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APRESENTACAO

/,
com alegria que apresentamos o nimero 2 do volume 6 da revista Espaco

Pedagégico, da Faculdade de Educagéo - Universidade de Passo Fundo, E gra-
tificante poder apresentar uma revista que se propoe a ser um espaco de socializaciio de
reflexdes e pesquisas de temas e questdes da drea da educagio. Neste nimero, temos a
satisfacio de apresentar também a nova configuracao na estrutura da revista, trabalho
resultante de tode um esforgo coletivo que vemn sendo feito no sentido de gualificar este
instrumento de divulgacdo. O momento atual &, portanto, resultado de muito empenho
e fruto de um amadurecimento académico da prépria Faculdade de Educacio. Entre os
fatores que contribuiram para esse processo, podemos destacar a qualificacio dos pro-
fissionais, o apoio & pesquisa, a consolidagdo da pés-graduagio através dos cursos de es-
pecializagfo e, mais recentemente, do mestrado em Educacéio e também da opcio poli-
tica da faculdade no sentido de assegurar a sua continuidade. O apoio da direcio no sen-
tido de apostar na revista como veicule de socializagdo do conhecimento é fundamental.
A confluéncia desses fatores deu condigbes para reestruturar a revista, visando atender
as novas demandas e necessidades.

A reestruturacio da revista Espaco Pedagdgico é fruto de um processo de discus-
sdo envolvendo os pesquisadores e os professores da faculdade. Aidéia de uma reestru-
turacédo foi aceita e, nesse momento, estamos numa fase de transi¢fio com a incorpora-
¢do de alguns elementos, e outros serdo incorporados nos préximos nimeros.

Uma das principais mudancas estd na organizacio de sessdes especificas: artigos,
traducéo, entrevista, pesquisas em andamento, resenhas e, a partir do préximo nime-
10, & sessio dissertacbes defendidas no mestrado em Educagfo. O objetivo proposto é de
que cada nimero contenha, além dos artigos, pelo menos um texto traduzido, uma en-
trevista abordando temas da drea da educagéio, algumas pesquisasz em andamento, rese-
nhas de textos fundamentais e as informacoes sobre as dissertacdes defendidas no mes-
trado (autor, titulo e resumo). Ao final de cada ndmero, serdo fornecidas as informa-
¢hes basicas para a elaboracio de textos, bem como os prazos para ¢ envio dos mesmos.
Pretende-se, dessa forma, institucionalizar alguns procedimentoes para dar conta das pro-
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dugdes em andamento e/ou concluidas, tanto de pesquisadores da Universidade de Pas-
so Fundo quanto de outras instituicdes. Além disso, a revista terd uma periodicidade
semestral, sendo uma para o més de junho (temdtico) e a outra para o més de novembro
(aberto). A revista terd também um sistema de assinatura anual, conforme instrucbes
gerais fornecidas na parte final da revista. O primeiro nimero do ano 2000 serd temé-
tico, Educacdo e Dialética, incluindo discussies tedricas e anilises concretas com base
nas categorias da prépria dialética.

O presente nimero apresenta temas diversos na sesséio de artigos podendo-se
classificd-los em dois blocos. Um primeiro bloco concentra-se em questaes politicas re-
lativas & educagio, iniciando com o artigo que trata da educacéio de jovens e adultos,
texto da professora Jaqueline Moll; o0 segundo trata do papel do Estado na politica, na
economia e, especificamente, na educagéio no Brasil dos anos de 1930 a 1960, ou seja, do
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova & primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do, do professor Claudemir de Quadros. Nesse primeiro bloco, ainda se situa o texto
que reconstréi a trajetéria do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacéo - Gespe, cons-
tituido basicamente por professores da rede municipal de Passo Fundo, elaborado por
mma equipe sob a coo%‘denagéo da professora Neusa Andreclia; na seqiiéncia, abordam-
se a utopia e os desafios de uma educagio cidada, pela professora Mdrcia Angelita Dalla
Lana Moreira. Finalmente, o texto da professora Mara Ribia Bispo Orth e do professor
André Baggio discute questtes da orientagio educacional no contexto de mudanga de
paradigmas. Num segundo bloco, séio discutidas experiéncias e questdes vinculadas ao
ensino da matemaética, texto das professoras Neiva Ignés Grando, Sandra Mara Marasini
e Vera Jussara Lourenzi Miihl; da educacéo e informatica, da professora Sandra Mara
Maragini, ¢ curriculo humeralizado na escola infantil, texto da professora Analice Viei-
ra Melo, e a geografia, ciéncia e ensino, das professoras Ana Maria Radaelli da Silva e
Zélia Guareschi Fioréze.

Na sessdo traducdo, temos o artigo de Philippe Perrenoud “Os dez néo-ditos ou
aface escondida da profissiio docente”, traduzido pelas professoras Maria Helena Camara
Bastos e Clélia Guimardes com a revisiio de Ellen Garber, abordando a agdo docente.
Nas suas reflexdes, Perrenoud destaca dez aspectos fundamentais da profissio e da pra-
tica docente. O artigo instiga a uma reflexfo critica e positiva sobre a ac¢éo docente no
contexto contemporéneo.

Na sessio enirevista, contamos com um trabalho inédito de Paulo Freire numa
entrevista concedida ao professor Nedison Faria. Nunca é demais falar de Paulo Freire
tanto como cidaddo quanto como educador. Paulo Freire é um marco na educacdo bra-
sileira e as suas reflexfes criticas expressas na entrevista ddo conta da sua forma de
comunicar-se com as pessoas e ajudam a reviver um pouco do que foi e é esse educador.

Na sessdo pesquisas em andamento, contamos com o texto do professor Nedison
Faria, que analisa a sua participacio num projeto de pesquisa. Dessa experiéncia po-
dem-se destacar duas dimensbes: o trabalho interdisciplinar envolvendo vArias dreas
do conhecimento e o trabalho coletivo. E uma pesquisa que estd em andamento, mesmo
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que alguns trabalhos ja tenham sido concluidos, e aponta para um dos grandes desafios
atuais da pesquisa que é a constituigéio de grupos.

Na sess#o resenhas, contamos com o trabalho da professora Gilse Helena Maga-
Thies Fortes, que resenhou o livro de Ester Bufta e Paolo Nosella, A educacido negada.
introducdo ao estudo da educacdo brasileira contemporanea. £ uma resenha critica que
contextualiza a obra e as questdes fundamentais levantadas pelos autores com base nas
pesquisas que desenvolveram.

Finalizando esta apresentacfo, agradecemos de modo especial aos autores aos
membros do Conselho Editorial e aos demais que contribuiram direta ou indiretamente
para que este ndmero da revista se tornasse realidade. Como resultado desse esforgo
coletivo, podemos nos dar por satisfeitos e desejar a todos uma boa leitura e que os tex-
tos possam contribuir nas praticas educativas. Ao mesmo tempo, convidamos os educa-
dores interessados para participarem dos proximos nimeros da revista com seus arti-
gos, pesquisas e reflexfes. A revista Espago Pedagdgico pretende transformar-se cada
vez mais num espaco plural e demoerdtico de divulgagfo do conhecimento.

Prof. Telmo Marcon
Editor
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DOS CAMPOS DE AUSENCIA E
DOS ESPACOS DE SILENCIO

elementos para compreender o0 ensino
fundamental de jovens

e adultos no Brasil

INTRODUCAO

A pesar do consideravel avangoe em
termos da amplia¢ao da oferta
de vagas para o ensino de 1° grau nas ilti-
mas décadas no Brasil (Unesco, 1985), essa
néo foi acompanhada pela democratizaciio
e qualificacio das condiges de trabatho no
interior da escola. O aumento da capacidade
de atendimento néo se refletiu em mudan-
¢as no trabalho pedagégico realizado, reite-
rando o fracasso produzido no combate & su-
posta irracionalidade dos grupos populares.

Freire (1991} aponta, inclusive, uma
relagiio antagénieca entre os pélos guanti-
dade e qualidade no atendimento escolar
na medida em que a relativa democratiza-

Jagueline Moll’

¢do néo implicou a permanéncia e a quali-
ficacdo da aprendizagem.

