que apresentam a maioria dessas célu-
las passardo, certamente, por grandes
transformactes. As fibras nervesas, ca-
pazes de colocar o individue em gintonia
com ele mesmo, com as outras pessoas e
com 0 meio onde vive, tém que ser cons-
truidas num processo, que é intenso du-
rante os primeiros anos da infancia e que
pode se estender por toda a vida. Os neu-
ronios humanos sio células cuja plasti-
cidade representa sua principal caracte-
ristica. Gracgas a essa plasticidade, du-
rante principalmente os seis primeiros
meses de vida extra-uterina, os neurdnios
continuam a crescer. Durante os primei-
ros anos de vida, as células nervosas da
crianc¢a passam por intensas modifica-
¢es funcionais ligadas & formacéo da
bainha de mielina em seus axonios e &
complexificacio de suas redes de cone-
xdes. Gracas a esses processos, muitas de
suas fungoes podem ser, entéo, realiza-
das ou consolidadas. )

Esse fenfmeno; embora se concre-
tize segundo informagcfes genéticas e se
ligue a uma boa nutricéio, em alguns ca-
508 mais notadamente do que noutros,
vincula-se sempre aos estimulos ambien-
tais recebidos pela crianca. Por isso, en-
tende-se por que filhetes de outros ani-
mais saem andando logo ao nascer, en-
quanto o filhote humano tem que espe-
rar, no minimo, nove meses para andar.
E que os neurénios motores encarrega-
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dos de comandar essa fungio ainda néo
se encontram com seus axénios mielini-
zados. Noutros casos, como da audicao,
da visdo e outras funcdes sensoriais,
muito ainda se precisa conhecer sobre as
reais condicfes que a criancga possui ao
nascer. Com relacéo a linguagem, por se
tratar de uma funcio humana, eminen-
temente social, o processo de mieliniza-
¢ao dos neurdnios a ela vinculados esta
na intima dependéncia do contato da
crianga com outros individuos humanos
e da sua comunicacéo com eles, como ja
foi dito anteriormente.

Mais recentemente, estudos vém
demonstrando que é nos primeiros anos
da vida do ser humano que as janelas
neurologicas encarregadas de receber
estimulos intervenientes na formacéo e
consolidacéio das capacidades mentais do
individuo se encontram abertas
(Chugani, 1996). Mesmo aquelas fun-
¢Des mais primarias, como as sensactes
de calma ou de ansiedade, sio apreen-
didas pela crian¢a no convivio com as ou-
tras pessoas. O togque que a crianca re-
cebe do aduito pode ser fundamental
para isso. As reacdes de alegria ou de in-
diferenca que o adulto possa demonstrar
frente a uma realizagéo da crianca é ou-
tro fator de grande importincia na cons-
trucdo dos circuitos neurolégicos huma-
nos. Dos ¢ineo aos dez anos, idade em que
a crianga se encontra ou deveria estar
freqgiientando as classes de educagéio in-
fantil e as primeiras séries do ensino fun-
damental, acontece a diferenciag¢io fun-
cional entre os hemisférios direito e es-
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querdo do cérebro. Esse evento se cons-
titui num subgidio importante para que
a crianca desenvolva o sentido de late-
ralidade e de direcionalidade. Ainda ba-
seada na especializacfio dos hemisférios
cerebrais, a coordenacéio motora e a re-
lacdo corpo-espago s&o aprimoradas, pos-
sibilitando que a crianca se movimente
com maior desenvoltura e seguranca.
Nao é demais lembrar que todas essas
aquisicdes dependem dos estimulos e dos
desafios oferecidos 4 crianca no convivio
didrio.

Pensar na crianca antes da idade
escolar significava, até bem pouco tem-
po no Brasgil, cuidar de seu abrigo, de sua
higiene e de sua alimentagdo. Para isso,
nio eram necessirias grandes habilida-
des profissionais; era preciso gostar de
crianca e ter paciéncia com ela. Aos pou-
cos, porém, as coisas vém se modifican-
do. As classes de educacéio infantil come-
¢am a fer reconhecido seu importante
papel na funcio de potencializar as apti-
ddes das criangas. Vale lembrar, porém,
que, assim como cada funcdo neuroldgi-
ca tem seu momento 6timo para aconte-
cer, depois do qual diminuem as chances
de adequada consolidagdo das mesmas,
de nada adianta querer antecipar o mo-
mento 6timo de desenvolvimento das fun-
¢des neuroldgicas das criancas. O ser in-
fantil integra um todo e cada acéo da
crianca envolve um conjunto complexo de
estruturas, das quais algurmas podem ain-
da néo estar prontas para desempenhar
tal funcdo. O descaso com essag questies
pode impedir 0 entendimento da dindmi-
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ca que impulsiona o avango de um esta-
gio a outro do desenvolvimento infantil.

A maturacfo das necessidades,
nesse particular, surge como um tépico
fundamental. A tendéncia de wma crian-
ca muito pequena € de satisfazer suas
necessidades imediatamente. Se o bebé
sente fome, ndo sabe esperar que a mae
termine suas outras tarefas para, depois,
dar-lhe o seio; se estd com sono, nfo es-
pera até chegar 4 sua cama para dormir.
A medida que o tempo passa, as necessi-
dades infantis aumentam e se diversifi-
cam, muitas delas tornando-se impossi-
veis de serem atendidas. “Para resolver
essa tensdo, a crianca em idade pré-es-
colar envolve-se num mundo ilusério e
imagindrio, onde os desejos nao realiza-
veis podem ser realizados e esse mundo
é 0o que chamamos de brinquedo”
Vygotsky (1991, p. 106). Nog primeiros
tempos do desenvolvimento, os objetos
possuem tal forca sobre a crianca que
determinam sua agdo. No brinquedo, a
acfio passa a ser regida pelas idéias e néo
mais pelos objetos. Na pré-escola, entio,
tem inicio a divergéncia entre o campo do
gignificado e o0 campo da viséoe da crian-
ca.

Essas questdes, a exemplo de tan-
tas outras que tenho trabalhado na dis-
ciplina de Biologia da Educacfo, nos cur-
sos de Pedagogia da Faculdade de Edu-
cacfio da Universidade de Passo Fundo,
pouco valeriam para a formacéo dos pro-
fissionais da educacio se nfo tivessem
suas implica¢tes na acio pedagégica dos
mesmos. Contudo, é inevitavel que, ao
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conhecermos as nuances do desenvolvi-
mento infantil, comecem a se desenhar
estratégias adequadas ou néo para tra-
balhar com essas criang¢as nos diferentes
momentos desse pracesso. A criagdo de
situagdes em que a crianga possa dancar,
ouvir e contar histéria, desenhar, fazer
teatro ou representacdes imagindrias,
participar dos mais variados tipos de jo-
gos, desenhar, modelar e tantas outras
atividades pode, quando teoricamente
fundamentadas, ndo s6 manter a crian-
¢a ocupada, mas principalmente subsi-
diar o processo de desenvolvimento da
crianga.

Para tanto, algumas coisas se apre-
sentam e se firmam como prioritdrias
para o trabalho com essa clientela. Des-
de o ponto de vista biolégico, lembra-se
que 0 ser humano & animal, primaria-
mente animal, e que sua condi¢fo huma-
na n#o se d4 na negagfio de sua nature-
za animal, senfio a partir dela. Como
animal, o ser humano é um ser de rela-
céo. As peculiaridades do humano se es-
tabelecem segundo 0 gquanto e o como
vivemos nossas relacoes (Maturana,
1995). No universo das preocupagdes dos
profissionais das classes de educacio in-
fantil, portanto, ocupa lugar de destaque
a valorizagéo do corpo da crianga, que é
o mstrumento maximo com que ela con-
ta no inicio de sua vida para estabelecer
suas relacées. A danga e os jogos infan-
tis, envolvendo o deslocamento da crian-
¢a no tempo e no espago, seu sentido Ia-
dico e ritmico constituem-se em exercicios
de raro prazer para essa clientela e de

inestimével estimulagdo neurolégica. O
envolvimento de séus sentidos no conhe-
cimento de 51 mesmo, de seus colegas, de
geus familiares e amigos e na exploracéo
dos objetos que a cercam é de incontes-
tavel valor. O desenvolvimento de ativi-
dades que envolvam a linguagem da
crianca, sua imaginacgfo e sua memdgria,
em forma de cantos, reproducéo de his-
torias ou de representacdo teatral, entre
outras, confere as classes de educacio
infantil melhoria no desempenho peda-
gdgico e maior valor social.

ABSTRACT

This article approaches the
diferent perceptions which people usually
have about the role of the service classes
to Brazilian children whose ages range
between zero and six years. It considers
the courses that shape professionals for
these classes, and especially analyzes the
subsidies which the subject Biological
Foundations of Education tries to supply
to the college students in this context, It
presents some theoretical issues about
human development and their implica-
tions in the socialization process of the
children between zero and six years of
age. These implications must be known
and considered in the work with the chil-
dren, suggesting eventually some peda-
gogical strategies for this purpose.
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A sociedade contermporénea é mar-
cada por um grande investimento na in-
fancia; tanto a familia quanto as autori-
dades politicas e religiosas, profissionais
da drea de satude e educacéo tém dirigi-
do maior atencdo & crianga. Sabe-se, no
entanto, que o tratamento dado as crian-
cas foi diferente em outras épocas e em
outras culturas. Philippe Ariés (1981),
historiador francés, mostrou que houve
uma longa evolugédo para que 0 sentimen-
to da infincia realmente se arraigasse
nas mentalidades.

Foi no inicio de século XVII que os
adultos modificaram sua concepg¢do da
infincia e concederam uma visdo nova
& crianga, o que nio significa ainda que

-se the reconhe¢a um lugar privilegiado
na familia e que se faga dela o seu cen-
tro. Havia nessa época, expressada atra-
vés da filosofia e teologia, uma manifes-
tacdo de medo da infAncia; a crianca
aparecia como simbelo da forga do mal,
do pecado original, o que evidenciava o
ponto de vista da natureza humana cor-
rompida. Para Santo Agostinho, citado
por Badinter (1985), “o pecado da crian-
ca em nada difere do pecado do pai”.
Esge enunciado denuncia o quanto a
infancia aparece como marea da fraque-
za do homem. Tal compreenséo da crian-
ca contribuiu para uma educacfio repres-
siva, em que era preciso domesticar o
individuo durante a infincia para que se
tornasse um adulto ajustado.

Além disso, os fatos histéricos evi-
denciam que se ocupar com criangas néo
era algo valorizado; as mées recusavam-
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se a amamentar, principalmente as da
alta aristocracia. As méies de origem so-
cial modesta também ficavam distantes
de seus filhos, pois trabalhavam em ou-
tras atividades ndo domésticas.

Seguindo o percurso da histéria,
no século XVIII, a criancga era vista como
um brinquedo. A palavra usada para
designd-la era poupart, que significa
boneca. Refere Badinter:

... poupart € considerado com
muita fregiiéncia pelos pais
como um brinquedo divertido
do qual se gosta pele prazer
que proporciona, e nao pelo seu
bem. E uma espécie de peque-
no ser sem personalidade, um
Jjogo nas maos do adulto... mas
quando tem idade e se torna
$ério, nda nos interessa mais...
a familiaridade excessiva suce-
de uma severidade exagerada,
ou uma indiferenge gélida
(1980).

Surgia, assim, a criangca-maquing.
O médico Leroy (1974) entende “a crian-
¢a como uma méquina cujas molas, for-
ma e matéria geriam faceis de reformar”,
dando a entender que se poderia re-
congtrui-la, remodels-la segundo um
novo modelo, gragas & medicina ¢ &
educacio.

E interessante assinalar que 0 in-
teresse médico pela crianga surgiu no
século XIX, e a palavra pediatric em
1872. Até entdo, havia indiferenca em
relacdio as criangas e era indigno dar-thes
atencéio, ocupar-se de criancas era de
competéncia das mulheres. Parece que
1ss0 ainda tem reflexo nos dias atuais,
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pois os profissionais que lidam com crian-
¢as ndo séo os mais bem remunerados ou
valorizados.

Assim, na construcéo histérico-cul-
tural, a crianga sai do anonimato, ou seja,
vai desde a indistincéio adultos-criancas
até a atribui¢do de um lugar diferencia-
do; passa pela crianca-anjo, do século
XIT1, & crianca-nua da fase gética, a
crianca-objeto-de-paparicagdo e vai
ocupar, na nossa época, o lugar da crian-
ca-majestade.

E, pergunta-se, de que forri.. se enuncia
a criance na nossa cultura?

Ao procurar o significado da crian-
cano discurso social vigente e interpre-
tar o lugar que ela ocupa nas relagdes
adulto-crianca, deparamo-nos com mui-
tas contradictes.

Tanto a violéncia como a droga, a
indisciplina, o fracasso escolar sdo apon-
tados como efeitos de uma sociedade que
agoniza em torno dos objetos de consu-
mo, onde o obter sucessoe e ser exclusivo
tornaram-se 0 mejo socializado de cons-
trucido de identidade pessoal, cultura
essa que, embora pretenda ser universal,
é fundamentalmente individualista. Ora,
o discurso dominante que impde ao indi-
viduo o sucesso, o direito ao prazer, 4 fe-
licidade plena, sem interessar de que
maneira ou se é possivel ou ndo alcancé-
la, traz uma problematica para o sujei-
to.

Como o sistema social organiza-se
com base na troca, podemos destacar que
essas trocas se dio na relagdo do sujeito
com o objeto, e hoje € o ohjeto que se si-
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tua no centro da cena. O objeto contém
imaginariamente o que falta, e ai o ho-
mem é seduzido por uma imagem que
promete alivid-lo de todo o sofrimento
possivel. Buscar o bem-estar individual
acima de todas as coisas revela o triunfo
do individualismo em uma cultura na
qual se recalca a transmisséo dos ideais
do eu e prevalece a transmissfo narcisi-
ca do lugar do eu ideal.