Dados recentes do MEC (1998) e do
Relatério sobre o Desenvolvimento Huma-
ne do Brasil (PNUD/Ipea/1997) apontam
duas tendénciag importantes: a expanséo
da escolaridade média da populagio, que
passou de dois anos de estudo em 1960
para cinco anos de estudo em 1990, e a pro-
gressiva queda das taxas de analfabetismo,
que passou de 39,5% para 20,1% nas 1iltimas
quatro décadas. As mulheres também am-
pliaram, no perfodo determinado, sua esco-
laridade média de 1,9 para 5,7 anos.

Apesar disso, o relatério reconhece
um crescimento de escolaridade inferior ao
esperado - considerando o ritmo de aumen-

U Jaqueline Moll, doulora em Educagao, professora da Faculdade de Educagédo e de Programa de Pés-Gradua-
cio em Educagfo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul {Ufrgs] e coordenadora do Nucleo de Pes-
quisa, Ensino e Extensdo em Educacao de Jovens ¢ Adulios (Nupee-EJA} dessa universidade.

C Espage Pedagig. Passo Fundo

v.6 1.2 p. 1325 dez 1999)




14

(" Revista Espaco Pedagomics 3

to da renda per capita no pericdo, elemen-
1o que ratifica o aprofundamento da eoncen-
tracio da renda. Além do que, no aspecto es-
pecifico do aumento da escolaridade média,
é preciso ressaltar a inferioridade dos anos
de estudos dos negros: enquanto brancos
passaram de 2,7 para 3,9 anos o8 negros e
pardos passaram, respectivamente, de 0,9
para 3,3 anos ede 1,1 para 3,6 anos.

Esses indices ilustram a propalada
demaocratizacio do e:;nsino fundamental,
apontando alguns avancos, mas dizem
muito pouco num pais que tem a escolari-
dade fundamental obrigatéria de oito anos.
Além disso, seu generalismo, tao facilmen-
te decantado nos discursos governamen-
tais, é inexpressivo (uando se pensa nos
sujeitos concretos que compdem a estatis-
tica e, sobretudo, nas barreiras que no co-
tidiano se colocam entre eles e a possibili-
dade de acesso e permanéncia na escola.

A centralidadeidas preccupacies go-
vernamentais de adequacio de oferta edu-
cacional 4s demandas do mercado reflete-
se claramente na prebcupagﬁo com o aten-
dimento de ensino fundamental as faixas
etdrias mais jovens (7 a 29 anos) da popu-
lagdo urbana, expres$as no Plano Nacional
de Educagiio (MEC, 1998), encaminhado no
inicio deste ano pelo Executivo ao Congres-
50 Nacional, por forca da nova LDB.

A matricula inicial na escola funda-
mental regular (7 a 14 anos) demonstra um
crescimento de 100% de 1970 a 1994: a ma-
tricula, que em 1970 era de 15 894 627, che-
gou a 31 220 110 alunos em 1994, passan-
do de 70,7% para 82,56% no meio urbano e
decrescendo de 29,3% para 17,5% no meio

A diminui¢io da matricula no meio
rural, em proporcio‘inversa ac meio ur-

bano, relaciona-se diretamente ao papel
crescente das cidades no quadro de “mo-
dernizacdo conservadora” do pais, através
dos processos de industrializacio e expor-
tagdo, encadeadoes com a mecanizacio da
lavoura e 2 manutencgéo da concentracio
fundidria,

As taxas de reprovacdo mantém o
desequilibrio entre 0 acesso ao sistema de
ensino € a permanéncia nele. Ainda gira

- em torno de 50% o percentual de alunos

reprovados tanto na 12 como na 2° série
do ensino fundamental, “reproduzindo as-
sim o ciclo de retencéo gque acaba expul-
sango o8 alunos da escola”. (MEC, 1996,
p.15)

O relatdrio governamental ja refe-
ride (PNUD/Ipea) aponta como uma das
conseqiiéneias mais nefastas das elevadas
taxas de repeténcia a acentuada distorgdio
idade/série em todas as séries do ensino
fundamental. Denomina como dramdtico
o percentual de 63% de alunos desse ensi-
no em idade superior 4 faixa etdria corres-
pondente em cada série. Por regides, esse
é um indice lamentdvel: Norte - 77,6%;
Nordeste - 80,2%; Sudeste - 53,9%; Sul -
42,1% e Centro-Oeste — 64,2%. Somando-
se a esse dado a média de oito anos para
cursar irés ou quatro séries, compde-se
uma drea gris no ensino fundamental que
depde contra a “regularidade” que se ten-
ta afirmar para a escola fundamental, cuja
idade prioritdria foi (re)definida entre 0s 7
e 14 anos — apesar de a Constituicio Fede-
ral falar de acesso a todos que ndo téveram
oportunidade na idade propria.

Adultos, jovens e criancas das cama-
das populares navegam nas ondas de uma
escola fundamental irregular e imprépria,
na qual a exclusao se repde como catego-
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ria definidora na relagdo do Estado com a
populacdo. E uma forma do exilio que se
recoloca para esses cidaddos através da
exclusdo da escolaridade.

Nessa perspectiva, o presente traba-
lTho propde-se 8 um olhar que permita
vislumbrar politicas piblicas de ensino fun-
damental, especificamente para grupos
populacionais historicamente “exilados” de
tal posgibilidade.

Por meio da andlise documental de
propostas de ensino fundamental para jo-
vens e adultos de secretarias estaduais de
Educacio (secretarias que colaboraram
com a demanda apresentada através de
correspondéncia), esta investigacdo abor-
da aspectos que as caracterizam através de
seus enunciados, de seus principios e de
suas proposicdes.

O eampo de guséncias define a irre-
gularidade e o carater pontual com que
esse tipo de ensino tem sido tratado pelas
politicas governamentais, explicitando-se a
escassez das possibilidades de acesso e de
permanéncia nas trajetérias da escolarida-
de. Apesar dos avangos jé constatados, o
desenho pedagdgico de tais propostas defi-
ne-se por espacos de stléncio que reduzem
suas possibilidades educativas por se cons-
tituirem independentemente das singula-
ridades dos grupos sociais que pretendem
atingir. Buscando a superacio do mani-
queismo, que, por vezes, embota nossa ca-
pacidade de compreender o real em sua
complexidade, buscou-se a explicitagéo de
uma dialética de rupturas e reificaces que,
tal o movimento do péndulo, avanca e re-
trocede nos limites e aberturas engendra-
das nos movimentos e confrontos das pro-
posigBes governamentais em relacéio as de-
mandas reais da drea.

POR OUTROS OLHARES A
EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NO BRASIL

Um pouco da histéria desta
problemaética

Pensar o ensino fundamental para
jovens e adultos no Brasil implica confign-
rar um campo de auséncias. A nfo-inten-
cionalidade do “Estado” na inclus&o no “uni-
verso letrado” de grande parte da popula-
¢éo evidencia-se ja nos primérdios da colo-
nizacdo portuguesa. Em meados do século
XVIII, Freire (1989) localiza uma série de
medidas vinculadas ao Pacto Colonial para
a manutenciio do monopdélio comercial luso
que explicitam tal intengdo: alvara de 20
de margo de 1720, proibindo letras impres-
sas no Brasil; alvara de 16 de dezembro de
1794, proibindo o despacho de livros e pa-
péis para o Brasil, e aviso de 18 de junho
de 1800 ao capitio-general de Minas, repre-
endendo a Cimara de Tamanduds por ter
instituido uma aula de primeiras lefras.