Dizendo de outro modo, hoje nao
estamos mais comprometidos com os so-
nhos de nossos ancestrais; dar continui-
dade a esses ideais tornou-se obsoleto e
antiquado; criamos novas imagens, alids,
corremos atras de novas imagens a cada
instante para dar conta de outra, outra
imagem. Sdo imagens instantineas e
descartaveis, que supostamente permi-
tem jubilar-nos com nossa completude,

Entdo, qual o lugar das criangas frente
a esse contexto?

A crianca, ao nascer, relaciona-se
simbioticamente com a méie, relagio que
se apresenfa como um estado de comple-
tude para o bebé&, no momento em gue
surge o primeiro eshoco do investimento
libidinal. A mée investe e delimita um
lugar para o filho através do eu ideal que
pertence ao registro imaginario. Esse eu
é elaborado a partir da imagem do pré-
prio corpo no espelho. Essa imagem € o
suporte da identificacfio primdria da
erianga com seu semelhante, constituin-
do o ponto inaugural da alienacdo do
sujeito, momento em que segue seu per-
curso evolutivo na relagédo com o outro,
dando lugar as novas identificacdes, as
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chamadas identificacdes secunddrias
onde o eu se ohjetiva.

E na entrada de um terceiro, o pai,
que se instala o ideal do eu que pertence
ao registro simbélico. Tal relagdo com a
cultura se dé através da linguagem e,
portarnto, por intermédio do outro. Aqui
o0 sujeito vai tentar conciliar as exigén-
cias libidinosas e culturais, momento em
que se opera a castracdo simbélica, fun-
céo importante para a constituicio do
sujeito. O amor que devotamos as crian-
cas passa, entéo, pela relacdo que temos
com a linguzagem, a qual determinara um
Iugar no social.

Freud, em 1914, na introducéo do
narcisismo, explica que o amor pelas
criancas ndo é um amer natural, nem
tem um fundarnento adaptativo ou com-
portamental, mas, sim, que nés amamos
as criancas por aquilo que elas represen-
tam. Essa teoria cultural do amor para
com as criancas que Freud apresenta
consiste em dizer que ndo é um amor por
nds mesmos enquanto criancas, ou como
fomos amados pelos nossos pais, mas por
continuar amando 0 gue nfo Somos, 0
que nio conseguimoes ser ainda, o que
esperamos Vir a ser, 0u seja, as criancas
representariam um ideal que fracassa-
mos em atingir; continuamos amando
nelas um ideal que nfio é nosso, mas que
¢ o ideal de nossos adultos.

A teoria freudiana, retomada por
Lacan e citada por Calligaris (1993), diz:

Nés amamos as criancas, ge-
ralmente em nossa culiura, de

uma maneirg muito particular
essa é uma teoria soliddria dos

elementos bdsicos da constitui-
¢ao do eu, por que o amor
narcisico é o gue funda efeti-
vamente o eu ideal e o funda
como ligado a projeto eventual
de identificacdo ao falo...

Nesse caso, amar as criancas seria
resgatar a divida do que nédo consegui-
mos ser, para nossos pais e vir a ser o que
eles também néo conseguiram ser para
com os seus proprios pais. Essa explica-
¢do cultural do amor das criangas pare-
ce garantir a reproducao social efetiva de
nossa cultura.

Calligaris (1993) esclarece a expli-
cacfio de Freud afirmando que néo se
trata de uma realizacédo filica concreta
ou da transmissdo de um sonho ndo rea-
lizado, e, sim, da impossibilidade do vir
a ser que garante a constituicdo do su-
jeito.

Ora, se 0 amor as criangas nio &
natural e estd relacionado com a histo-
ria e a cultura, podemos pensar que o
amor as criancas esta ligado ac sintoma
social, implicito no discurso dominante
de uma sociedade em uma dada época.

Exemplifica Philippe Ari2s (1981),
sobre a morte das criangas antes do co-
meco do século XIX, que isso néo era
motivo para lamentacgdes como o é na
nossa cultura, pois a crianga ndo era so-
cializada pelas mesmas razdes de hoje. A
forma como cuidamos das criancas hoje
parece ser efeito do nosso intenso inves-
timento narcisico, dai que o mal-estar
provocado pelos fracassos educativos tor-
na-se insuportavel.
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Para que uma crianga exista, é pre-
ciso que alguém a queira, ou que alguém
a deseje, e que esse adulto esteja numa
posicdo de reconhecimento social. Aqui,
os pais e 08 professores, enfim, os educa-
dores estio implicados e bastante convin-
centes.

Ainfaneia comegou a existir como
uma realidade prépria e separada, con-
forme relata Ariés; como um tempo de
preparacio de alguma forma para a vida
adulta. Assinala Calligaris (1993), que
“egse tempo separado parece estar mar-
cado no momento em que comegamos a
investir narcisicamente”.

Surge outra indagacéo a respeito
do tempo de duragio da infineia, que
atualmente parece mais prolongado. Ha
uma preocupacdo maior de protecio &
infancia. Protegemos por que e de qué?
Sera que protegemos da representac¢io
do nosso préprio sontho nareisico? Refor-
ca e afirma Calligaris (idem), que “o que
anima a transmissfo geracional é o amor
narcisice. O investimento da crianca
como representante da imagem virtual a
qual eu ndo consegui ser para a minha
préopria mie...”

O problema parece situar-se na
transmissao social, visto que o que se
transmite hoje néo sfo os ideais do eu,
mas o eu ideal. Na transmissao do eu
ideal, pede-se que a erianca seja o pré-
prio sonho narcisico, que ela responda a
esse gonho, que ela represente a crianca
que néio fomos e os adultos felizes que ndo
£01N08.

Entendemos que o compromisso de
realizacdo dos sonhos de nossos pais é
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tornar a terra o préprio paraiso, ou seja,
o gozo é permitido, o prazer tem que ser
aqui e agora, ndo hd interdigdo. Os pais
dizem, freqiientemente, “eu dei duro”,
“meu trabalho foi pesado”, “néo quero
que meu filho passe por isso...”

A ética da nossa modernidade é ter
sucesso ¢, para isso, convocamos os fi-
Thos, as criancas, para serem adultos efi-
cientes, para satisfazerem certos objeti-
vos predeterminados, que déem resulta-
dos como as maquinas. Mas onde ficaa
criatividade, o inventar, o prazer de
construir, o desejar?

Agsim, a sociedade moderna se
apresenta como uma cultura do indivi-
dualismo, do investimento e, se os pais
querem dar tudo ac seu filho, também af
estd o tudo a cobrar.

Conclui-se que o entendimento da
crianga e do amor para com elas néo é
natural, mas cultural. E, conforme os
conceitos psicanaliticos, o mal-estar de
nossa cultura estd na instauracio das
frustragoes da castracao, do acesso ao
gozo, do achatamento dos ideais do eu
sobre o enideal.

O gozo coloca o sujeito no suposto
estado ideal de felicidade ahsoluta e im-
possivel, sem entrave de neahum limite
a descarga total da tensao.

Entdo, educar criancas é reformu-
lagdo cultural produzida e conceituada
de formas diferentes em determinado
tempo, em determinado espaco histérico,
onde a felicidade possivel parece ser a
transmissio da falta simbdlica, a transmis-
séo dos ideais do eu, ou seja, o que se pode
fransmitir € a possibilidade de sonhar.
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ABSTRACT

The theme of the article is about
the ideals which culture expects in the
different historical times. It points out
the place where a child is situated in mod-
ern society as a culture of individualism
and of the parents’ narcissistic love.
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A EDUCACAO INFANTIL E O
EDUCARE

Lorena T. C. Geib?

As concepgdes médico-higienistas e assistencialistas, propostas inicialmente
para a creche e pré-escola, ultrapassam os limites do cuidado, atingindo hoje o de-
senvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade, fundamentadas no bi-
ndmio educar/ cuidar. Essa expanséo de atribuicdes do educador infantil estabelece
novos desafios para o atendimento dos aspectos fisico, psicolégico, intelectual e so-
cial da criancga, sem disgociar a educacio e o cuidado. O texto propse o educare como
equilibrio dindmico e dialético entre o cuidar e o educar, mediado pela interdiscipli-
naridade entre profissionais da sadide e da educacao.
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Historicamente, a educacio infan-
til no Brasil assumiu diferentes fungdes
e concepedes. Nas primeiras décadas do
géculo XX, predominou a concepcfio mé-
dico-higienista, comn o objetivo de prote-
ger a crianca do risco de doencas e mor-
tes, intencdes essas inseridas num pro-
jeto maior de saneamento que pudesse
conduzir ¢ pais a civilidade e & moderni-
dade. Surgiu a puericultura como espe-
cialidade médica, incluindo a participa-
cdo das mées burguesas como aliadas
dos médicos na difusdo da creche como
equipamento social para filhos de empre-
gadas domésticas.

Ainda nas décadas iniciais deste
géculo, foram implantadas as primeiras
instituictes pré-escolares nas inddstrias,
por forca da necessidade de regulamen-
tar as relacfies trabalhistas das mulhe-
res, emergentes no sistema capitalista
que se impunha. Paralelamente, propu-
nha-se ¢ atendimento is ¢riangas por
entidades assistenciais, caracterizando-
se as creches “ndo como um direito do tra-
balhador, mas como uma dadiva dos fi-
lantropos” (Kulmann Junior, 1991, p.
20). A pré-escola assistencialista assumin
a funcéio de guardié, cuidando especial-
mente da higiene e da alimentacéo den-
tro de um prajeto mais amplo de contro-
le social, assim considerado por Kulmann
Junior, apud Campos e Haddad (1992,
p.18), para quem “ a concepcdo assisten-
cialista constituia o nticleo da proposta
educacional construida pelas elites para
as criancas das classes populares”.
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Até a década de 1970, com o obje-
tivo de combater a pobreza e a mortali-
dade infantil, as creches , subvenciona-
das por 6rgdos governamentais, caracte-
rizaram-se por compensar as caréncias
infantis. Essa concepgdo, a partir de
1970 alastrou-se também para a area
pedagégica, que passou a ver ha pré-es-
cola a possibilidade de prevenir o fracas-
so escolar através do suprimento de ca-
rénciag culturais, nutricionais e afetivas.

Em 1981, o Programa Nacional de
Educacio Pré-Eseolar negou a funcio de
compensagdo de caréncias e seu engino
preparatdrio de 1° grau, mas manteve o
mesmo principio anterior:

A suposicdo de que a educacdo
pré-escolar das criangas caren-
tes e marginalizadas, das
criancas das periferias urba-
nas, das criancas submetidas
a condicionagmentos negativos
- ndo imporia como se as cha-
me - ajudard a salvar a escola,
ou melhor, a salvar essas
criancas do fracasso escolar e
até promover umaq malor
tgualdade social (Ferrari,
1988, p.70).

No proeesso histérico, ha subjacen-
te em todas as concepeies de atendimento
infantil a preocupacéo pedagégica, mas
foi a Constitui¢do de 1988 que definiu a
funcdo eminentemente educativa que a
ereche deveria assumir ao colocd-la no
capitulo da Educagdo (Cruz, 1996, p. 71).

A LDB (lei n. 9 394/96, de 20 de
dezembro de 1996) garante o atendimen-
to gratuito em creches as criancas até
trés anos e, em pré-escolas, as criancas
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de quatro a seis anos de idade, conside-
rando a edueacéio infantil como “a primei-
ra etapa da educagfo basica , tendo como
finalidade o desenvolvimento integral da
crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a agao da fami-
lia e da comunidade”.

Dessa forma, elevando a crianca a
categoria de cidad3 e estabelecendo nova
concepedo de educagdo infantil, o Minis-
tério da Educacéo e do Desporto (Brasil/
MEC/1993) reconheceu que

se a educagdo infantil funda-
menta-se no bindmio educar/
euidar, a formagéo de seus pro-
fissionais deve também pau-
tar-se nele. A conjung¢do des-
sas atividedes, bem como o
preparo para exercé-las, preci-
sa necessariamente despir-se
de uma visdo hierarquizada
das atividades de educar e cui-
dar, uma vez que ambas parti-
lham de igual importdncia no
cotidiano da educacao infantil
(Brasil, 1994, p.78).

AEDUCACAOQ INFANTIL
COMO DESAFIO
INTERDISCIPLINAR

Cruz (1996, p. 81) lembra que os
cursos de magistério existentes atual-
mente ndo contemplam noe seu curriculo
a faixa de zero a quatro anos. Além de
se limitarem & faixa etaria de quatroa
seis anos, limitam-se também a aspectos
de desenvolvimento cognitivo.

Se, em nfvel médio, nfo hd forma-
¢ao compativel para que o profissional
assuma as atribui¢tes de educador infan-
til dentro dessas novas perspectivas, o
mesmo ocorre em nivel de 3° grau, onde
n#o ha possibilidade de se realizar a for-
macdo necessaria para o trabalho com
essa faixa etaria” (Thid), por faltarem dis-
ciplinas voltadas para o cuidado das
criangas pequenas nos cursos que tradi-
cionalmente formam recursos humanos
para atuar em creches; ou, quando ha
formacio para o cuidado, como é o caso
dos cursos de enfermagem, essa nio é
suficiente para o educar.

Essas condi¢des tornam a creche
um campo multifacetado, onde diferen-
tes disciplinas interagem num mesmo
espaco de atuagio profissional, segmen-
tando ainda mais o atendimento a crian-
ca, compartimentalizando aquilo que se
considera educare, termo latino que fun-
de as expressdes inglesas education
(educacdo) e care (cuidado) (Cruz, 1996,
p. 81).

Em decorréncia, estabelece-se no
interior da creche uma hierarquizacfo de
cargos e funcdes que Campos et al. con-
sideram ser determinada por trés fatores:

a) atividade direta com o edu-
cando (quanto mais diretamen-
te ligada ao educando, menor
o prestigio do profissional);

b) idade do educando {quanto
menor 0 educando, menor o
prestigio do profissional);

¢) proximidade do corpo (quan-

to mais imediatamente ligado
& sobrevivéncia - e, portanto,
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ao corpo - do educando, me-
nor o prestigio do profissional
(1991, p. 49).

Esses aspectos'de despreparo e des-
prestigio trazem subjacente a questdo
econdmica, evidenciando as desigualda-
des sociais decorrentes da sociedade ca-
pitalista, da urbanizacéio e da industria-
lizacéio, que tornam excludentes néo s6
os educandos, mas os educadores.