A garantia legal de instituicio primd-
ria a todos os cidaddos expressa no art. 149
da Constituigdo de 1824 em nada modificou
tal campo de auséncias, pois, na virada para
o século XX, cerca de 90% da populacéo
permanecia analfabeta. Ao longo do século
XTIX, os relatdrios dos ministros imperiais
responséveis pela pasta do Educacdo apon-
tam insistentemente para o cardter preca-
rio do ensino basico. A organizacéo da Re-
publica, sacudida ji nos seus primeiros
anos pelo movimento de otimismo pedagé-
gico, manifestado pela ampliagio quantita-
tiva do sistema piiblico de ensino, nada sig-
nificou para o desmonte do carater abso-
lutamente elitista da educagdo nacional. As
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reformas que buscaram o principio da
normatiza¢fo e preocuparam-se com a pre-
cariedade do ensino fundamental nada pro-
duziram de conereto, pois, segundo Haddad
(1987), “ndo havia dotacio orcamentaria
vinculada que pudesse garantir que as pro-
postas legais resultassem nurmna achio eficaz”

Nas décadas dé 1920 e 1930, as ques-
toes relativas & exclisio de grande parte
da populacio do processo de educagéo fun-
damental (Lourengo Filho apud Dorneles,
1989) ganharam expressio publica. A ban-
deira do acesso ao ensino fundamental foi
apropriada por diferentes segmentos da
sociedade: a intelectualidade, que via no
analfabetismo empecilho direto & moderni-
zagdo do pais; o empresariado ascendente,
que vislumbrava dificuldades eom uma
oferta tdo desqualificada de mao-de-obra,
e os educadores, que buscavam melhores
condicdes de trabalho.

Nesse contexto, organizou-se, entre
outros movimentos, o que Freire (1989)
denomina como “higienista”, a Liga Brasi-
leira Contra o Analfabetismo, que, mobili-
zando militares, catélicos e cidadsios co-
muns advogava o combate, a erradicacio
dessa erva daninha, nefasta ao desenvol-
vimento nacional. Ganhou expresséo a pro-
blemética da educagfio fundamental de
adultos. A Constitui¢éo de 1934, pela pri-
meira vez, apontou o dever do Estado para
com 0 ensino primdrio integral gratuito e
de freqiiéncia obrigatéria, extensivo, inclu-
sive, aos adultos.

Vérias agbes governamentais iriam,
nas décadas de 1930, 1940 e 1950, incidir
nessa area: estabelece-se 0 encaminha-
mento de recursos; instalam-se servigos
para erganizacio de agles, articulagbes e
mobiliza¢do da opinifio piblica; organizam-

se campanhas para erradicacdo do analfa-
betismo. A magnitude aparente, respalda-
da pelo afd nacionalista desenvolvimentis-
ta da época, ndo conseguiu, entretanto, ar-
ticular acbes suficentemente permanentes
para o encaminhamento desse processo.
Alias, as caracteristicas de assistematicida-
de, descontinuidade e fragmentacio (Moll e
Barbosa, 1994) sdo definidoras da presenca
do Estado nesse campo; as quséncias séo
escamoteadas por agbes dessa natureza.

Na década de 1980, cerca de 50% da
populacfio permanecia analfabeta (conside-
rando-se o critério ntilizado pelo IBGE de
que alfabetizado é qarem sabe ler e escre-
ver um bilhete simples, independentemen-
te de seu tempo de estudos). Nessa époea,
a questio de eduecacdo de jovens e adultos
econquistou, segundo Haddad (1987), um
“modo préprio de pensar”, sobretudo pela
explicitacdo da repreducio indevida das
caracteristicas da educacfo infantil e pela
“busca intensa de maior eficiéncia metodo-
légica e por inovacdes importantes neste
terreno” (Paiva, 1973). Paralelamente a
esses esforcos, houve no interior dos mo-
vimentos sociais, em pleno processo de
organizacio, acoes desencadeadas por en-
tidades estudantis, sindicatos, organiza-
¢oes ndo governamentais para a educagio
de jovens e adultos, as guais estabeleceram
interfaces com o0s governos populares e
populistas da época.

A nova compusigao de forcas no po-
der a partir do golpe de 1964, na perspecti-
va da criagdo das condigbes necessdrias
para o desenvolvimento capitalista - leia-se,
necessidade de formaciio de méo-de-obra
para a indistria em desenvolvimento -, le-
vou a efeito a fundacio do Mobral em 1967
e do ensino supletivo em 1971 (lei 5 692).
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Além dos objetivos largamente des-
mistificados por Ferrari (1985, 1987), as
agbes do Mobral e do préprio ensino suple-
tivo buscavam formas de reprimir “os mo-
vimentos de educacio que reinventavam
acbes junto aos grupos populares como
priticas de organizagdo, mobilizacio e cons-
cientizacdo na huta por melhores condigbes
de vida” (Haddad, 1987, p. 14). Circunseri-
to a processos de massificagdo do ensino,
de transposicéio linear da estrutura da es-
cola regular, de condensacio de conteidos,
o ensino supletivo ndo atingiu a massa
populacional como propalava, bem como o
Mobral, por suas impropriedades pedago-
gicas (inclusive por sua caracteristica de
campanha) e intencdes politicas reais, néo
alfabetizou a populacgfo jovem e adulta.

Consonante com os objetivos das eli-
tes ocupantes do poder no pais, o ensino su-
pletivo manteve suas caracteristicas e a
Fundag¢fo Educar veio substituir o Mobral
na década de 1980. A¢fes esporddicas, como
o projeto Alfabetizagdo e Cidadania (Gover-
no Collor — 1989/1992) assim como o discur-
g0 sustentado na consecugdo do Plano
Decenal do Educacdo para Todos (Governo
Ttamar Franeo — 1992-1993), reificam o lu-
gar desse campo de quséncias. A acdo siste-
madtica, continuada, proficua do Estado bra-
gileiro {em suas diferentes instidncias) no
campo da educagio escolar fundamental de
jovens e adultos, de fato, néo se consolidou.

Escola & Adultos:
incongruéncias ¢ descompassos

Na tentativa de problematizar e
(rejvisitar o campo pesquisado, educagdo
fundamental de jovens e adulios, propomo-
nos a avangar no corte transversal histé-

rico proposto e entender, para além e como
parte das politicas piblicas globais, a for-
ma como a instituicdo escolar, na sua
internalidade, constitui-se também como
um campo de auséncias pelo longo proces-
8o de exclusdo ao qual submete os que con-
seguem acesso a ela.

Reconstituindo o contexto histérico
para compreender o lugar da familia e da
crianca nas sociedades industriais desde o
fim do século XVI, Aries (1981) apresenta
a tese de que “a escola substituiu a apren-
dizagem como meio de educacio. Isso quer
dizer que a crian¢a deixou de ser mistura-
da aos aduitos e de aprender a vida direta-
mente, através do contato com eles”. Em
conjunto com ocutras instituicdes estatais,
a escola engendrada a partir do século XVI
seria decisiva para o processo de (re)orde-
namento da vida social no contexto da or-
ganizacdo do Estado moderno.

Esse “Estado” que se institui com o
advento de wma administragéiio unificada
dos impostos, da seguranca e da lingua
(Orfiz, 1992) advoga e procura constituir
tanto uma “cultura universal” quanto um
ideal de homem, aos quais todos (pobres,
negros, mulheres, mouros) devem ade-
quar-se. Para o sucesso desse processo da
homogeneizacio, faz-se necessdrio aparar
diferengas, desmontar dialetos, imprimir o
universal no lugar do local e ¢ geral no
lugar do especifico. Nessa perspectiva, o
enclausuramento diagnosticado por Ariés
para compreensio da génese da escola faz
sentido.

A separagio do mundo do trabalho e
da rua provocada pelo processo de escola-
rizacfo fica bem caracterizada também nos
estudos de Varela & Alvarez-Uria, para os
quais “os colégios irdo inaugurar uma nova
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forma de socializagfio que rompe a relagio
existente entre aprendizagem e formacéo
(...) contribuindo para estabelecer a ruptu-
ra que persiste na atualidade entre traba-
lho manual e intelectuai” (1992, p.84). In-
seridos, pelas demandas materiais da vida
e pelo seu lugar na estrutura social no pro-
cesso de trabalho, osjjovens e adultos cons-
tituem-se como pofjulacdes dispares em
relacdo ao projeto que institui/constitui a
escola desde a sua génese. Buscando ade-
- quar a sua logica defuncionamento Aque-
les que ndo tiveram|acesso na idade pro-
pria, a escola produziu transposigdes do
regular para essa nova modalidade, impli-
citamente irregular, e, conseqiienteniente,
produziu massivos processos de exclusao.
Diferenciando-se do proprio e do regular, a
educaciio de jovens & adultos & historica-
mente transversalizada pelo tom da impro-
priedade e da irregularidade.
Realizando um diagndstico do ensi-
no supletivo no Brasil no periodo de 1971
a 1985, Haddad (1987) aponta mais repro-
vagOes do que aprovagies nesse processo
de escolarizacéio, assinalando um indice de
24,17% de aprovacdes entre os inscritos
nes “Exames Supletivos de Educacio Ge-
ral no 1° Grau”. Na busea da compreen-
sdo desse processo, torna-se pertinente a
analise da tradicao pedagitgica empirista
(Becker, 1993) arraigada na pratica esco-
lar, que, por constituir-se pressupostamen-
te desde o lugar de quem #izdo sabe em
direcio a quem nada sabe, silencia e torna
ausente o aluno. |
Resgatando-seiaspectos dos postula-
dos freireanos, pode-se falar de uma prati-
ca costumeiramente vertical, preconceituo-
sa, que nada vé nos adultos além de difi-
culdades, caréncias, lacunas de formacéo.
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Parafraseando Santos (1995), pode-se falar
no processo epistemicida a que tém sido
submetidas as populacdes excluidas em
nome da producio dos universais mencio-
nados. A escola tem conseguido exeerar
valores, praticas, linguagens, saberes de
ampla maioria da popula¢io em detrimen-
to de concepches tomadas ideologicamen-
te como verdadeiras, corretas e, portanto,
passiveis de tal uriversalidade.

As incongruéncias e os descompas-
sos entre escola e populacdo adulta podem
ser olhados com base nesses postulados,
confirmando-se a perversidade intra-insti-
tucional da escola como um campo de au-
séncias.

A questio curricular:
0 desenho da escola de
jovens e adultos

As questdes postas por Aplle (1994)
para repensar as relagbes entre ideologia
e currfeulo adequam-se 3 tentativa de pen-
gar essa trama de significados que consti-
tui a “educagiio fundamental de jovens e
adultos”: Que fipo de conhecimenio vale
mais? K o conhecimento de quem vale
mais?

Definindo curriculo, Forquin (1993)
refere-ge a “uma maneira de pensar a edu-
cacdo, que consiste em privilegiar a ques-
tdo dos contetidos e a forma como estes
conteddos se organizam nos cursos”. Na
definigéio desse percurso educacional que se
engendra na organizacio dos curriculos
escolares, considerando-se as questfes
apresentadas por Aplle (1994), evidencia-se
um processo epistemicida que ignora, des-
valoriza e reprime o universo de saberes
dos grupes populares. Travestido pela re-
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térica da busca dos saberes universais, das
homegeneizacies, o discurso explicitado e
dominante no terreno das préticas escola-
res do ensino fundamental de jovens e adul-
tos &, sem duvida, o da adaptacdo e da uti-
lidade momentinea (Forquin, 1994}

Constituidas a partir das demandas
concretas por qualificacio de mio-de-obra,
as iniciativas no campo de ensino funda-
mental de adultos explicitam, ao longo da
hist6ria do pais, as valoractes relativas ao
tipo e & origem social dos conhecimentos
que veiculam: desde a adequacio a uma
gramatica oficial que desconsidera a ex-
pressdc de qualquer légica nas falas e es-
critas nfo circunscritas a suas normas até
o aligeiramento dos contetiidos das cidéncias
exatas pelas supostas dificuldades cogniti-
vas dos grupos populares. Os reducionis-
mos, as adaptagdes e, por fim, as tecnifica-
lidades que compdem, via de regra, o uni-
verso de proposigdes escolares para jovens
e adultos déo conta “da deciséo de se defi-
nir o conhecimento de alguns grupos como
digno de ser transmitido is gerages futu-
ras, enquanto a histéria e cultura de ou-
tros grupos mal véem a luz do dia” (Aplle,
1994, p. 42).

Reduzir a articulagio da escola de
jovens e adultos com o mundo do trabalho
e da cultura ao ensino de operaces hdsi-
cas para o ler, escrever e contar e a0 ensi-
no de técnicas instrumentalizadoras para
determinados eampos laborais explicita, na
organizacfo eurricular dessa escola, as
auséncias acerca das posgibilidades para
compreensio global do mundo no qual se
vive e do lugar gue se ocupa nessa organi-
zagdo, Complementa esse quadro de au-
séncigs a constatacfio de Peixoto (1994) na
andlise do Projeto de Educagdo de Adul-

tos da Secretaria de Educacéo do Rio de
Janeire {1992), de que as “Artes, a Filoso-
fia e a Estética” ndo séo cogitadas e sequer
citadas, nem fazem parte da preocupacao
da proposta. Na aproximacéo que se esta-
belece entre escola fundamental e popula-
cdo jovem e adulta, séo flagrantes os re-
ducioniamos do universo de significados
gocioculturais no qual esses sujeitos tran-
sitam, bem como o esvaziamento de sabe-
res historicamente constituidos pela hu-
manidade.

Se concordamos com Forquin de que
toda a educagdo do tipo escolar supde, sem-
pre, “uma selecdo no interior da cultura e
uma reelaboracao dos conteddos da cultu-
ra destinados a serem fransmitidos as no-
vas geracbes” (Forquin, 1993, p. 14), é ne-
cessdrio perguntar:

* Sobre que aspectos de que cultu-
ras estdo sendo selecionados os
contetidos para o ensino funda-
mental de jovens e adultos no
Brasil?

* Que possibilidades de reelabora-
¢do estfo sendo desenvolvidas
nessa forma de educagio?

* Que mediacdes, que traducdes pe-
dagdgicas estdo sendo efetuadas
do conjunto de conhecimentos
para o universo de jovens e adul-
tos subescolarizados?

¢ Enfim, que tipo de conhecimento
vale mais?

* O conhecimento de gquem vale
mais?

Nos eapacos de siléncio que se esta-
belecem em relagfio a0 universo de sabe-
res dos grupos populares, manifesta-se tam-
bém a perversidade da exclusio engendra-
da em nossa sociedade.
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O FAZER PUBLICO ESTATAL
NA EDUCACAO
FUNDAMENTAL DE
JOVENS E ADULTOS NO
BRASIL NO INICIO DA
DECADA DE 1990

O trabalho de investigagio realizado
produziu um recorte parcial da agéo publi-
ca estatal no terreno do ensino fundamen-
tal de jovens e adultos desenvolvida em dez
estados da Federaggo. De modo geral,
recoloca-se a caractef'istica esporadicidade,
verificada na ané}isé feita por Moll & Bazr-
bosa (1994) no 4mbito das politicas pibli-
cas municipais do Rio Grande do Sul nes-
sa drea, visto que os projetos analisados sfo
propostos nas administraces em curso e,
via de regra, sem um vinculo duradoura
com o sistema piiblico de ensino.

Situando-se no universe de propos-
tas analisadas, a permanéncia do campo de
auséncias em tensdo com algumas rupturas
que podem instaurar um novo estado de
coisas, propdem-se trés tépicos no sentido da
categorizagfio dos achados da pesquisa:

a) a reflexdo acerca do campo se-

méntico que define esta drea;

b) a analise daincorporagio de refe-

renciais tedricos contemporineos
e sua ressonfincia para as proposi-
¢oes curriculares das propostas e

c) a explicitagdo de questies que

emergem dos espacos de siléncio.

Reflexos do passado: definindo o
campo semantico/politico

“Combater o analfabetismo é dever
de honra de todo o brasileiro”.

“(...) se esforcar para que, ao come-
morar o primelro centendario de sua Inde-
pendéncia Politica possa a Nacéo Brasilei-
ra proclamar livres do Analfabetismo as
suas cidades e vilas”.

Esses excertos dos discursos e do
Estatuto da Liga Brasileira Contra o
Analfabetismo no inicio do século XX apon-
tam para uma visfio focalista que isola o
analfabetismo do contexto social exeluden-
te que o produz, eulpabilizando os sujeitos
analfabetos. As expressdes combate e erra-
dicacdo ainda se encontram em pauta em
alguns projetos analisados, explicitando
um descompasso histérico com o entendi-
mento do analfabetismo como parte de
uma exclusio que é econdémica, politiea,
cultural, laboral, social.