Cerisara considera que nenhuma
proposta de profissionalizacio do educa-
dor infantil garantird sua permanéncia
ou sua n#o-expuisfo dessa atividade
docente especial se ndo for acompanha-
da de um trabalho politica e pedagogica-
mente qualificado (1995, p. 77). A qua-
lificacdo pedagégica aqui é entendida
como o enfrentamento das questies me-
todolégicas relativas a um trabalho que
néo fragmente as atividades (sejam elas
relativas a higiene e alimentacéo das
criancas, sejam &s chamadas recreativas
ou pedagogicas). Assim:

* Que identidade deve ter o edu-
cador infantil para atender a
dimensio do cuidar e d do edu-
car em creches sem fragmentar
as atividades?

* Que proposta politico-pedagdégi-
ca permitiria qualificar o educa-
dor infantil?

* Quem educara a crianca peque-
na, concebida como cidadé, como
ser social e histérico, com com-
peténcia de estabelecer intera-
¢0es com o Séu meio e construir
conhecimentos?

* Um educador infantil com for-
magdo especifica?

* Ou uma equipe interdisciplinar
de educacéo infantil?

* Devera a creche desenvolver o
saber sistematizado, responden-
do as reivindicacies da socieda-
de de verticalizar e hipertrofiar
a escola através de sua amplia-
¢a0 a primeira infincia?

* £ socialmente justo permitir que
essa crianga continue a ser
“educada” por quem néo tem
formacéo adequada, percebe
baixos saldrios e trabalha sob
condicdes precarias?

Barreto (1995), referindo-se a for-
macio de recursos humanos para educa-
cdo infantil, menciona trabalhos de Scarr
& Eisemberg (1993), que, em sua revi-
séo de literatura, encontraram varios
estudos Internacionais apontando a ca-
pacitacdo profissional especifica como
uma das varidveis que maior impacto
causou sobre a qualidade do atendimen-
to crianca pequena.

Analisando dades do Seec/MEC,
Barreto constatou que 56,6% dos profes-
sores de educacio pré-escolar eram for-
mados na habilitagdo de magistério de 2°
grau, enquanto outros 17% tinham cur-
so superior, sendo impossivel identificar
aqueles que possuiam habilitacfo espe-
cifica para atuar na pré-escola. Segun-
do o autor, na licenciatura para pré-
primdrio, o numero de concluintes no
ano de 1991 foi de apenas 261 em todo
o pais (Idem).
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H4 que se considerar que, diante
dessa realidade, a crianga continuar4 a
receber a influéncia das pessoas menos
qualificadas para exercer o processo de
socializacio, construgéo de conhecimen-
tos e formagio de personalidade, pois,
diante de um quadro de escassez de pro-
fissionais com capacitacéo especifica, a
tendéncia & que 08 que possuem maior
escolaridade continuem a exercer cargos
de dire¢do, coordenacio, assessoria, “so-
mando-se 4 cisdo de quem cuida e quem
educa, a cisdo enfre quem planegja e quem
executa” (Cruz, 1996, p. 83).

A subordinaggo de classe junta-se,
entre outras, 4 de género, que segrega
os ramos de conhecimento e profissdes e
perpetua os “papéis femininos”, principal-
mente através da escola, pela manuten-
¢éo de uma pedagogia de reproducio so-
cial que se evidencia, nesse caso,

na auséncic masculing na fun-
edo de educar criancas peque-
nas, dificultando o percepedo
da realidade pare a crianca,
porque ela o foz muito mais
através da visdo da mulher
que do homem. Referenda isso
a vis@o da educacdo como sa-
cerddcio ou vocagdo, com gra-
ves consegiéncias, como por
exemplo, imprimir o esta prd-
tice social uma conotagdo de
trabalho complementar ds ta-
refas domésticas (Fonseca,
1995, p. 57

Esse processo em que a valorizag¢go
social da mulher & sempre inferior a do
homem consolida a sua exclusio social.

Para superar esse intrincado jogo
de subordinacio/ excluséo, que vem pre-
judicando as criancas através de uma
educacdo infantil que reitera e transmi-
te todo o sistema ideolégico e simbélico
que existe na sociedade, é preciso repen-
sar a formagcio e a qualificacdo do edu-
cador que cuidard e educard criancas
pequenas - bebés - num processo educa-
cional que lhes permita interagir na so-
ciedade, instrumentalizando-se para
transforméa-la, pois “se o ato de conhecer
se respalda na prética social, o sujeito
deste conhecimento, produto destas rela-
¢des sociais, ndo se constitui num indivi-
duo isolado, mas num sujeito social”
(Fonseca, 1995, p. 51).

O EDUCARE:
ALFABETIZACAO
INTERDISCIPLINAR DO
CUIDADO

Para a crianca pequena, uma pe-
dagogia que tenha o futuro como hori-
zonte devers estabelecer um equilibrio
dinfmieo e dialético entre o cuidar e o
educar, entre o individuo e a sociedade e
entre a teoria e a préatica, que remetam
a uma pré-escola compromissada, que
proporcione um ambiente profissional
para a educacéio integral.

Proporcionar um ambiente profis-
gional gignifiea permitir a atuacio de
uma equipe interdisciplinar que vise a
satide da crianca, condigfo primeira para
se chegar a educacdo da crianga. A in-
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terdisciplinaridade, aqui, nac deve ser
entendida como justaposi¢io de discipli-
nas, mas como o trabalho coletivo de téc-
nicos de diferentes dreas que tenham
atitude de humildade, escuta, compreen-
sdo e aceitagdo com relagio aos diferen-
tes campos de conhecimento, conceitos e
opinides em torno da saiide ¢ educacéio
integral da crianca (Patricio, 1996, p. 63).

A crianca sadia é resultante de um
processo de crescimento e desenvolvimen-
to harmonico e continuado, que ocorre
em uma sucessdo légica de fendmenos
biolégicos e psicossociais, cuja vigildncia
e protecio competem:

a) a familia como unidade social

basica de educacio e satide;

b) a equipe de satide como media-
dora na observac#o, interpreta-
¢do e intervencgio nas variactes
de normalidade;

¢) & equipe pedagdgica como for-
madora de individuos sociais e
histéricos, sauddveis ¢ educa-
dos.

Uma crianca saudavel e, portanto,
apta para o processo ensino-aprendiza-
gem, depende da aplicacéo de conheci-
mentos de puericultura para manter
uma alimentacéo adequada, para preve-
nir doencas transmissiveis e acidentes,
para detectar precocemente problemas
visuais, auditivos, odontolégicos, ambien-
tais, de inter-relacionamento familiar,
para propiciar estimulos adequados a
aquisicdo das aptidGes compativeis com
a faixa etéria e desenvolver comporta-
mentos e atitudes em situacdes cotidia-

nas (higiene, sono, motricidade,
linguagem,ete.). -

Ac0es tao diversas e especializadas
comportam a inclusfo de nutricionistas,
enfermeiros, pediatras, fonoaudiélogos,
fisioterapeutas, dentistas, biélogos... no
processo de educagéo infantil, porque a
educacdo, como préatica social, precisa de
outras dreas do conhecimento para fun-
damentar o seu fazer pedagdgico (Ceri-
sara, 1995, p. 78), assim como a aborda-
gem de satde exige uma pratica educa-
tiva especial. Entretanto, a acdo do cui-
dar deve ser interdependente da acdo do
educar e construida no cotidiano das ati-
vidades de modo que néo se torne frag-
mentada e ineficaz. Assim, atividades
como alimentar, lavar, trocar, medicar,
consolar, estimular..., que constituem o
cuidar, deverfio integrar as atividades
que constituem o educar e que ajudario
a crianca a construir significados, adqui-
rir novas capacidades e a construir-se
como sujeite de cuidado, pois

o cuidar que educa é o que leva
0 pessoq & assumir-se como
responsdvel por si mesma. E a
autonomia da pessoa no seu
proprio cuidado, no cuidado
de sua satide. E o direito e o
dever do cidaddo para com o
sew préprio corpo (Sadala,
1996, p. 115).

Negar o apoio de outras dreas do
conhecimento & atuacdo do educador in-
fantil equivale a negar o papel tradicio-
nalmente atribuido aos profissionais de
creches e pré-escolas, ainda que se reco-
nheca o seu despreparo para exercé-los,
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¥ também negar a crianga a possibilida-
de de uma educagdo integral, caracteri-
zada por a¢oes desenvolvidas conjunta-
mente por varios profissionais, quer di-
retamente com as criangas ou, indireta-
mente, através do apoio técnico aos seus
educadores no Ambito do educare (cui-
dar/educar).

Assim, buscar a melhoria da qua-
lidade da educac¢do infantil pressupde
inserir na formagao académica, especial-
mente do pedagogo, mas também do psi-
célogo, do nutricionista, do pediatra e do
enfermeiro, um preparo profissionsal que
o0s capacite a socializar seus saberes es-
pecificos, tornando a interdisciplinarida-
de o espago comum de atuacio; que, in-
dependentemente do locus operandi, pos-
sa contribuir para o desenvolvimento
integral e harménico da crianga, num
processo histérico de humanizagdo que
“produza objetivagées que tornem possi-
vel a existéneia humana cada vez mais
livre e universal” {(Duarte , 1996, p. 23).

Nesse contexto, a prdtica educativa
deverd também considerar os atributos
culturais proprios das familias, incluindo

as cren¢as sobre a conservagdo
da savde (...) constituidas por
uma série de normas, especifi-
cas para cada grupo cultural,
sobre o comportamento “cor-
reto” preveniivo de doencas em
si e nos outros. As normas in-
cluem erencas sobre ¢ manei-
ra “sauddvel” de comer, beber,
dormir, vestir-se, trabalhar,
rezar e conduzir a vida em ge-

ral (Helman, 1994),

Poder-se-ia avancar da assisténcia
e educacdo da crianca até a assisténcia
e educacio de seus pais, o que permiti-
ria abrir campos de estudos e pesquisas
para a observacdo da crianca no seu pré-
prio meio € preparar os pais para o en-
frentamento de problemas de saitide,
orientando-0s e dirigindo-os para asgis-
tir e cuidar do crescimento fsico, mental -
e social da crianca.

Além disso, o aprimoramento da
educacgdo ministrada diretamente pela
vida desafiaria a universidade a prepa-
rar profissionais que pudessem aproxi-
mar os campos do saber do cuidar e edu-
car (educare), por meio da participacio
constante da familia e da preocupacéo
mais forte “pelo desenvolvimento integral
da crianca, nos seus aspectos fisico, psi-
colégico, intelectual e social”, como pre-
coniza a nova LDB.

ABSTRACT

The assistance and medico-hygien-
ist conceptions initially proposed for day-
care center and pre-school surpass the
limits of care, reaching the whole devel-
opment of a child until six years of age,
based on the binomial educate and care
(educare). This burden expansion of the
infantile educator established new chal-
lenges to the service of the child’s physi-
cal, psychological, intellectual and social
aspects without separating education
from care. The text proposes educare as
a dynamic and dialectic balance between
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caring and educating, mediated by the
interdisciplinarity between health and
education professionals.
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Historicamente, a educacio infan-
til, no Brasil, vem sendo trabalhada
como uma concessdo do poder publico
para atender a criangas menos favoreci-
das, enquanto as mées estdo ocupadas
na for¢a do trabalhe para ajudar a me-
lhorar a renda familiar.

A Carta Magna de 1988 atribui aos
municipios a responsabilidade da oferta
de educacio infantil, conforme o art.
211, dispositivo corroborado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo Infantil,
como a primeira etapa da educacio ba-
gica e que tem como finalidade o desen-
volvimento integral da crianca de zero a
seis anos de idade: até os trés anos de
idade, oferecida em creches e, de quatro
a seis anos, em pré-escolas, conforme o
disposto nos artigos 22 e 30.

O mesmo texto reforca a responsa-
bilidade dos municipios com relagdo a
oferta da educacio infantil, com priori-
dade para o ensino fundamental, confor-
me disposto no art. 11, inciso V. Desse se
conclui que 0 compromisso primeiro € com
o ensino obrigatério de oito anos, fican-
do a educacéo de zero a seis anos na de-
pendéncia do interesse das familias e na
disponibilidade da sua oferta pelo poder
piiblico, ndo portando o carater de obri-
gatoriedade nem se constituindo em pré-
requisito para o ingresso na escolariza-
¢ao regular.

(s dados estatisticos disponiveis no
Brasil sobre a oferta de educacio infan-
til, mesmo que oficiais, precisam ser ana-
lisados com alguma cautela. O grupo de
pesquisa, com base nas visitas realizadas

a municipios da regido, constatou a néo-
digsponibilidade de informagtes precisas
a respeito do atendimento proporciona-
do pelas institui¢oes infantis leigas e que,
em geral, 86 obtém a autorizagdo da Se-
cretaria da Fazenda e nido apresentam
vinculo com os 6rgéos do sistema. Ao fi-
nal da pesquisa, pretende-se configurar
qual a realidade e a significacio, entre
outras, dessa modalidade de atendimen-
to no Ambito da sede dos campi da Uni-
versidade de Passo Fundo.

Em publicaciio da Secretaria de
Educacio Fundamental do MEC, a pro-
fessora Angela Rabelo Barreto apresen-
ta dados relativos A matricula na pré-es-
cola do ensino regular no ano de 19986,
08 quais possibilitam que se facam algu-
mas congideracdes sobre a oferta de edu-
cacéio pré-escolar, contribuindo para
maior compreensdo da realidade da edu-
cagdo infantil no pais, conforme Tabela 1.
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Tabela 1 - Educagio pré-escolar no ensino regular Brasil - 1996
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Regites Percentuais por dependéncia administrativa
Federal Estadual Municipal Particular
Norte 0,14% 42 51% 41,21% 16,14%
Nordeste 0,06% 17,99% 52,88% 29.07%
Sudeste 0,02% 9,06% T1L67% 19,25%
Centro-Oeste 0,03% 36,55% 29,55% 33,87%
Sul 0,13% 22.17% 52,87% 24,83%

Total 0,06%

17,78%

58,29%

23.87%

Fonte: MEC/Inep/Seec.

a) Embora a oferta de educacéo
infantil esteja a cargo dos municipios a
partir de 1988, conforme disposto na
atual Constituicio federal, dispositivo
confirmado pela LDB aprovada em de-
zembro de 1996, constata-se que os mu-
nicipios ja sdo responsaveis, de fato, pela
sua oferta, com exce¢do das regides Nor-
te e Centro-Oeste.

b) As regides Nordeste e Centro-
Oeste apresentam as maiores taxas de
participacdo da iniciativa privada na
oferta de educacdo pré-escolar, com
29,07% e 33,87%, respectivamente.