Em um dos programas, o préprio ti-
tulo revela tal uso: “Combate ao Analfabe-
tismo e Educacio de Jovens e Adultos”. Em
outro, essa expressio aparece em descom-
passo, inclusive, com o postulado que ten-
ta ordenar essa demanda na perspectiva do
ensino regular, pois, A0 mesmo tempo em
que sugere a necessidade de uma politica
para a educacfo biisica regular também
para jovens e adultes, prapbe a erradica-
¢do do analfabetismo no pais.

Nessa perspectiva, aparece, em al-
guns programas, a concepeao dos adultos
como sujeitos com caréncigs proprias dos
gue ndo freqilentaram a escola; explicita-se
wma visfio genérica e homogeneizada da
classe trabalhadora como se todos esses
sujeitos tivessem as mesmas caracteristi-
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cas, dificuldades e problemas, Aparece, ain-
da, em um dos programas, como objetivo
central a preocupacio de elevar cultural-
mente a populacdo, demonstrando o pre-
conceito presente nas formulagdes pedagé-
gicas para as classes trabalhadoras.

Na perspectiva de uma possivel su-
peracio desses discursos, é preciso
{des)eristalizar a visdo que se temn desses
sujeitos. De um lado, a idéia de caréncia é
profundamente escamoteadora da assime-
tria social que exclui a maioria, elitizando
possibilidades e espacos sociais; de outro,
a visdo homogénea da classe rabalhadora,
com um nivel de cultura que precisa ser
elevado, provoeam a necessidade de incluir-
se em um possivel entendimento da vida
desses sujeitos categorias que os apreendam
em suas singularidades e especificidades em
termos de género, raga, etnia, religiso...

Definindo o campo semintico/politi-
co no qual se insere tal temdtica, reiteram-
se, na quase-totalidade dos programas ana-
lisados, as expressdes ensino supletivo, mo-
dalidade supletiva, segio de supléncia de
ensino bdsico. Legitimado institucional-
mente no periodo mais rigoroso da ditadu-
ra militar, o ensino supletivo expressou a
preocupacio reinante com ¢ preparo de
méo-de-obra e, a0 mesmo tempo, ¢ ante-
paro de gue o regime necessitava para
magcarar o seu descomprometimento com
as aspiracdes de ascensdo social da classe
trabalhadora. Criada a ilusdo das oportu-
nidades escolares para todos, era possivel,
de forma menos violenta, abafar reivindi-
cacdes soctais. A manutencio dessa expres-
sfo0, contextualizada e criticada em apenas
um programa analisado, d4 conta da neces-
sidade, ainda presente, de problematizar
historicizadamente os movimentos e os

meandros da educagio escolar no Brasil. A
manutencio da expressio e da forma su-
pletiva na nova LDB (lei 9 394/96) reitera
tal perapectiva.

Por outro lado, nessa dialética de
reificacdes e rupturas, a quase-totalidade
dos programas analisados (com exeecio de
apenas um} supera o cardter das campa-
nhas, buscando instaurar-se com alterna-
tivas para escolaridade em séries iniciais
por um tempo minimo de trés anos. Essa
visde de maior prazo apresenta-se como
avango em termos de proposicdes politicas
para o ensino fundamental de jovens e
adultos. H4, ainda, a explicitacdo do com-
promisso da escola para com um problema
em relagéo ao qual ela é parcialmente res-
ponsdvel: “(...) é preocupante o processo de
producéo do analfabetismo pelo préprio
aparelho escolar, na medida em gue o en-
sine regular, ao mesmo tempo em que néio
apresenta ofertas compativeis com a de-
manda, também tem promovido a expulsio
- pela inadequagio tedrico-metodolégica -
daqueles que nela ingressam”. A idéia de
evasdo escolar aparece substituida (expli-
citamente) pela idéia de excluséo, expulsio.
Tais elementos demonstram avangos em
relacfo aos idedrios liberais acerea das di-
ficuldades individuais desses alunos.

Reflexdes do presente:
perspectivas tedricas e
proposigdes priticas - pélos
a serem problematizados

De maneira geral, os programas in-
dicam assimilacéio da metodologia partici-
pative na linha freireana, Citado vastamen-
te na maior parte das propostas, Paulo
Freire aparece incorporado como referén-
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cia pedagogica primeira. Colocacfes da
geguinte ordem “toda a atividade pedagé-
gica admite uma visdo de homem e de
mundo, ou seja, homémfmundo constituin-
do um devir, uma continua evolucio, que
subentende necessidades continuas de ajus-
tamento e apﬁmora%mento” (Paulo Freire
apud Programa de Educagélo de Jovens e
Adultos) aparecem gm véries programas,
constituindo um umverso de significados
que envolvem o sujeito, suas relagfes com
o mundo, suasg possﬂ})i]_idades de insercdo
consciente no mundp. Tais referéncias a
Paulo Freire séo seguidas pelas referén-
cias aos estudos de Emilia Ferreiro (psico-
génese da lingua escrita) e de Jean Piaget
(pressupostos da aprendizagem). Numa das
propostas, hd referéncia i pedagogia his-
térico-critica. Buscando conhecimentos
cientificos que explicam a realidade, mui-
tas propostas demonstram, inclusive em
longas prele¢tes sobre as diferentes dreas
de conhecimento, a incorporacio de um
referencial tedrico denso, que se explici-
ta em longas citacBes e em referéncias bi-
bliogréificas numerosas e bastante atuali-
zadas.

Contudo, por maior qualidade que
detenham tais proposices tedriecas, as pro-
postas curriculares/metodolégicas, via de
regra, produzem uma ruptura em relagio
a esse corpo conceitual: ou assimilam
deformadamente aspectos que congelam os
autores, metodologizando-os (& o caso es-
pecifico do uso das idéias de Paulo Freire);
ou arrolam listagens de conteddos - leia-
se componentes curriculares ou proposta
curricular - que expressam uma visdo cris-
talizada da vida social e pouco permedvel
as trocas e (re)significagtes com os educan-
dos. H4, juntamente . com um discurso de
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problematizacgfo politica dos contetidos, um
aspecto episternicida na medida em que, nas
diferentes propostas analisadas, identifi-
cam-se 05 mesmos contetidos (re)arran-
jados e, ao mesmo tempo, distribuidos
assepticamente por dreas de eonhecimen-
to (leia-se disciplinas).

O conhecimento corporificado nos
curriculos dos programas propostos pelos
governos estaduais para o ensino funda-
mental de jovens e adultos expressa um
suposto saber universal que nfo é o saber
das classes populares. Algumas proposi¢bes
aproXimam, por exemplo, ha drea dos Es-
tudos Sociais, a histéria pessoal da histo-
ria nacional e, logo 2 seguir, apresentam
um processo avaliativo que verificard atra-
vés de prova ou exame do acdmulo para
correcio de possivels disfuncoes.

E preciso perguntar: de que actimu-
lo se trata? Quais seriam as possiveis dis-
funcgbes na relagfio entre a histéria nacio-
nal e as histérias pessoais?

Discutindo currieuio e cultura, For-
quin {1993) chama a aten¢do para o recor-
te da cultura que o processo edueativo ne-
cessariamente faz. Aponta esse recorte
como “objeto de uma aprovagiio social e que
constitui de qualquer modo sua ‘versdo
autorizada’, sua face legftima”, Quem pro-
duz esse recorte? Quem autoriza a versfio
que sera traduzida pedagogicamente na
sala de aula?