¢) Nas regides de maior desenvol-
vimento socioecondmico do pais, Sul e
Sudeste, a rede estadual apresenta os
menores indices de atendimento i edu-
cac¢fo pré-escolar, ficando com 0s muni-
cipios a maior parcela de responsabilida-
de pela sua oferta.
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Tabela 2 - Grau de formagao dos docentes que atuam na educagéo pré-escolar - Brasil

- 1996
Percentuais de formacéo dos docentes
Regibes 1° gz'au 1% grau 28 grau 3% graun
incompleto completo completo completo
Norte 11,36% 19,08% 67,25% 2,31%
Nordeste 16,29% 14,85% 64,27% 4.59%
Sudeste 0,53% 1,90% 66,49% 31,08%
Sul 2,25% 6,73% 65,88% 25,14%
Centro-Oeste 2,77% 6,47% 67.26% 23,50%
Total 8,69% 65,68% 18.25%

7.38%

Fonte: MEC/Tnep/Ssec.

a) A formacdo dos docentes, ao
lado das fontes de recursos, parece ser o
calcanhar de Aguiles para a qualificacio
da oferta de educacfo infantil. Dados
publicados pelo MEC relativos a 1996 re-
velam a precariedade da titulacfio dos
docentes que atuam na educacéio pré-
escolar. E isso sem falar que os dados
disponiveis nfio nos permitiram realizar
uma andlise do nivel de escolaridade dos
profissionais que atuam com criancgas de
zero a trés anos, cujo preparo é ainda
mais precario. Conforme Barreto (1998),
ainda é significative o niimero de docen-
tes leigos que atuam na pré-escola nas
regifies Norte e Nordeste, atingindo um
percentual de 11,36% e 16,29%, respec-
tivamente (Tabela 2).

Constata-se que 16,07% dos pro-
fisgionais que atuam na rede regular de

educacéo pré-escolar possuem o ensino
fundamental completo ou nem mesmao
esse, fato que se agrava nas regides Nor-
te e Nordeste, comprometendo o alcance
dos objetives da educacio infantil nos as-
pectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, previstos no art. 29 da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgfo Nacio-
nal.

Considerando-ge que, conforme o
art. 87 (caput) e paragrafo 4° estd pre-
visto que até 2007, data do fim da déca-
da da educagfo, somente serdo admitidos
professores com nivel superior ou forma-
dos em servico, € de se questionar se real-
mente as diretrizes legais a respeito da
formacéio docente poderdo ser atendidas
e, por outro lado, se as agéncias forma-
doras terdo condicdes de apresentar al-
ternativas capazes de contemplar as ne-
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cesgidades e possibilidades do grande
numero de docentes leigos dentro dos
prazos previgtos (Tabela 2).

Observa-ge que apenas 18,25% dos
profissionais dispdem de titulacio de ni-
vel superior, o que nfio quer dizer que seja
especifico de educacéo infantil (Tabela
2). O escasso ntimero de agéncias forma-
doras que oferecem curso de pedagogia
com formacao especifica para a educacéio
infantil coloca-nos diante do problema da
especificidade dos quadros docentes para
atuar nessa drea, exigindo posiciona-
mentos rapidos e criativos em relacéo as
exigénecias de qualificagio. Esse quadro
é agravado pelos baixos saldrios pagos
aos docentes que atuam nesse nivel e
pela auséncia de planos de carreira que
contemplem esses profigsionais, o que,
seguramente, compromete a procuraea
possibilidade real de atingir uma forma-
¢ao de nivel superior.

A realidade da oferta néo configu-
ra um quadro animador, mas a pressio
pela oferta desse nivel de ensino cresce
dia a dia motivada pelos mais diversos
fatores. A crescente participa¢io da mu-
lher de todas as classes sociais no mer-
cado de trabalho, o avanco do conheci-
mento cientifico sobre o desenvolvimen-
to da crianca e a importédncia da sociali-
zacdo na construgio da inteligéncia de-
terminaram o reconhecimento do signi-
ficado e da necessidade de educacgio in-
fantil.

A Constituicéio de 1988 represen-
ta o primeiro marco politico que reconhe-
ce a necessidade de atendimento as

R 211

criancas antes do ingresso na escolariza-
¢ao regular. No art. 208, inciso IV, esta-
belece como dever do Estado a garantia
de atendimento a crianca, ao dispor que
cabe no poder pablico garantir “atendi-
mento em creches e pré-escolas as crian-
¢as de zero a seis anos de idade”.

Em 1990, em que pesem as contro-
vérsias e a necessidade de reviséio do seu
texto, foi aprovada alei 8 069/90, que tra-
ta dos direitos e deveres das criancas e
adolescentes, No art. 4%, estabelece que é

dever da fumilia, da comuni-
dade, da sociedade em geral e
do Poder Piblico assegurar
com absoluta prioridade, a efe-
tivacdo dos direitos referentes
& vida, & saide, & alimentacdo,
& educacdo, ao esporte, ao la-
zer, & profissionalizacdo, & cul-
tura, o dignidade, ao respeito,
a liberdade, & convivéncia fa-
miliar e comuniidria.

O interesse atual em torno da edu-
cacdo da crianca pequena demonstra que
a sociedade e a familia estdo desenvol-
vendo consciéncia da importéncia da
crianca e de sua formacéo. Estudos rea-
lizadeos sobre a educagao infantil em ou-
tros paises demonstram que esse fato néo
estd acontecendo apenas no Brasil. Va-
rios paises estdo, como nés, buscando o
aprimoramento e a ampliacao da oferta
desse nivel educacional, baseados na con-
cepgdo de uma crianca cidadi e na im-
portincia dessa faixa etdria que, segun-
do as ultimas descobertas da moderna
pedagogia, possui grande papel na cons-
trugdo do conhecimento,
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Na atual politica brasileira relati-
va A educacgdo infantil, alguns fatos pre-
cisam ser pontuados, entre eles:

* a existéncia de dispositivos le-
gais que estabelecem diretrizes
para o atendimento & crianca;

* a consciéncia de que a educacgio
infantil abrange dois aspectos
Jindissocidveis: o cuidar e o edu-
car. '

Em artigo publicado em documen-

to do MEC, em 1994, de autoria de Ma-
ria Malta Campos, pesquisadora da Fun-
dacao Carlos Chagas, a autora faz uma
andlise e uma deniincia a respeito des-
sas funcoes. A tarefa de cuidar, embora
Inerente a toda a educacio de zero a seis
-anos, esta mais presente nas instituicoes
de cunho assistencial, que, em geral, con-
tam, no seu quadro, com funciondrios de
menor qualificacfio. A funcéio de educar,
que também deve estar presente desde a
creche, ocorre com maior freqiiéncia nas
instituicbes que atendem &s classes mais
favorecidas e na pré-escola. As creches,
via de regra, nio assumiram ainda o
importante papel que devem desempe-
nhar na funcfo educativa.

De acordo com as diretrizes do
MEC, cuidar e educar sdo indissocidveis
e devem fazer parte da educagéo de to-
das as criancas de zero a seis anos, abran-
gendo o alcance de objetivos vinculados
ao aspecto fisico, social, emocional e in-
telectual.

A preocupacio com a formacio de
docentes para atuar nessa drea fica evi-
dente na Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educacgédo Nacional e no documento do
MEC Por uma politica de formacgdo do
profissional de educagdo infantil, publi-
cado em 1994, Além da habilitagéio espe-
cifica em nivel de magistério e em nivel
superior, 0 Ministério da Educacio apon-
ta a necessidade de qualificar os atuais
profissionais leigos, muitos dos quais nem
concluiram o ensino fundamental. Expe-
riéncia nesse sentido foi desenvolvida em
Belo Horizonte, através da realizagéo de
curso supletivo de qualifica¢do profis-
sional.

A preocupacéo com a definicéio de
uma proposta pedagdgica e curricular
para a educacdo infantil é, sem duvida,
o indicador mais importante e mais con-

-creto de que a educacdo da crianga esta

merecendo a atencdo do poder piiblico
(pelo menos do ponto de vista tedrico).
Em 1996, foi concluido pela Secretaria
de Ensino Fundamental do MEC um
amplo diagnéstico relativo a essa etapa
da educacio, abrangendo dezoito esta-
dos. A partir desse estudo, o ministério
constituiu comissio representativa das
diferentes esferas da administracdo de
todo o pais para elaborar as diretrizes
gerais e o Referencial Curricular Nacio-
nal para a Educacfio Infantil. Pela pri-
meira vez na histéria da educagao bra-
sileira, os responsdveis pela educagéo da
crianca poderdo contar, além da boa von-
tade e de posturas pedagégicas institu-
cionais, com diretrizes politico-pedagogi-
cas nacionais elaboradas de forma coo-
perativa.
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0OS GRANDES DESAFIOS DA
OFERTA
DE EDUCACAQO INFANTIL

A oferta de educacéo infantil, com-
promisso politico-pedagégico dos munici-
pios, supde a superacéo de varios desa-
fios, entre eles o financeiro, a qualidade
da oferta, a qualificacdo dos docentes, a
integracdo com as familiag, o cultural e
o teérico-pedagdgico. A sua implantacio
necessita muito mais do que diretrizes
legais ou pedagégicas dos 6rgfios respon-
saveis pela educacao; requer dos seus
gestores condigdes efetivas de operacio-
nalizd-las, implementando medidas que
possibilitem a concretizagéo dos princi-
pios estabelecidos.

Souza (1996, p. 99) entende que o
termo politica, no seu sentido mais am-
plo, expressa os grandes objetivos, os
ideais, as metas a serem alcancadas,
mas, no sentido restrito, indica as deci-
gdes administrativas e os procedimentos
que serdo utilizados, visando ao alcance
dos objetivos e metas propostas. As secre-
tarias municipais de Educacéo, legal-
mente responsiveis pela oferta de edu-
cacdo infantil do zero aos seis anos, re-
ceberam a incumbéncia de atender asua
demanda, ratificada em vérios documen-
tos legais. Essa se fez acompanhar da
crescente consciéncia social dos direitos
e da importéncia da educagéo da crian-
ca.

Nao houve, entretanto o cuidado do
sistema em prever fontes de recursos que
ensejem a implementacdo de medidas

com vistas ao alcance dos objetivos pro-
postos. O poder publico central transfe-
riu aos municipios o encargo da educa-
cao da crianga, mas néo 0s recursos ne-
cessArios para concretizar a sua oferta.
Sem uma politica especifica de financia-
mento, a programacio de medidas que
objetivam a concretizacéo das politicas e
diretrizes em relacgéo & educacgfo infan-
til fica seriamente comprometida e até
inviabilizada, uma vez que os munici-
pios, de modo geral, n4o dispdem dos re-
cursos necessarios para a ampliacio da
rede, formac#o inicial e continuada dos
docentes, nem para a implantacio da
infra-estrutura minima exigida para um
trabalho pedagégico de qualidade.

Qutro aspecto importante a ser con-
siderado é a partilha de responsabilida-
des entre a familia e o poder piblico na
educacgdo da crianga. Tanto do ponto de
vista constitucional, art. 205, como da
nova LDB, art. 1%, a educacio & conside-
rada como uma agio que ocorre com a
participagdo da familia. Em nossa reali-
dade, em que as taxas de natalidade séo
elevadas, e muito mais entre as classes
menos favorecidas, o poder publico pre-
cisa dedicar maior atencéo as politicas de
protecao, amparo e educacfo da crianca,
sem, contudo, assumir papel paternalis-
ta, desobrigando a familia do seu papel
educador, mesmo que isso represente
assumir novos encargos politicos na drea
da sanide, da acdo social, da promocéo
humana.

Redim {1996) assim se expressa
sobre a importincia da participacéio da
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familia na educagao da crianca: “A fami-
lia, apesar de suas dificuldades deve ser
o espago do encontro, do aconchego, da
realimentacdo humana da dignidade”.
Sabe-se que nem sempre a familia repre-
genta para a crianga o porto seguro onde
pode recarregar suas energias, auto-es-
tima, afeto e respeito de que precisa para
crescer como ser humano e como cidada.
Quando isso ndo ocorre, entendemos que
cabe ao poder priblico, por meio das dife-
rentes secretarias, tracar e desenvolver
politicas de promocao familiar a fim de
que a escola n#o se constitua numa ins-
tituicdo indena, que procura construir
conhecimentos, atitiudes, habitos e prin-
cipios que nio encontram a menor cor-
relacfio com a educaciio que a crianga
adguire no ambiente onde vive.

Cuidar e educar sido tarefas que
necessitam da cumplicidade e da coope-
racio entre a familia e a escola, Do so-
matério das acdes educativas dessas
duas instituicdes (mesmo que resultan-
tes de programas paralelos e cooperati-
vos entre secretarias de Bem-Estar So-
cial, Satide, Educacfio), dependerd, em
grande parte, o sucesso da educacéio de
nossas crianc¢as. O conhecimento da rea-
lidade social e familiar ndo devera ser-
vir apenag para embasar o diagndstico
burocratico de planos de escola ou de
ensino e, sim, para a programacéo e de-
senvolvimento de agies integradas entre
diferentes instdncias com vistas ao al-
cance da utopia da formacao plena do ser
humano.