Esses sujeitos da educac¢do funda-
mental de jovens e adultos, que aparecem
homogeneizados nos diagnésticos dos dife-
rentes programas, nio sic possiveis inter-
locutores na medida em que os pacotes de
contetidos jd estao previamente pensados
pelas equipes pedagégicas do sistema pii-
blico de ensino.
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Apesar disso, cabe problematizar tais
aspectos na mesma medida em que os pro-
gramas evidenciaram um referencial capaz
de desmontar (teoricamente) a fixidez pela
qual a educagido de adultos era apresenta-
da, por exemplo, pensando a escola como
produto de fracasso e propondo os alunos
como sujeitos de sua aprendizagem. Os es-
pacos de siléncio podem desfazer-se na
medida mesma dessa problematizacio,

Dos espacos de siléncio: como
entender o dito pelo que nio
esta dito

As caracteristicas de fragmentacio,
esporadicidade, assistematicidade e descon-
tinuidade apontam para siléncios estrutu-
rais na perspectiva do acesso e da perma-
néncia nos programas de educagio funda-
mental de jovens e adultos. Metade dos
programas analisados oferece as séries
iniciais (1% & 4? série) em condicoes diferen-
ciadas: com listagem prépria de contetidos,
em trés anos, trés etapas ou trés niveis,
contudo a possibilidade de continuidade no
processo de escolarizacio permanece no
ensino supletivo. Essa fragmentacéio apon-
ta a ndo-perspectiva desse grau de ensino
em sua totalidade: concentram-se os esfor-
€08 nas séries iniciais apesar da evidéncia,
pelas inumeras andlises, de que poucos
prosseguirio ou concluirdo.

Os programag nio estabelecem, em
sua maioria, relagéio comn a rede regular de
ensing; alguns até funcionam nos prédios
das escolas, com profeasores do quadro de
carreira, mas néo t8m duragio limitada e
ndo integram a escola no seu cotidiano (os
alunos néo sio da escola, mas do progra-
ma). O mencionado aciimulo de experién-

cias e saberes produzidos no &mbito dos
movimentos sociais, Assim como experién-
cias e saberes dos alunos, é absolutamente
ignorado pelos programas. A caracteristica
de endogenia escolor produz uma ruptura
com outros espacos sociais que poderiam ser
co-participes deste trabalho (sindicatos,
empresas, associagies de bairre, movimen-
tos pastorais, movimentos estudantis).

A auséneia das dreas de artes e edu-
cacéo fisica (incluidas em apenas um dos
programas) aponta uma visdo limitada do
processo propostoe. A negacio tanto da re-
la¢éo com o corpo quanto do conjunto de
possibilidades constituidas pela expressio
cénica, plastica e musical tributdria, no
caso especifico do ensino fundamental de
jovens e adultos, de uma perspectiva utili-
tarista (Forquin, 1993; Peixoto, 1994), bus-
ca reduzir a um conjunto de habilidades
técnicas as possibilidades desta populagio,
A repetigdo dos rituais da escola regular,
ao lado de um discurso que advoga a neces-
sidade de uma escola diferenciada, demons-
tra a forga de uma légica de funcionamen-
to que inclui: nimero determinado de he-
ras de trabalho escolar, provas ou exames
regulares para aferi¢io do conhecimento
ou pare afericdo de mudancga de comporta-
mento, ensino de conteiidos linearmente
transpostos da eseola regular (ha o caso de
um estado que enviou como programa para
adultos o mesmo material trabalhado nas
escola regulares, sem nenhum acréscimo
ou ressalva). A ossatura rigida da qual fala
Arroyo (1997) repete-se nas proposicdes
para o ensino fundamental de jovens e
adultos, mesmo que as propostas mante-
nham-se & margem da escola dita regular,

Nio hd nenhum diagnostico relati-
vo aos programas estaduais anteriores
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nessa drea; as referéncias histéricas refe-
rem-se a0s programas propostos pelo go-
verno federal (Mobral, Fundacio Educar),
tampouco menciona-‘gse a preocupacio com
avaliagfes posteriores de car4ter geral das
propostas. O cariter de descontinuidade
reitera-se, nesse aspecto, pela prépria ne-
gaciio do passado. |

ATITULO DE
CONCLUSAO

A histérica auséncia do Estado no
campo do ensino furiddamental de jovens e
adultos, ora pela irfiexisténcia, ora pela
desarticulagiio ou esporadicidade ou assis-
tematicidade de ages e programas, expli-
cita a auséneia de intencéio politica na di-
regéio da superacio do analfabetismo e da
subescolarizagdo. A amplitude dessa pro-
blemadtica exige que a contextualizemos no
conjunto das exclusdes, dos exilios que ca-
racterizam nossa sociedade: a excluséo da
escola obedece, de certa forma, & mesma
16gica de funcionamento que elitiza os es-
pagos sociais e os bens econdmicos. Con-
tudo, tal proposicdo ndo advoga a imobili-
dade da escola, pois, na mesma medida em
que essa instituicdo legitima e reproduz
préticas socioculturais carcomidas e exclu-
dentes, também pode constituir priticas e
possibilidades socioculturais de inclusio.

Nesse sentido, 0s programas propos-
tos apontam uma dialética de rupturas e
reificacoes, pois instituem formas emanci-
patérias de abordar ¢ jovem e o adulto em
seus processos de aprendizagem e, contra-
ditoriamente, mantém priticas epistemi-
cidas que negam o universo de significados
desses sujeitos pelo Biléncio que Thes im-
piem. O reconhecimento de alteridades no

campo da linguagem, das artes, dos sabe-
res e a superacao da ldgica escolar homo-
geneizadora podem ser elementos
engendradores de formas educativas dife-
renciadas para os jovens e os adultos, As
ligdes apreendidas no movimento da vida
dos grupos populares (na sua forma de or-
ganizacio, nas interfaces que estabelecem,
nas suas formas de expressio e significa-
¢do do mundo) podem ser valiosas para o
reordenamento da pratica educativa na
perspectiva de outros curriculos e de qua-
lidades pedagégicas diferenciadsas.
Romper com a légica tradicional da
escola, bem como enfrentar as exigéncias
impostas pelo capitalismo para a escolari-
zacdo de jovens e adultos, retomando ve-
lhas questdes filoséficas acerca do tipo de
homem e de sociedade que se quer, podem
apresentar-se como elementos desconsti-
tuidores e, ao mesmo tempo, constituido-
res de novas perspectivas nesse campo.
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A RECONSTRUCAO DE UM
CAMINHO NA BUSCA DE UMA
NOVA ESCOLA

O projeto Educacdo Formal e Pe-
riferia, ora em desenvolvimen-
to, foi elaborado por nds, professoras inte-
grantes do Grupoe de Estudos e Pesquisa
em Edueacdo - Gespe, que, desde 1991,
realizamos estudos e pesquisas a respeito
de nossas prédticas pedagégicas com o ob-
jetivo de redimensiond-las, buscando cole-
tivamente a superacio do senso comum pe-
dagégico e a efetivagfio de uma pedagogia
condizente com as necessidades das esco-
las de periferia onde trabalhamos.?
Durante esses anoes de atuagio, de-
senvolvemos uma metodologia de trabalho
inspirada nos principios da praxis pedags-
gica, entendida como a construcio, des-

Neusa Andreolla’

construcdo e reconstrucéic da pratiea, pro-
duto de um processo permanente de acdo-
reflexdo. Fizemos, portanto, da pratica
pedagdgica o nosso objeto de investigacio
e estude. O cotidiano da escola e, mais es-
pecificamente, da sala de aula passou a ser
observado e registrado sistematicamente,
0 que nos permitiu a construgio de novos
conhecimentos acerca do processo pedagé-
gico, em uma perspectiva distinta daguela
em desenvolvimento nos cursos de forma-
¢fo inicial de professores.

Uma das criticas mais freqientes
aos cursos destinados a preparar docentes
é a de que a teoria é trabalhada de forma
desvinculada da prética e vice-versa. Essa

! Componente do Grupe de Estudos ¢ Pesquisa exn Educacio - Gespe - e da Equipe de Coordenacio do pro-
jeto Educacao Formal e Periferic: pela methoria da. agto docenie nas escolas priblicas municipais de Passo Fundo/
RS, Professora da rede piiblica estadual e municipal de ensino.

( Espacgo Pedagog. Passo Fundo

v.6 n.2 p. 2737 dez 1999)
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dicotomia entre teoria e pratica, geralmen-
te, tem levado & formacdo de professores
despreparados para o enfrentamento dos
problemas decorrentes da complexa reali-
dade, principalmente das escolas de peri-
feria. N&o s@o raras as vezes em que esses
profissionais, ao chejegarem a escola, sdo
assaltados pelo medc:i, pela angistia e in-
geguranca a0 constat%:rem que os ideais de
escola e de aluno configurados durante tais
cursos nao condlzem com a realidade en-
contrada.