A par da oferta, em regime de coo-
peracio e complemeéntacio, compete aos
municipios zelar pela qualidade da edu-
cacdo infantil. Este, alids, é compromis-
so publico: o de otimizar os parcos recur-
808 disponiveis em prol da prépria socie-
dade que os gera. Mas a qualidade néo
pode ser buscada de forma indissociada
da formacéo dos recursos humanos e da
competéncia técnico-pedagégica e huma-
na que devem caracterizé-los. Antes de
tudo, é preciso ressaltar que nio é possi-
vel obter qualidade sem profissionais com
formacéo, mas também com saldrios e
condi¢tes de trabalho adequadas. O pro-
cesso de qualificacéio entendido de forma
plena e democratica, passa pela oferta de
iguais oportunidades para todos os que
buscam a educagéo infantil; supoe deci-
sdes politicas e immplementacfo de medi-
das capazes de promover a equalizacio
da qualidade educacional entre as dife-
rentes instituicdes vinculadas ao poder
pidblico municipal.

Segundo Jensen (1994), definir a
qualidade para que a educag¢io infantil
desenvolva servicos que sejam de boa
qualidade é um processo cooperativo e
interdisciplinar de longo prazo. Da tro-
ca de idéias entre os envolvidos, decor-
rem novas percepgdes, identificacdes de
pontos comuns e divergéncias, definicéo
de valores que devemn nortear politicas e
programas de atendimento & crianga.

A qualidade da educacéo infantil
supde ambiente fisico acolhedor, sauda-
vel, seguro e estimulante; facilidade de
acesso, flexibilidade de utilizacéio do am-
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biente fisico e recursos materiais; equi-
pamentos adequados; integracdo com a
familia e a comunidade; projeto e prati-
ca pedagdgica qualitativos e profissionais
competentes e com sensibilidade para
trabalhar com criancas pequenas, pro-
movendo o trindmio: cuidar, educar e in-
centivar.

Na literatura mais recente sobre
educacdo infantil, é constante a referén-
cia & importancia de se conjugar o cui-
dar e 0 educar, que precisam ser agsumi-
dos por parte dos profissionais que tra-
balham com criang¢as de zero a seis anos.
No entanto, acreditamos, conforme Sou-
za (8/d), que a formacio do autoconceito
interfere na predisposicido da crianca
para aprender e que “o tipo de formacéo
de autoconceito no inicio das experiéncias
da crian¢a no ambiente das instituicdes
de educacéio infantil tornari provavel
um crescente gosto por tudo o que esteja
envolvido com a experiéncia escolar, co-
laborando, sem divida, para seu ajusta-
mento pessoal e social”.

A conducio de um processo guali-
tativo requer, sem duvida, gestores e
docentes qualificados e, numa sociedade
que passa por rapidas transformacdes,
inclusive na teoria relativa a aprendiza-
gem na primeira infancia, exige uma
politica de formacio continuada dos en-
volvidos no processo, com o intuito de
manté-los sempre atualizados, buscando
aprimoramento pessoal e profissional.

Entendemos que as diretrizes le-
gais estdo postas, e as politicas nacionais
em construcfio. Os municipios, passado o

primeiro impacto representado pela ne-
cessidade urgente de atender & deman-
da da escolaridade obrigatéria, enfren-
tam, gradativamente, o desafio de aten-
der & educacio infantil.

As evidéncias sugerem que as pres-
soes pela sua oferta tendem a se acen-
tuar, motivadas tanto por razdes de or-
dem socioecondmicas, como pedagégicas. -
Cumpre as agéncias formadoras articula-
rem-s¢ politicamente com as redes de
ensino e com a sociedade organizada,
conhecer a realidade regional e, juntas,
somar esforcos, descobrir caminhos, cons-
truir pontes que tornem possivel a cami-
nhada em busca de uma crianga cidada.

ABSTRACT

The article presents the legal
guidelines of the teaching system and
the main policies related to infantile edu-
cation, It analyses some data related to
the supply and shaping of teachers and
it presents the main challenges to be
faced by the municipalities which are
legally respongible for the educational
service to children between zero and two
years of age.
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PROJETAR O USO DA
INFORMATICA NA
EDUCACAO INFANTIL

Edemilson Jorge Ramos Branddo?

Projetar o uso de novas tecnologias em educacdo, principalmente de criangas,
constitui um dos maiores desafios da informdtica nes dias de hoje. Assim, os estudos
desenvolvidos neste artigo pretendem destacar nfo apenas a importéncia de se dis-
cutir esse fema no &mbito de cada escola, mas, sobretudo, de se assegurar uma par-
ticipacéo ativa nesse processo como garantia de sucesso da introducgfo de computa-
dores na educacéo infantil.
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A informitica se apresenta como
um dos mais interessantes parceiros em
aliancas que envolvem atividades liga-
das a educagio em geral e, em especial,
a educacéo de criancas.

A intima relacio entre informati-
ca e educacao se, por um lado, garante
uma maior difuséo de computadores em
setores delicados como a escola, por ou-
tro, atesta que a informatica e, principal-
mente, o computador (seu maior intérpre-
te) podem colaborar de modo decisivo na
construgio de nma nova sociedade.

Nesse contexto, projetar o uso da
informatica em educacio infantil signi-
fica desenvolver um estudo de caso sobre
uma realidade especifica representada
pela escola, onde se pretende introduzir
o uso do computador em atividades vol-
tadas ao desenvolvimento da crianca,
mas significa, também, identificar temas
a partir dos quais é possivel extrair im-
portantes elementos para a compreensio
da compiexa sistemadtica que envolve a
guestdo da introducgéo da informaética na
educacéio e seus reflexos na formacao
integral da crianga.

FINALMENTE UMA
ESCOLA INFORMATIZADA

A cada dia que passa, a escola vem
sofrendo fortes pressdes no sentido de
introduzir computadores em suas ativi-
dades didrias, pressées que surgem prin-
cipalmente por parte de sofisticadas cam-
panhas publicitdrias que anunciam “ma-
ravilhosas ofertas” de produtos zi-tech,

com ¢s quais a escola garante seu pas-
saporte para o sucesso; de técnicos e bu-
rocratas que véem na informatizagéo das
escolas a férmula m4dgica para se auto-
promoverem politicamente; de dirigentes
que acreditam que a informética pode
resolver problemas crénicos de caixa,
atraindo um nimero maior de alunos na
hora da matricula; de pais que quase
sempre associam a presenga de compu-
tadores em sala de aula & melhoria da
qualidade do ensino de seus filhos; dos
alunos que, fascinados pelo argumento
e antes mesmo de qualquer orientagéo
didatica, demonstram grandes conheci-
mentos na matéria; de professores e to-
dos aqueles que, em seus discursos, mui-
tas vezes carregados de forte emocdo,
promovem verdadeira apologia ac com-
putador,

Devendo oferecer uma resposta
imediata s expectativas criadas, a escola
nem sempre encontra espacos para refle-
tir se a introducéio da informatica em
suas atividades pode lhe ser titil na rea-
lizac&o de tarefas téenico-administrati-
vas, na utilizacao de softwares especifi-
¢oS para o ensino ou, simplesmente, na
experimentacdo de formas de comunica-
céio diddtica mais interativas e motivado-
ras, como as que o fenémeno multimidia
anuncia.

Em meio a um cendrio de esperan-
cas que se configura a partir dos suces-
sos obtidos com a introducéo de compu-
tadores em outras dreas, da drdstica re-
ducio nos custos do Aardware, do conti-
nuo aperfeicoamento de interface, que



Rewista Esprigo Pedagigico

219

facilita a comunicagéio homem-méaqguina,
do constante anincio de programas go-
vernamentais que prometem, a curto
prazo, dotar também as escolas publicas
de sofisticados laboratérios de informa-
tica, muitas escolas tentam desesperada-
mente encontrar nessa nova presencad
mais uma esperanca na tentativa de so-
lucionar velhas mazelas.

Portanto, discutir formas de se in-
troduzir a informaética na educacao, so-
bretudo na educacfo infantil, e analisar
os efeitos da utilizagio desses recursos na
dindmica de sala de aula implica seguir
uma tendéncia nova no modo de se pro-
jetar o uso de computador em educagéo,
cujo elemento de partida é a prépria and-
lise da introducéic de computadores no
ambito especifico da escola.

E inevitavel, portanto, antes de
iniciar um processo de informatizacao,
refletir sobre as seguintes questoes:

* Quando, por que e para que
utilizar o computador nas esco-
las (tipo de aplicacfo, os objeti-
vos, etc.)?

» Com qual organizacio didatica
(0s contevdos especificos para
cada nivel de ensino, as estra-
tégias utilizadas, ete.)?

* Com que material didatico (o pa-
pel do software did4tico)?

* Qual a competéncia docente (ni-

vel de escolaridade, competéncia
téenica, consciéncia critica, ete.)?

0S COMPUTADORES EM
SALA DE AULA: E AGORA
O QUE E QUE EU FACO?

Quando se discute a introducéo de
computadores em educacéo, freqliente-
mente, emergem guestdes sobre qual se-
ria a real utilidade de tais recursos em
atividades de ensino. Cada resposta uni-
voca a esse proposito parece livre de fun-
damento, uma vez que as aplicagdes des-
se tipo de instrumento no campo educa-
tivo sdo varias: dependem, entre outras
coisas, do contexto no qual se opera, da
capacidade criativa do professor, do
software disponivel e, sobretudo, dos ob-
jetivos que se desejam alcangar.

Como recurso instrumental, as ex-
periéncias demonstram que o computa-
dor pode ser introduzido em praticamen-
te todas as dreas do curriculo escolar e em
qualquer momento do processo ensino-
aprendizagem, desde que adequadamen-
te programado.

Com efeito, gracas ao acelerado
desenvolvimento da pesquisa de
software, os servigos e as vantagens que
a informaética pode oferecer a educacio
néo apenas estao fora de discussio como,
também, vio muito além do 5ue uma vi-
s40 mais otimista possa imaginar.

A primeira vista, as vantagens e
limitacdes originarias da utilizagéo do
computador na edueacgio de criangas, por
exemplo, estédo vinculadas apenas a for-
ma comg ele é utilizado em sala de aula.

Experiéncias anteriores nos ensi-
nam que o computador pode revelar-se
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instrumento precioso, sendo insubstitui-
vel, se utilizado na solucéo de problemas
concretos: somente o conhecimento dos
problemas reais podera consentir aplica-
coes mais adequadas do computador no
ambifo escolar.

Somente a aplicacdo do computa-
dor ao exato problema consentira a sua
plena explicitacdo e o funcionamento das
suas especificas potencialidades. E, se o
uso da maquina pode ser proposto de tan-
tos modos, é somente do conhecimento do
tipo de problema a ser enfrentado que
depende a decisio de como utilizi-la cor-
retamente.

INFORMATICA NA
EDUCACAQ INFANTIL:
REPENSANDO PROJETOS
DIDATICO-PEDAGOGICOS

A descoberta das potencialidades
do computador na educagdo infantil deve
ser sempre considerada em relacdo a sua
aplicacdo a um campo especifico de ati-
vidade.

Verificar ondeé possivel utilizar o
computador e como usa-lo, elaborar pro-
gramas didéticos buscando solugdes, uti-
lizar jogos didaticos, divertir-se em ativi-
dades criativas, explorar a composicfio da
méaquina ou utilizaro computador para
criar desenhos, manipular imagens, ge-
rar sons, etc., certamente, ndo séo indi-
cadores de falta de criatividade.

Mesmo com muitos limites, apren-
der ou simplesmentetrabalhar com com-
putador pode ser uma experiéncia mui-
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to agraddvel tanto para os professores
quanto para as criancas. Portanto, o pro-
blema que se apresenta para a maioria
dos professores que, durante o curso de
formacéo, ndo tiveram nenhuma expe-
riéncia com computador e, tampouco, uti-
lizam-no nas atividades que desenvol-
vem, é entender como o computador pode
ser 1til no desenvolvimento de seu tra-
balho e saber orientar-se na escolha res-
ponsavel de seu uso.

Assim, enfrentar o problema com
menos emotividade e mais realismo sig-
nifica, acima de tudo, reconhecer gue o
verdadeiro papel da informética ndo esta
nas respostas que instrumentos como o
computador podem oferecer, mas na for-
ma como o professor consegue configu-
rar, em sala de aula, situacbes de pro-
blem solving. Significa, acima de tudo,
aceitar o fato de que a presenca do com-
putador, embora seja um instrumento
extremamente versatil e potente e seja
inseride macigamente na educagéo infan-
til, por si 86, nao se refletira em melho-
rias na qualidade do ensino nem, tam-
pouco, garantindo que os problemas cru-
ciais que afligem, sobretudo, as criancas
brasileiras automaticamente desaparece-
rio.

Vale ressaltar, no entanto, que, no
passado ndo muito distante, assim como
o computador, algumas inovacdes tecno-
16gicas foram apresentadas como verda-
deira panacéia para os problemas da
educacdo infantil, como é o caso do cine-
ma, no inicio do século, e da TV Educati-
va na década de 1970.
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A previsio de que, em poucos anos,
grande parte das atividades escolares
seria controlada por esses instrumentos
nio se concretizou plenamente. Na rea-
lidade, hoje se observa gue essas teeno-
logias assumem um papel um tanto mar-
ginal nas escolas, muito embora os filmes
e 08 programas educativos criados para
a televisdo sejam fundamentais ern espe-
cificas situacdes de ensino.

Provavelmente, na educacéo in-
fantil, o uso do computador se configure
de modo diferente, seja porque as tecno-
logias informaticas promovem transfor-
macdes substanciais que vao além da-
quelas propostas no dmbito das ativida-
des didatico-pedagdgicas, seja porque es-
tamos nos movendo, inevitalmente, em
direcdo a uma sociedade caracterizada
por um elevado grau de informatizagéo
de todos os seus segmentos.

Em educacéo, o computador, espe-
cialmente na versio personal, apresen-
ta-se, hoje, como um objeto tecnoldgico e
cultural inteiramente novo e em continua
evolucdo. Entretanto, os efeitos e as po-
tencialidades futuras dessa interacéo
parecem cada vez mais condicionados
néo somente ao rumo que tomara o pro-
cesso tecnoldgico, mas, scbretudo, ao “do-
minio” que a escola tera dessa tecnologia.
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OS AVANCOS NO SOFTWARE
DIDATICO: UM
COMPUTADOR

COMO PROFESSOR

O computador, em geral, é um ins-
trumento valido de inovagio tecnoldgica,
tanto em termos de educacio de adultos
quanto de crianc¢as, quando se consegue
inseri-lo em um processo educativo no
qual sejam claros os objetivos, a metodo-
logia e as modalidades de avaliaciio uti-
lizada. Partindo desse pressuposto, a
presenca de computadores em sala de
aula pode proporcionar grandes avan-
cos no processo de ensing-aprendizagem
através de formas e modalidades diver-
sas de utilizacdo, sobretudo na educacio
de criancas, tanto na realizacéo de tra-
balhos individuais como de grupo.

Utilizando programas didéticos
que exploram ao méximo os recursos
de multimidia do computador (sons, vi-
deos, desenhos, cores, anitnagio), a infor-
matica vem se revelando excelente fon-
te de motivacéo na educagfo de crian-
cas em idade pré-escolar, por promover
atividades criativas, ser interativo e ofe-
recer feed-back imediato ao professor.

Em contato com o computador, a
crianga pode melhorar sua perfé6rmance
em vdrios aspectos, que viio desde o afe-
tivo até o intelectual, isso porque, hoje,
com os sofisticados recursos da computa-
céo grafica, dos programas de multimi-
dia e de simulaces com auxilio de siste-
mas especialistas e realidade virtual, o
software didético passou a constituir um
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importante instrumento para a aquisi¢éo
de novas habilidades e para o desenvol-
vimento da capacidade intuitiva e cria-
tiva na compreenséo e na solugio de pro-
blemas. '

A possibilidade de assumir, através
do jogo, papéis e funcdes na esfera do
imagindrio fantdstico, a tensdo criada
por um ambiente caracterizado por si-
tuacoes de desafio, a novidade e a com-
plexidade da seqiiéncia de fatos que
despertam curiosidade perceptiva e
cognitiva séo fatores extremamente mo-
tivantes que fazem do videogueime, em
geral, um elemento de alto potencial edu-
cativo. Os programas que utilizam o prin-
cipio de educational games podem, por
exemplo, conduzir o estudante a um mun-
do imaginario e “desafia-lo” a formular
estratégias de problem solving, formu-
lar pensamento estratégico e gerar proces-
sos de inferéncia e de decision making.

Teoricamente, os programas di-
déticos podem, se devidamente concebi-
dos, também desenvolver aspectos liga-
dos & psicomotricidade, promover a
aprendizagem colaborativa e a intera-
¢do social da erianga. Na pratica, porém,
tendo em vista que a maior parte dos
programas didaticos em circulacdo dei-
xa transparecer uma certa divida quan-
to ao seu real valor 4 educacgfio infantil,
a utilizagdo dessa tecnologia se resume,
em grande parte, a um mero sistema de
“virar padgina” na tela do micro ou, o que
& pior, um sofisticado brinquedo eletrd-
nico sem nenhum tipo de comprometi-
mento didatico-pedagégico.
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0 DOMINIO DA
TECNOLOGIA: FORMAR PARA
UMA CONSCIENCIA CRITICA

Nos ultimos anos, os professores de
diferentes niveis sentem cada vez mais
forte a necessidade de se aproximarem
da informdtica, néo apenas com o obje-
tivo especifico de assegurar uma refina-
da atualizacdo profissional, mas também
na tentativa de dominar o computador
enquanto instrumento propulsor de mé-
todos e acdes diddticas, fonte de novos e
sofisticados conhecimentos, simbolo de
maior status na sociedade pés-industrial.
Nesse sentido, desenvolver capacidade
de analise critica necessdria para se es-
tabelecer uma convivéncia passiva no
mundo da informética educativa signi-
fica estar condicionado, em parte, pela
forma de acesso e de aproveitamento dos
poderosos produtos tecnolégicos atual-
mente colocados 4 nossa disposicio, in-
cluindo a informética e a telematica.

Com efeito, o acesso a centros de
formacédo e & reciclagem na area de in-
formatica pode representar um fator im-
portante na valorizagéo profissional so-
mente quando a reciclagem ¢ entendida
como um momento no qual o professor
procura obter todos os elementos neces-
sérios para sua insercadc plena no proces-
so de informatizacgéo de sua escola.

Partindo da premissa de que o re-
curso humano é um dos fatores determi-
nantes no desenvolvimento de um pro-
grama de informatizacfio do ensino, uma
discusséo centrada, sobretudo, na figu-
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ra do professor torna-se estratégica, na
medida em que refor¢a a necessidade de
se estabelecerem estratégias eficazes vol-
tadas ao aperfeigoamento de professores
para as potencialidades educativas do
computador, no ensino das mais variadas
atividades, incluindo a educaco infantil.

Melhorar a capacidade de agir dos
professores, de modo a adequd-los 4 evo-
lucio dos métodos e processos gue mani-
pulam dados e informagtes, utilizando os
modernos recursos oferecidos pela tecno-
logia informadtica, reforca a necessidade
de se formar antes de fornecer tecnolo-
gia e ndo formar somente sobre a tecno-
logia, mas sobre o processo ensinc-apren-
dizagem, sobre as diversas modalidades
de comunicacédo didatica, sobre a organi-
zacdo das atividades do docente.

ENFIM, UMA INFORMATICA
DE VULTO HUMANO

A reflexfo sistematica sobre o real
papel do computador na dindmica do pro-
cesso educativo e sobre as medidas a ado-
tar para assegurar uma participagéo ati-
Vva nesse processo, em parte, minimiza as
enormes confusdes criadas por incertezas
que néo fazem senfio aumentar os riscos
de insucessos e de frustracfes, uma vez
que a velocidade das mudancas em eur-
so impde uma notdvel clareza de idéias.
Nesse sentido, investir na qualidade da
relagfio informatica e educacéo infantil,
acima de fudo, significa sensibilizar pais
e professores para a importéncia de as-
segurar uma participacéo ativa da crian-

¢a no processo de transformacéo que
vem atingindo o ensino brasileiro, em de-
corréncia da presenca cada vez maior de
computadores em sala de aula, e com-
preender gue o verdadeiro enriqueci-
mento das atividades de ensino de crian-
¢as se obtém através da utilizacio desses
instrumentos em uma légica aceitével e
em uma precisa diregfo, correspondente
a escala de valores, objetivos e metas que
deve perseguir a educacéo infantil.

Assim, é necessdrio discutir cada
vez mais intensamente a importincia da
informética na educagéio em geral; ava-
liar os resultados da introdugao de com-
putadores, em especial na educagfo in-
fantil; promover discussdes sobre a opor-
tunidade, viabilidade e relevéincia da
utilizacdo de computadores no ensino de
criancas em fase pré-escolar; proporcio-
nar uma maior aproximacio professor/
computador através da oferta de software
coerente com os objetivos didaticos, com
anatureza dos contetidos a serem desen-
volvidos e, principalmente, com as carac-
teristicas ergonométricas de seus usui-
rios; desenvolver estudos ¢ andlises so-
bre a relacao informatica e educacio em
dreas especificas; focalizar aspectos liga-
dos & introdugéo de computadores no de-
senvolvimento do processo ensino-apren-
dizagem com criancas, sem excluir uma
reflexédo profunda sobre o atual papel do
professor face aos avancos da tecnologia
{a importéncia dos cursos de formacio,
a reciclagem profissional, ete.).

E necessério, também, reforcar o
fato de que a informatica néo é senfio um
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recurso instrumental & disposicéio das
escolas e, como tal, para poder usufruir
plenamente de suas-capacidades inova-
doras, os professores devem conhecer
suas potencialidades, assim como seus
limites, e serem conscientes das conse-
giiéncias de seus usos e eventuais abu-
sos. Km outras palavras, para obter um
maior aproveitamento de instrumentos
informaticos na educacio de criancas
nfo é suficiente apenas saber utilizar os
recursos de hardware e software e se
manter atualizado com as tiltimas novi-
dades do mercado de software did4tico,
mas entender que a escolha critica do
momento e do modo como deve ser utili-
zado um instrumento potente como o
computador pode propiciar grandes be-
neficios & educacio infantil, da mesma
forma que o seu uso abusivo pode gerar
verdadeiras distorgdes.

ABSTRACT

To project the use of new technolo-
gies in education, mainly of children,
constitutes one of the largest challenges
of the computer science, today. Thusy,
the studies developed in this article in-
tend to highlight, not just the impor-
tance of discussing that theme in the
ambit of each school, but, above all, of
making sure an active participation in
that process, as warranties of success of
the introduction of computers in the in-
fantile education.
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A PROPOSTA DE FORMACAO DO
PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA

Educacado infantil da Faed | UPF

Péricles Saremba Vieira?
Evania Luiza de Araujo*

Este trabalho apresenta as caracteristicas da formagéo do professor de educa-
¢ao infantil, nivel de ensino que passa a estar incluido na educacgéo basica, segundo
o art. 20, I, da lei federal n®9 394/96, para que possa exercer o magistério em cre-
ches e pré-escolas, com alunos na faixa etdria de zero a seis anos, propostas pelo
curso de Pedagogia da Faculdade de Educa¢io/UPF. Discute também modalidades
de atendimento & formacfio permanente e continuada dos demais profissionais para
essa etapa da educacfio basica, buscando explicitar o perfil desejado do professor,
considerado necessirio para atender & inféincia a partir do que se denomina educa-
¢lio infantil.

Palavras-chave: educacéo infantil, professor, creches, pré-escola, curso de pedagogia.
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O PROFESSOR DA
EDUCACAQ INFANTIL

A educacéo infantil constitui um
instrumento fundamental para o atendi-
mento das necessidades de desenvolvi-
mento da crianca e, a partir da nova
LDBN/96, atende a criancas de zero a
seis anos nas modalidades denominadas
creches e pré-escolas, que ficaram res-
ponsaveis pela organizagdo desse nivel
de ensino, preferencialmente os munici-
pios.

Levando-se em conta o contexto
vivenciado em cada:.comunidade, a edu-
cacdo infantil tem como objetivo princi-
pal a socializacéio da crianga, preservan-
do sua individualidade no sentido de
atender a caracteristicas e necessidades
socioeducativas especificas indispensa-
veis ao seu desenvolvimento, valorizan-
do as experiéncias e os conhecimentos
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que a crianga ja possui, possibilitando
que socialize valores, vivéncias, represen-
tagGes, elaborando identidades que le-
vem em conta etnias, género e classe.

Asgsim, a proposta para a formacéo
de professores para a educacio infantil
toma por base a dimensao lidico-criati-
va que, respeitando o jogo como modali-
dade preferencial de agoes, possibilite a
construgéo criativa do conhecimento, re-
criando-o de forma significativa para
que possibilite a comnpreenséo da realida-
de.

Leva-se em conta o crescimento da
demanda por esse nivel de educagfo, es-
pecialmente a partir das discussdes da
Congtitnicio Federal de 1988. Aponta-se,
na Tabela 1 abaixo, a distribuicéio dos
alunos por dependéncia administrativa
(1972-82-92-96) e, na Tabela 2, o déficit
estimado de funcéo docente nesse nivel
de escolarizacio.

Tabela 1 - Distribuicdo de alunos por dependéncia administrativa- 1972 - 1982 -

1992 - 1996
Nivel de ensino _Anos Federal Estadual Municipal Particular Total (x 1600)
Pré-escolar 1972 0,5 39,7 17,8 42,0 461
1982 20 26,0 31,0 41,0 1867
1992 0,2 249 48,1 26,7 3795
1996 0,05 58,3 4270

17,8

238

Fontes:IBGE: Anudrios Estatisticos, 1972,1982,1992,1996; IBGE: MEC/Inep:Sinocpse
Estatistica, 1996 (revista Universidade e Sociedade - Andes, ano VIII, n. 15, 1998).
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Tabela 2 - Déficit estimado de fun¢des docentes na educacéio infantil

Populaghes Mairiculas

Deficit de

Fungdes

Relacdo Deficit
informadas vagas estimado docentes professor  estimado
informados faluno de docentes
0 a6 anos
274 582 1/20

21 386 636 5 686 762

17 571 358

836 731

Fontes: IBGE: Anuarios Estatisticos, 1996; IBGE: MEC/Inep: Sinopse Estatistica, 1296 (spﬁd'
revista Universidade e Sociedade - Andes, ano VIII, n. 15, 1998).

Os dados mostram gue o ntimero
de alunos matriculados na educacéo in-
fantil amplia-se de forma significativa e
apontam, também, o déficit de profissio-
nais para o atendimento nesse nivel da
educacéio, numa proporgio geoméirica,
até pelo menos se estabilizarem essas
necessidades com a universalizag¢do do

atendimento ora em expansio. Por outro
lado, levantamento realizado em nivel
regional pelo Condepro (Conselho de
Desenvolvimento da Regifio da Producio
- Universidade de Passo Fundo/RS) re-
vela a seguinte situacio sobre a educa-
¢do pré-escolar:

Tabela 3 - Naimero de estabelecimentos de educacfo pré-escolar, nos municipios

pertencentes ao Condepro e total no estado - 1987-1988-1989-1991-1994

Anos 1987 1988 1989 1991 1994
Condepro 119 131 161 183 216
Estado 2431 2 845 2 940 3 289 3504

Fonte: Iceg/UPF - Condepro. Tab. 2.7, { 1998), p. 45

»

Tabela 4 - Matricula inicial da educagéo pré-escolar nos municipios pertencentes 2o
Condepro e total no estado - 1987-1988-1989-1991-1994

1983 1994

Anos 1987 1988 1991
Condepro 5678 5914 6 296 8 007 T 950
Estado 114 542 126 530 124 362 133 294 144 333

Fonte: Iceg/UPF - Condepro. Tab. 2.8. ( 1998), p. 46.
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Constata-se a tendéncia da busca
pela universalizagio do atendimento da
educacdo infantil na regifio de abrangén-
cia da UPF, seguindo a tendéncia no es-
tado e no pais. :

Com a preocupacéo de garantir um
trabalho pedagdgico de qualidade da
educacio infantil, a Universidade de
Passo Fundo apresenta proposta para a
formacio permanente e continuada dos
profissionais para o desempenho das atri-
buigdes nesse nivel educacional.