Nesse sentlde temos constatado que
wm processo de formacdo em servico pode
auxiliar o professor a exercer sua autono-
mia profissional. Acreditamos que uma das
formas de garantir essa formacéio pode ser
através da pesquisa, realizada pelo préprio
professor em seu trabalho de sala de aula.
Quando o professor decide observar a sua
pritica, pensar sobre}ela, assumindo o dis-
tanciamento necessdrio a sua transforma-
¢80, passa a se senti‘gr sujeito do processo
pedagoégico, estabelecendo mais facilmente
uma relagdo de prazeir, amizade e confian-
ca com seus alunes, ‘0 que favorece o cli-
ma de sala de aula eL conseqiientemente,
contribui para uma melhor aprendizagem.

Temos ohservado que, por meio da
pesquisa, o educador consegue recuperar
aspectos de sua dlgludade perdida e que
aquele gue consegue. 'envolver-se em pes-
quisa ndo consegue mais Tetroceder ao
puro exercicio do ensino em sala de aula.
Com isso, ndo querémos dizer que seja
menos nobre o exercicio de sala de aula,
mas, sim, que o exergicio de sala de aula,
perpassado pela habilidade adquirida no
pesquisar, transforma e redimensiona a
sala de aula, contagiando todos os que a
freqiientam. (Fazenda, 1992, p. 81)

0 caminho trilhade nesses oito anos
pelo Gespe possibilitou a construcioe de
algunsg principios basicos que nortearam o
seu trabalho. Sfo eles: a opgdo politica
como principio de fortalecimento e perma-
néncia do Gespe, o grupo como um espaco
de produgéo coletiva de conhecimentos e a
relacfio teoria-pratica como opgcao metodo-
légica. Esses principios j& estavam em
gérmen em 1991, no trabalho realizado
com cerca de cem professores da rede
municipal de Passo Fundo, denominado “T
Ciclo de Estudoes para a Teorizagdo da Pra-
tica Pedagdgica numa Perspectiva Eman-
cipadora”, e serviram de base para elabo-
ragéio do prajeto que estd sendo desenvol-
vido junto a novos grupos de professores.®

Por em a¢fo um projeto elaborado a
partir de principios forjados em determina-
das condi¢bes, em um contexto constitui-
do por sujeitos que ndo participaram da sua
construgdo, ndo seria tarefa facil. A prépria
forma de organizacéo dos novos grupos nos
dava indicios de que o trabalho nio repro-
duziria 0 caminho percorrido pelo Gespe,
nem era essa a nossa intengfo. Claro es-
tava que, niio sendo a histéria 2 mesma, os
resultados também poderiam ser diferen-
tes. Nessas condigbes, dar inicio aos traba-
Thos configurou um grande desafio para o
Gespe. Mas foi o desejo de vermos aumen-
tar o mimero de professores que repensam
a escola e buseam a sua transformacio que
nos motivou a assumir essa tarefa.

O presente artigo pretende tratar
mais especificamente dos principios cons-
truides ao longo da trajetdria do Gespe
registrar o modo como tats elementos nor-
teadores estio sendo recriados juntc aos
novos grupos de professores. Queremes,
com isse, sistematizar o conhecimento pro-
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duzido nesse processo, garantindo, assim,
a permanéncia dessa histéria, bem como
um momento de reflexfio sobre ela.

A OPCAO POLITICA COMO
PRINCIPIO DE
FORTALECIMENTO E
PERMANENCIA DO GESPE

O Gespe foi formado em 1991 por
iniciativa de algumas professoras munici-
pais que, no ano anterior, haviam partici-
pado de grupos de estudos organizados
pela Secretaria Municipal de Educagéo -
SME - tendo em vista promover discussdes
referentes 4 escola, as quais sentiram a ne-
cessidade de continuar se encontrando
para o aprofundamento desses estudos.

A motivacio para a constituicio do
grupo nio fol somente o fato de as profes-
soras quererem compartilhar suas priticas
pedagdgicas, mas, acima de tudo, a neces-
sidade de realizarem estudos buscando
fundamentd-las. Havia, nessas professg-
ras, um forte compromisso com o trabalho
pedagégico, aliado a uma postura politica
de critica ao sistema social vigente, que as
motivava a buscar mudangas em sua agéo
pedagogica. Para elas, estaria no acesso a
teoria a possibilidade de desenvolver a com-
peténcia necesgéria para o exercicio do tra-
balho docente.

O compromisso pedagégice, a postu-
ra politica e o anseio pelo estudo também
foram os critérios levados em consideracéo
no momento em que novas professoras fo-
ram convidadas a fazer parte do grupo.* A
medida, porém, que o processo foi avangan-
do, o grupo foi se dando conta de que a teo-
ria, por si 56, nfio possibilitaria as mudan-
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cas almejadas, as quais somente seriam
possiveis a partir de um constante confron-
to entre as teorias e a pritica que vinha
sendo realizada pelos professores. A partir
dessa constatacio, todo o seu trabalho pas-
sou por uma reestruturagdo. O conheci-
mento tedrico acumulado ndo seria mais o
seu ponto de partida, e, sim, a prdtica pe-
dagdgica.

Essa nova perspectiva episternolégi-
ca, de considerar a pratica como elemento
fundamental na produg¢io/reconstrugio do
conthecimento, fez com que se tornasse
mais explicito no Gespe o seu compromis-
so com a transformacéo social. Ao voltar-
mos noseo olhar para a pritica, para as
escolas de periferia, deparamo-nos, dentre
outras coizas, com a situacfo de miséria e
exclusio social a que estdo submetidas as
criancas e os adolescentes dessas escolas.
Isso reforgou em nés o anseio de constru-
cao de uma pedagogia que superasse o ca-
rdter reprodutivo da organizagio do traba-
lho na escola e confribuisse para a supera-
¢do das injusticas econbémicas, politicas e
sociais reinantes na sociedade. Esse com-
promisso com a transformacao social carac-
teriza o que o grupo denomina a sua opgdo
politica.

A opcdo politica significa, em concor-
déncia com a definicdo dada por Gutiérrez,
“tomar partido frente A realidade social, é
nio ficar indiferente ante a justica atrope-
lada, a liberdade infringida, os direitos
humanos violados, o trabalhador explora-
do. Tomar partido pela justica, pela liber-
dade, pela democracia, pela ética, pelo bem
comum, é opcio politica, é o fazer politico”
(1988, p. 44-45).

Foi essa opgédo gue passou a orien-
tar nossas acdes e a constituir um impor-




30 )

tante fator de manutencio do Gespe ao
longo desses anos. Bodemos dizer que, se
0 que nos aglutinou! foi principalmente o
desejo de estudar, hoje 0 que nos mantém
participando ¢, além da producdo tedrica,
a opgao politica.’ Isso néo significa que ela
jé esteja definitivamente conquistada; ao
contrario, a opgao poIitica & constantemen-
te reconstruida, reatualizada em nosso
grupo. A medida queias crises se instalam,
sentimo-nos impelidas a reavaliar o proces-
50 e a retomar a utopia de construcgfio de
uma nova organizacio escolar e de novas
relactes pedagdgicas, reafirmando, assim,
essa opcdo politica e mantendo sua conquis-
ta continua como um desafio.