Apresenta-se o perfil profissional
elencado na proposta inicial para o fun-
cionamento do referido curso, indicando
que o professor ou professora da educa-
¢do infantil a ser formado (a) devera ser
capaz de promover uma educagéo inte-
grada de modo a:

¢ favorecer o desenvolvimento in-
fantil, nos aspectos fisico, motor,
emocional, intelectual e social
da crianga de zero a seis anos;

* promover a amplia¢do das expe-
riéncias e dos conhecimentos in-
fantis, estimulando o interesse
da crianga pequena pelo proces-
so de transformacédo da nature-
za e pela dindmica da vida so-
cial;

« contribuir para que sua intera-
¢do e convivéncia na sociedade
sejam produtivas e marcadas
pelos valores de solidariedade,
liberdade, cooperacéo e respeito.

Ao mesmo tempo, sua formacgéo

devera priorizar aspectos que o estimu-
lem a tornar-se profissional comprometi-
do com a transformacdo da realidade,
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com a ampliacdo das possibilidades da
educacdo infantil e com a construgéo de
politicas com qualidade, que permitam
tornar menos distante o sonho de uma
sociedade justa e igualitdria na drea de
atendimento da infancia.

O curso de Pedagogia - Habilitacéo
para o Magistério para a Educacéo Pré-
Escolar terd a duragéo de oito semestres
ou niveis equivalentes, com carga hora-
ria total de 176 créditos obrigatérios,
num total de 2 640 horas, e mais 16 cré-
ditos optativos com 240 horas, totalizan-
do 192 créditos e 2 880 horas, a serem de-
senvolvidos em regime regular ou espe-
cial, na sede e nos campi da Universida-
de de Passo Fundo, conforme exigéncias
da demanda social.

A FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA DO
PROFISSIONAL DA
EDUCACAO INFANTIL

De acordo com Maria Malta Cam-
pos (1994), “quando pensamos no perfil
do profissional de educacdo infantil que
queremos, & preciso antes caracterizar og
objetivos que desejamos alcangar comn as
criancas”. Se quer apenas que a crianca
esteja num ambiente limpo e livre de
perigos, o profissional devera atentar
para as caracteristicas de limpar, cuidar,
alimentar e evitar riscos de quedas e
machuecaduras, controlando um certo
nimero de criangas, e isso pessoas de
baixa instrugdo, geralmente mulheres,
vém conseguindo realizar por um baixo
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saldrio. Por outro lado, caso se deseje pre-
parar as criangasg para o ingresso na 12
série, recorre-se aos professores geral-
mente formados em nivel de 2° grau, que
sdo de maior prestigio, com salério, con-
di¢6es de trabalho e progressao na car-
reira muito melhores que os profissionais
mencionados anteriormente. No entan-
to, parece que, quanto menor a crianca,
menor o status de seu educador. Essas
correntes, assistencial e educacional, séo
oferecidas para duas classes diferentes:
“A crianga pobre, mais provavelmente,
freqilienta um servigo assistencial, e a
crianca de classe média um tipo educa-
cional” (Campos, 1994),

As caracteristicas do profissional
que o curso de Pedagogia com Habilita-
¢d0 em Educacéo Infantil, da Faculda-
de de Educacdo da Universidade de Pas-
50 Fundo, deseja formar apdiam-se no
pensamento de Campos (1994), que re-
comenda o cardter integrado desses ser-
vicos, isto é, pretende-se um profissional
com um tipo de formagio baseada numa
concepeio integrada de desenvolvimen-
to e educacdo infantil, que nédo hierarqui-
ze atividades, priorizando cuidados ou
escolarizando a educacfo, segmentando-
a em espacos, hordrios e responsabilida-
des profissionais diferentes.

Assim, as caracteristicas do profis-
sional que se deseja deverfo ser repre-
sentadas por:

* competéncia profissional e pro-
fundo conhecimento do desen-
volvimento da infancia, especial-
mente de zero a seis anos;

* interacdo que permita integrar
as diversas dreas do conheci-
mento;

* dominio das técnicas de pesqui-
ga, fazendo de sua pritica um
processo construtivo, transfor-
mador da realidade onde atua;

¢ dominio e compreensao das teo-
rias e das tecnologias educacio-
nais;

* ser aberto, reflexivo, critico e
dialético;

* capacidade de identificar proble-
mas e atuar sobre eles de modo
a soluciond-los.

O curso de pedagogia para educa-
¢ao infantil buscard, intensivamente,
contato com a realidade das instituiges
infantis para conhecé-las e com elas in-
teragir, 0 que representa um compromis-
so politico da universidade frente & co-
munidade, na medida em que um pro-
cesso de mudanca nesses locais que in-
teragem com a Faculdade de Educacédo
representa niveis de responsabilidade do
curso (especialmente através das discipli-
nas curriculares em geral e da pratica de
ensino e estdgio, de forma mais intensi-
va). Assim, a Faculdade de Educacio, por
meio do curso de Pedagogia para magis-
tério em classes pré-escolares, nao ape-
nas se preocupa com a formacgio em ni-
vel de ensino superior dos profissionais
para a educacéio infantil, mas também
com os demais profissionais indispensa-
veis para o funcionamento das institui-
¢oes, tais como atendentes, monitoras,
tias, enfim, auxiliares, que, no contexto
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atual, ainda precisam de orientacdes
para as atribuicdes que realizam.

Por outro lado, a histéria da Faed
comprova a realizacio de varios cursos
de extensio baseados na resolucido CEE/
RS n?161/82, que atendeu em carédter
emergencial a formacdo de profissionais
para esse nivel de ensino na regifo de
Passo Fundo na tltima década. H4 pes-
quisas em andamento e concluidas que
revelam a distdncia que ainda existe
entre o que se fem e 0 que se quer nas
propostas de atendimento a infincia em
Passo Fundo, isto é, mostram uma diver-
sidade na modalidade de atendimento e
pouca clareza sobre os objetivos das pro-
postas nas instituicdes infantis (Araujo,
1997, estudos concluidos, e Araujo e
Tibola, 1997/1998, ém andamento).

Essa realidade preocupa sobrema-
neira o grupo de docentes responsdveis
por esse nivel educacional na Faed/UPF,
no sentido de que um profissional mais
qualificado, isto &, que possui as carac-
teristicas j4 mencionadas, representa
melhor atendimento das criangas. Por
isso, essas questdes, juntamente com o
desenvolvimento do curso em funciona-
mento, representam o foco das discussdes
na Faed/UPF, isto €, a formacéo inicial e
em servigo dos profissionais que atuam
em creches e pré-escolas. Sio metas que,
em curto e médio prazos, precisam res-
ponder as necessidades das instituigdes
privadas, assistenciais e redes de ensino
puablico nos municipios da regido.

E também relevante mencionar
que as concepgdes tedéricas na proposta da
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criacdo do curso se embasam em Piaget,
Paulo Freire, Vygotski, Wallon, teorias
gue contribuem para acdes pedagdgicas
mais integradas entre adulto/crianca
sem desconsiderar outras especificas das
varias dreas do conhecimento e as emer-
gentes a partir dos novos paradigmas da
ciéncia.

OS5 OBJETIVOS

Os objetivos do curso foram assim
definidos:

OBJETIVO GERAL

Formar profissionais, em nivel de

_graduacdo plena, para atuarem em es-

tabelecimentos de educacgio infantil que
atendam a criancas de zero a seis anos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

* Habilitar profissionais de educa-
¢do infantil em curso de gra-
duagdo plena de nivel supe-
rior - Pedagogia - Habilitagsdo
para Magistério na Educacéo
Infantil — zero a geis anos.

* Fundamentar a a¢éo do profes-
sor na drea da educacio infan-
til em relagdo aos seguintes as-
pectos:

- resgatar a dignidade da crian-
ca como um ser integral, sujei-
to do processo histérico de sua
construgio como cidad&o;



Rewista Espdco Pedagdgico

231

- identificar tendéncias, analisar
e construir propostas metodolé-
gicas voltadas para o aprimora-
mento da educacdo infantil;

- contribuir para a qualificacdo
de profissionais em estabeleci-
mentos de educagéo infantil da
regido de abrangéncia da UPF.

AS DISCIPLINAS DO CURSO

O perfil buseado para a formacéo
inicial dos profissionais de creches e pré-
escolas na Faed/UPF pretende, como ja
anunciado neste texto, um profissional
com um tipe de formagéo baseado numa
concepcio integrada de desenvolvimen-
to e educacéo infantil, o qual, apoiado
num elenco de disciplinas que compdem
a grade curricular, possa construir conhe-
cimentos, ampliar e transformar conceitos
que permitam compreender, de forma
progressiva, o desenvolvimento infantil
para saber interagir com as criangas nas
mais diversas modalidades e situagdes.

As referidas disciplinas pressu-
poem a interdisciplinaridade e pressu-
poem, ainda, que cada aluno possa cons-
truir referenciais que garantam possibi-
lidades de atuacéo criativa, com interes-
se e responsabilidade, a partir das inte-
racdes realizadas e subjetivamente vi-
venciadas. Mesmo sem garantir a aqui-
sicfio de todos os objetivos enunciados,
pode-se almejar que cada disciplina atue
no sentido de favorecer o envolvimento
comn os pressupostos do curso a partir de
alguns consensos, como se exemplifica
em seqiiéncia.

Introdugéo 4 Pedagogia busca si-
tuar alunos e professores no contexto do
fazer pedagdgico, analisando os rumos
das ciéncias naturais e sociais e, conse-
qlientemente, caracterizando o perfil dos
profissionais que se fazem necessarios.
Nesse mesmo sentido, reafirmando a im-
portincia da pedagogia, a disciplina de
Histdria da Educagio contribui para a
compreensio mais ampla da educacio
brasileira, identificando posi¢tes, movi-
mentos, dificuldades e progressos.

Um suporte necessario é oferecido
pela disciplina de Complementos de Lin-
gua Portuguesa no sentido de instrumen-
talizar a linguagem oral e escrita para a
comunicacio clara das discussdes, deba-
tes, idéias e informactes, assim como um
resgate das normas ortograficas para o
bem escrever. A continuidade do curso
prevé um semestre de Metodologia Cien-
tifica e outro, no terceiro nivel, a discipli-
na de Pesquisa em Educacio que, insis-
tentemente, incentivario a produgéo de
textos e trabalhos cientificos, a partir das
relacdes entre a teoria e a pratica diante
da perspectiva da formac¢fio de um pro-
fessor pesquisador.

Nos trés primeiros niveis, ocorrem
também estudos de fundamentos da edu-
cagdo a partir da filosofia, bem como
abordagens da sociologia, de carater ge-
ral e especifico, na 4rea da educacéo in-
fantil. Ampliando os temas de funda-
mentacio, acredita-se serem imprescin-
diveis os conhecimentos da Biologia da
Educagio e da Psicologia da Educacéo,
oferecendo como pressupostos basicos co-
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nhecimentos que ampliam a drea do de-
senvolvimento humano, suas raizes, ne-
cessidades e possibilidades.

O curso propoe fundamentos me-
todoldgicos na drea dos estudos sociais,
de educacio artistica, de educacio ma-
temaética, de educacéo fisica, de ciéncias
fisicas e bioldgicas e de lingua portugue-
sa, entendendo-se que tais fundamentos
inspiram formas de tratar o conhecimen-
to produzido pela humanidade num ni-
vel que possa permitir aos docentes in-
teragir com os bebés e crianc¢as peque-
nas, oportunizando aprenderem com pra-
zer a cultura, a ciéncia e a histéria do con-
texto onde vivem. Assim, as diversas ins-
tancias da aprendizagem, a saber, o de-
sejo, a inteligéneia & o social, veiculadas
pela acéo e pela linguagem, no &mbito do
organismo, séo exigéncias gue implicam
um funcionamento harménico dessas ins-
tdncias, pois a crianga ndo sO necessita
aprender como é capaz de aprender mui-
to.

Essas proposicfes amparam-se
também nos estudos da disciplina de Di-
datica, que propde formas de organizar
as modalidades de agfes de carater efe-
tivo nas praticas realizadas na educagéo
infantil, especificamente nas modalida-
des de creches e pré-escolas, buscando
equacionar, equilibradamente, cuidados
corporais (a higiene, a alimentagéo, a
prevencio de doencas, o agasalho), o
aconchego de carinho, amor e os desafios
ao desenvolvimento da inteligéncia na
riquezs das trocas pessoais. Juntamen-
te com essa perspectiva organizacional,

Revista Bsprago Pedagdgico

a disciplina de Estrutura e Funciona-
mento do Ensino indicara as possibilida-
des legais, as politicas e as formas de in-
serir essas atividades educativas no sis-
tema de ensino reconhecido e oficializa-
do.

Disciplinas como Crianca e Satde
e Nutriciio Materno-Infantil buscam
atender a necessidades de cuidados de
bebés e criancas pequenas, compreen-
dendo a dependéncia que o ser humano
tem na inféncia e atentando para que o
adulto saiba interagir com profissionalis-
mo, orientado pelos estudos do campo da
sadde e n#o de forma intuitiva e impro-
visada, face as necessidades de cuidados
e sobrevivéncia. A disciplina de Orienta-
cdo Educacional pretende dar suporte as
interagtes adulto x crianga para que as
mesmas transcorram com qualidade, pro-
piciando vivéncias agradaveis e positivas.

TUm bloco de disciplinas como Lin-
glifstica na Educacéo Infantil, Literatu-
ra Infantil 1 e II, Educacfio e os Meios de
Comunicacéio Social e, ainda, Educacéo
e Informadtica, discutirfo a origem, a im-
portincia e as possibilidades da comuni-
cagdo no mundo globalizado, bem como
a insercdo da crianga pequena na socie-
dade fecundada pela tecnologia, sem pre-
juizo de sua prépria humanizacéo.

O curso apresenta momentos de
reflexfio mais densos por ocasifio da rea-
lizacdo do Semindrio Interdisciplinar I e
II, ocasido em que os fundamentos ted-
rico-praticos desenvolvidos sao discutidos
e reavaliados. O primeiro seminério ocor-
re no quarto nivel. Os alunos visitam
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ingtituicdes infantis, realizam estudos e,
diante da realidade teérico-pratica, deba-
tem, discutem e se posicionam perante a
realidade e o préprio curso em andamen-
to. O repensar sobre os contetidos dos
materiais escritos (livros, poligrafos,
apontamento nas aulas) busca iluminar
a préatica. O segundo semindrio ocorre no
oitavo nivel e, preservando a caracteris-
tica da criticidade, busca-se corrigir ru-
mos do curso a partir das sugesties dos
alunos. Decorrentes das discussdes nos
semindrios ocorrem as disciplinas Traba-
Iho Final I e 11, que organizam discus-
soes e estudos tedricos e apresentam, de
forma oral e escrita, trabalhos que bus-
cam atender, gradualmente, ao carater
cientifico das discussoes. As disciplinas
sdo distribuidas no decorrer do curso,
dando-se prioridade para as discussoes
durante o processo e nfo apenas no seu
final.

No sentido de ingerir os académi-
cos no ambiente de trabalho nas creches
e pré-escolas, ocorrem as Praticas de En-
sino de zero a trés anos e de quatro a seis
anos, nos niveis 6 e 7 do curso. Sio estu-
dos e praticas que possibilitam aos futu-
ros professores realizar agbes e trabalhos
diretamente com as criangas, em parce-
ria com os professores titulares. Busca-
se conhecer as instituicbes infantis, a
proposta de trabalho; também organi-
zam-se algumas a¢des docentes com as
criangas durante o semestre. A discipli-
na tem carater critico-reflexivo, e nela os
académicos podem atuar conjuntamen-
te com a professora titular e, a0 mesmo

tempo, introduzir inovacdes que pode-
réo, quem sabe, influenciar nas praticas
da prépria instituicéo e, por outro lado,
enriquecer o curso em andamento. No
final de cada pratica, registra-se, em do-
cumentos escritos, a experiéncia realiza-
da para consubstanciar a proposta criti-
co-reflexiva. No oitavo nivel, ocorre a cul-
minéncia da caminhada tedrico-pratica -
construida ac longo do curso de gradua-
¢do. £ 0 momento intermediario entre a
formacéo inicial, permanente {gradua-
¢do), e a formacdo continuada (realiza-
da durante o trabalho docente), organi-
zada pela disciplina denominada Prati-
ca de Ensino - estdgio. Nesse periodo,
todo o trabalho &, mais uma vez, expe-
rienciado, discutido, registrado e reava-
liado a partir das praticas educativas re-
alizadas.

A prética de ensino de 22 grau é
opcional e se realiza a partir do sétimo
nivel; garante aos académicos do curso
o registro no MEC em disciplinas de fun-
damentos de educacéo, conforme esco-
lhas, habilitando-os para lecionarem no
2°¢ grau com formacio pedagégica.

AMETODOLOGIA

O curso de Pedagogia com Habili-
tacdo em Educacio Infantil organiza-se
com base em eixos que se organizam em
torno de dreas do conhecimento, os quais,
interdisciplinarmente, se complementam
na busca da formacéo integral do profis-
sional que se deseja: dialético, critico-re-
flexivo, aberto as possibilidades da cién-
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cia e da humanizagéo, numa perspecti-
va de aprender a aprender e aprender a
pensar.

Assgim, destaca-se 0 eixo de funda-
mentos de educacfo, que toma por base
os conhecimentos da filosofia, da sociolo-
gia, da biologia e da psicologia e, ainda,
da estrutura e funcionamento do ensino
da educacéo infantil e da diddtica, que
buscam orientar o pensar sobre o contex-
to da crianca e o mundo, isto é, orientam
o pensar critico-reflexivo sobre a realida-
de vivida pela comunidade, pais, crian-
¢as, auxiliares e pelo préprio profissional,
caracterizam facilidades e dificuldades
para o atendimento com qualidade das
criangas, qualidade buscada pela com-

. preensio e atendimento aos seus direi- -

tos e 4s suas necegsidades. A preocupa-
¢do com essa forma de organizacgéo cur-
ricular buscou atender a uma aproxima-
¢ho ao curso de Pedagogia Séries Iniciais
jainstalado na Faculdade de Educacéo,
0 que permitira aos académicos de am-
bos os curses algumas disciplinas comuns,
trocas de curso, caso necessitem e, ain-
da, aproveitamento de estudos.

Outro eixo mais especifico diz res-
peito ao esforco para discutir-se a forma-
¢do do professor-pesquisador, orientado
a partir do primeiro nivel pelas discipli-
nas de Complementos de Lingua Portu-
guesa, Metodologia Cientifica, Pesquisa
em KEducacéo e prosseguindo com Traba-
lhos Finais I e II que, gradualmente,
encaminham o académico a buscar o ca-
rater cientifico dos trabalhos, preparan-
do a atuacfo permanente do professor

que interage e escreve seu proprio pro-
cesso pedagégico. As disciplinas distribuf-
das em diversos nivels prevéem a forma-
cdo do professor pesquisador ac longo do
curso, realizando as experiéncias em vi-
rios momentos, num crescendo em conhe-
cimento e compreenséo do processo. Evi-
dentemente que ndo se dispensam as
demais disciplinas de trabalharem seus
conhecimentos, encaminhando as dis-
cussdes nessa mesma direcdo.

Asmetodologias das diversas dreas
da ciéncia, especialmente lingua portu-
guesa, matematica, ciéneias e estudos
sociais, sdo orientadas para os niveis de
idade de zero a seis anos, numa alfabe-
tizacéo que se processa informalmente
na interacio dos ambientes, seja em for-
ma de oficinas ou em torno do contexto
escolar, como passeios, visitas, eventos e
outros. O objetive é tornar os conheci-
mentos parte integrante da curiosidade
sobre o mundo e sobre a vida, evitando-
se utilizar o modelo escolar tipico do en-
sino fundamental, sistematizado. Os co-
nhecimentos produzidos pela humanida-
de estao presentes na educacéo infantil
sob a perspectiva interacionista dos ato-
res, de acordo com o desenvolvimento
infantil, que utiliza a ludicidade e 0 jogo
como acdes preferenciais. Enquanto as
criancas aprendem, desenvolvem-se, en-
quanto se degenvolvem, aprendem .

As praticas em creches e pré-esco-
las realizam-se em trés momenftos. Primei-
ramente, ocorrem com criancas de zero
a trés anos, ocasido em que se concen-
tram as atencdes no atendimento as cre-
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ches. Os bebés e as criancas pequenas
sao percebidos como o foco das preocupa-
coes dos académicos no sentido da com-
preensio de quem sio e de como intera-
gir com eles. As préaticas com criancas de
quatro a seis anos sfo realizadas no se-
mestre seguinte, e busca-se atentar para
o grupo de criancas que, Ja tendo mais
autonomia, exigem constantes atividades
e realizactes pedagdgicas diversificadas,
reclamando da mesmice ou de propostas
pouco criativas. Durante essas praticas,
os académicos organizam estudos e acoes
docentes de forma intercalada no senti-
do de, progressivamente, inserirem-se
na vida profigsional, ndo havendo o ca-
rater de vinculo sistemadtico anual. A
cada pratica, realizam-se debates e dis-
cussdes buscando-se atender 4 perspec-
tiva da acéio-reflexfo-agdo; 20 mesmo
tempo, busca-se criar elos de parceria
entre a Faed, curso de Pedagogia de
Educacao Infantil e as instituicoes, o que
se faz através de encontros, visitas e tro-
cas de material para estudo. A tltima
pratica ocorre no oitavo semestre e tem
carater intensivo, isto é, os académicos
permanecem a maior parte de seu tem-
po em contato com a ingtituicdo infantil,
salvo periodos de plangjamento e repla-
nejamento. No final, ap6s discussédo das
praticas e eserita do relatério, o trabalho
pode ser discutido juntamente com as ins-
tituicdes parceiras.

E preciso salientar a necessidade
de disciplinas de apoio, que foram sele-
cionadas para, de forma interdisciplinar,
complementar a formacio dos profissio-
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nais gue se desejam. Assim, as discipli-
nas de Introducéo a Pedagogia, Histéria
da Educacdo, Crianga e Saiide, Lingtis-
tica em Educacéo I e I1, Literatura In-
fantil, Orientagéio Educacional, Nutrigéo
Materno-Infantil, Educacéo e Informa-
tica, Educacio e Meios de Comunicacio
Social séo consideradas indispensdveis
no mundo contemporineo. Isso porque a
presenca significativa da linguagem nas
varias modalidades que se apresenta, o
uso de tecnologias educacionais, a neces-
sidade da compreensdo do processo his-
torico permitem gue se discutam as mo-
dalidades de atendimento & satde {(cui-
dados) e educagio, a partir de relagdes in-
tegradas com as vdrias dreas do conhe-
cimento (pediatria, enfermagem, assis-
téncia social, engenharia e tantas ou-
tras) que podem contribuir para o bem-
viver na infancia.

Finalmente, é preciso salientar que
as disciplinas centradas no eixo ludico-
criativo, a partir das artes e do jogo, en-
contram suporte tedrico nos Fundamen-
tos Metodolégicos de Educacéo Artistica
I e II e Fundamentos Metodolégicos de
Educacdo Fisica: Recreacio e Jogos I e
I1, constituindo-se a base da formacéo
para o prazeroso, a fantasia, a criativi-
dade. Afravés de tais disciplinas, podem
ser apresentados desafios para além do
comportamento didrio das criancas, tor-
nando-as capazes de formular hipéteses
para que compreendam os problemas que
sfo propostos pelas pessoas e pela reali-
dade com quem interagem. A brincadei-
ra, ao mesmo tempo gue desenvolve a



236

Revsista Bsprtco Feoagogico

imaginacio, possibilita s criangas cons-
truirem relagies reais entre si, elabora-
rem regras de organizacéo e convivén-
cia, bern como vivenciarem possibilidades
de modificar a realidade. A brincadeira
pode, nesse sentido, ser um espaco pri-
vilegiado de interagéo e confronto de di-
ferentes criancas com diferentes pontos
de vista. A arte, o teatro, o0 desenho sdo
formas que a crianca utiliza com fre-
qiéncia no periodo da descentragéo e ga-
rantem experiéncias significativas no
tempo de vivéncias simbdlicas, da imagi-
nagao e da fantasia. Na inféncia, estd
inerente o jogo do gostaria-de-ser-como,
isto é, explicita-se a paixio pelas mode-
los de gente grande com quem se deseja
vir a parecer (brinca-se de papai, mamde,
médico, motorista, cantor, etc.).

A QUESTAO
DOS VALORES

E dificil, nos temnpos atuais, dizer
quais os acontecimentos, acdes ou idéias
sdo considerados de maior valer ou, en-
tdo, que podem ser dispenséveis. Sabe-
se que os valores existem na sociedade,
na familia e também na escola; é preciso
descobrir os valores significativos em
cada contexto, buscando-se destacar os
mais relevantes e desejdveis para cada
grupo de criancas em questio na pers-
pectiva da cidadania. I preciso salientar,
no entanto, que ha valores que podem
ser considerados de carater universal
para ser professor, como diz Paulo Frei-
re. Segundo o autor, é preciso ter capa-

cidade amorosa, sentir alegria e prazer
de ensinar e aprender, ter, ao mesmo
tempo, a necessidade de se dar e receber
do outro, com a humildade de quem acre-
dita aprender sempre com o outro e, com
ele, poder construir e reconstruir conhe-
cimento.

Por isso, a tolerdneia, a humilda-
de, a justica, a alegria, o profissionalis-
mo, o respeito sfo valores que precisam
estar presentes na carreira do magisté-
rio, vivenciados a partir das interagtes
professor-aluno, adulto-crianca, que fa-
citamente desenvolvem sentimentos e va-
lores (Bernstein, 1990). Mas ser profes-
sor é também reconhecer-se como profis-
sional, buscar a valorizacéo do seu tra-
balho, lutar pelo direito & formacéo con-
tinuada, por melhores saldrios e por con-
di¢Bes dignas de trabalho (Freire, 1994,
pp. 55-64). Cada professor que atua no
curso de formacdo dos académicos para
as creches e pré-escolas deve discutir as
possibilidades de como transformar em
comportamento/conduta concreta nas re-
lagbes entre pessoas um corpo de valores
orientadosg tanto para a perspectiva das
ciéncias naturais como da humanizacéo
dos sujeitos no contexto contemporineo.

E preciso dizer que o curso de ma-
gistério na drea da educacdo infantil na
UIPF representa uma forma de insergéo
na luta pela universalizacio dos direitos
do cidaddo a creches e pré-escolas, uma
luta que ndo deseja apenas universali-
zar esse atendimento & crianga, mas
atentar para o cardter social desse aten-
dimento no que diz respeito ao trabalho
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feminino ou, mesmo, na preccupacio de
integracdo das familias que, enquanto
participam da escola e da educacéo dos
filhos, também se educam, convivem e
aprendem. A qualidade do profissional
que se deseja também se expressa por
compreender a crianca como sujeito his-
torico, criador de cultura, cidadéo de di-
reitos, qualidade que necessita de profis-
sionalismo ao discutir a questéio da in-
fancia. Somente embasado teoricamen-
te, ampliando conhecimentos, pode-se
construir, na prafica, a partir da viséo
dialética das interagdes, um referencial
possivel de significados que déem conta
da linguagem e da compreensio da pro-
visoriedade dos conhecimentos. Esse pro-
figsional deverd ter o perfil para, ao in-
teragir com a crianga, saber que maig im-
portante gue fazer, é pensar; que mais
importante que aprender, é aprender a
aprender.

ABSTRACT

This work presents the features for
the shaping of a teacher of infantile edu-
cation, a teaching level which starts to
be included in basic education according
to article 20, section I of the federal law
n. 9394/96, which begins exercising
teaching in day-care centers and pre-
schools for students between zero and six
years of age, which was proposed by the
pedagogy course of the College of Edu-
cation of the University of Passo Fundo.
It also discusses the service modes for the
permanent and continued shaping of the

other professionals for this leg of basic
education, seeking to make explicit the
desired profile of the teacher considered
necessary to serve childhood starting
from what is called infantile education.
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