Permanecer at;'uando como professo-
ra em escola de periferia urbana faz parte
dessa op¢do pela construgéo de uma nova
ordem social, conforme se expressa no se-
guinte depoimento: Agora vai pra seis anos
gue eu estou ld na escola. E teve momenios
que eu pensei em sair. Em siluagbes criti-
cas, momenios dificeis que surgiram, eu
penset em sair. Mas ew acho que é porgue
eu ndo tinha muita seguranca por isso eu
vacilaval...]. E hoje eu vejo diferente. Eu
vejo que e tenho muito o que fazer Id ain-
da. E que eu posso contribuir bastante.
{Claudia, relatério de 1998)

Da mesma forma que o Gespe, 0s
noves grupos de professores também fo-
ram formados em funi¢do do desejo das pro-
fessoras de estudarem e aprofundarem
conhecimentos. Foi essa expectativa em
relacgéo ao estudo que as motivou a se ins-
creverem no projeto, conforme consta nas
respostas dadas i pergunta “Por que optou
por participar do Projeto?”, contida na fi-
cha de mscricio: Para estudar, ler, discutir,
e resolver minhas dividas pedagigicas;

Espaco Pedagigice >

Para ampliar conhecimentos; Para enri-
guecimento pessoal; Para me atualizar; Por
gostar de ler e estudar.,

Essa importincia dada ao estudo foi
mais uma vez reforgcada pelas professoras
no semindrio de avaliagdo realizado no fi-
nal de 1998: E do nosso interesse continuar
e ndo devemos dispensar jamais a oportu-
nidade de estudar, ampliar nossos conhe-
cimentos e repensar nossa pratica pedago-
gica; Sugerimos continuar os debates as
sinteses de cada grupo {...). Palestras com
especialistas nos temas propostos; Que o
assessoramento através de palesiras se rea-
lize com mais fregiléncia; Continuar com
leituras, trazer palestrante, filmes, do-
cumentdrios (...)

Pudemos perceber, entretanto, nas
avaliaces, alguns indicios de que muitas
participantes estdo superando a idéia
inicial segundo a qual a teoria, por ela
mesma, traz satisfagéo ¢ é capaz de trans-
formar a pratica ao reconhecerem a impor-
tAncia do grupo e do confronto constante
entre teoria e pratica para que ag mudan-
cas desejadas ocorram. Ap6s responderem
afirmativamente a questio sobre se o pro-
Jjeto teria correspondido as suas expectati-
vas, algumas professeras salientaram a
relevaincia de vdrios momentos, tais como:;
o0 estudo em grupo, 0 repensar a prdatica, as
aporfunidades de troeas e discusséo a res-
peito da pridtica, fundamentada teorica-
mente, de lancar um olhar sobre nés mes-
mas, [...] refletir a pratica através de estra-
tégias variadas. Enfatizaram a importéin-
cia do projeto pela possibilidade de compar-
tilhar situacdes semelhanies com outras
colegas, sentindo que niio estamos sozinhos,
e pela possibilidade de trabalhar com o
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“othar”, o que as levou a perceber que 0b-
servar e registrar (...) permite uma melhor
compreens@o do que acontece na escola .’

Queremos que 08 NOV0S rupos, as-
sim como aconteceu com o Gespe, avancem
mais nesse sentido, procurando transfor-
mar o desejo pelo estudo numa opgéo poli-
tica capaz de promover mudangas na esco-
la. Sabemos, entretanto, que a opgdo poli-
tica ndo pode ser ensinada; ela é um ato
subjetivo, dependente das concepgies de
mundo de cada syujeito. Podemos intervir,
desafiar, porém jamais ensind-la.

Agsim, deparamo-nos com as seguin-
tes questdes: como a nossa proposta vai
desestabilizar a expectativa inicial dos pro-
fessores no sentido de garantir a sua ade-
540 a uma proposta de trabalho que reper-
cuta junto & pratica, visande a transforma-
¢io da escola? Qual é ¢ papel da coordena-
¢do e da assessoria nessa tarefa? Sio ques-
tGes que, certamente, perpagsario as refle-
x6es do grupo responsivel por esse proces-
80 durante tedo o seu desenvolvimento.

0 GRUPO COMO UM ESPACO
DE PRODUCAO COLETIVADE
CONHECIMENTOS

Somos um grupo de professoras, em
sua maioria, pertencentes & rede piblica
municipal e, portanto, atuando em escolag
de periferia urbana. Estamos todas ligadas
por nossas praticas pedagégicas, que cons-
tantemente nos questionam, nos desestru-
turam e nos impdem necessidades de mu-
‘dancas. No grupo, fazemos a leitura das
observacies dessas praticas e as tematiza-
mos através da discusséo e do estudo ted-
rico. O conhecimento produzido nesse es-

pago nos auxilia a resistir as dificuldades
que se interpdem na realizagiio do nosso
trabalho. Muitas séo as situages - sobre-
carga e multiplicidade de atividades, baixos
saldrios, jornada de trés turnos, desman-
dos politicos - que, via de regra, impossibi-
litariam o processo reflexivo sobre a nossa
prética. Mas, no grupo, a produgéio coletiva,
amiitua ajuda, a andlise do contexto adver-
so permitem vivenciar uma satisfacio que
nos faz voltar A sessio seguinte,

Durante a trajetéria do Gespe, algu-
mas professoras dele se afastaram, enquan-
to outras a ele se integraram, mas o gru-
po, come regultado da opgdo polftica de suas
integrantes e da proposta de trabalho que
desenvolve, jamais deixou de ser esse es-
paco de produciio coletiva de conhecimen-
tos sobre o ensino nas escolas de periferia.
Isso contribuiu para a sobrevivéncia do
Gespe mesmo gquando as condigdes estru-
turais néo eram favordveis ou quando sur-
giram conflitos no seu proprio interior.

Além de ser um espago coletivo de
produgéo de conhecimentos, o Gespe cons-
titui-se também em um espaco de desve-
lamento do professor e, conseglientemen-
te, de sua prética pedagdgica. Nele se re-
velam os limites e as contradigfes de sua
acdo profissional. Mas, acima de tudo, o
grupo é o suporte para o enfrentamento e
superacéio desses limites e contradices. B
no grupo que encontramos forgas para
continuar caminhando na busca de uma pe-
dagogia que contemple o desejo e a utopia
de termos uma escola capaz de garantir a
todos os alunos, sem excecéio, a construgio
do saber necesgdrio ao exercicio de sua ci-
dadania.

Buscando ampliar esse trabalho, fo-
ram formados, a partir do projeto Educa-
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¢do Formal e Periferia, novos grupos de
professores. Tais grupos, entretanto, néo
representam uma iextensio do Gespe.
Embora a metodologia que est4 sendo uti-
lizada seja a que foi,i por ele construida, o
trabalho desenvolvido nesses grupos é, em
muitas coisas, novo le diferente, como séo
novas e diferentes as professoras que os
compoem.
Uma dessas diferencas se deve ao
modo como os grupgs foram organizados,
ou seja, enquanto o ;Gespe foi formado por
um certo grau de afinidade entre os parti-
cipantes, 0s novos gi'upos foram reunidos
a0 acaso. Niio havia um chjetivo especifi-
€O em um 0u OUtro grupo que motivasse os
professores a optar pbr esse ou aquele gru-
po; todos tinham em comum o fato de te-
Tem se inscrito no projeto. A sua divisfo
em diferentes grupos obedeceu a critérios
meramente estrutufais, tais como nime-
ro maximo de vinte prefessores por grupo
e turnos disponiveis do professor. Uma
outra diferenca est4 ha freqiiéncia das ses-
soes de estudos: engquanto o Gespe realiza
uma sessdo de estudbs por semana, os no-
vos grupos realizam uma por més. Dessa
forma, os professores enfrentam maiores
dificuldades em estabelecerem um vinculo
mais profundo entre si, condicio necessdria
para o fortalecimento do espago coletivo.
Os novos grupos, portanto, ndo apre-
sentam, ainda, o caréter de grupo expres-
g0 pelo Gespe. Nesse sentido, questiona-
mo-nos: como desenvolver uma metodolo-
gia que tem por base o trabalho coletivo do
grupo num espago onde o grupo ainda nfo
se estabeleceu comoital? O que levaria o
professor a ultrapassar a barreira do inte-
resse individual e a se inserir num traba-
Tho coletivo? Como garantir esse salto qua-

ltativo nos novos grupos contando apenas
com uma sessdo de estudo mensal? Tais
questdes também deverio ser enfrentadas
pelo grupo responsdvel pelo desenvolvi-
mento do projeto.

A RELACAO TEORIA-PRATICA
COMO OPCAO
METODOLOGICA

A metodologia a partir da qual o
Gespe trabalha e produz conhecimentos
sobre a escola de periferia é denominada
metodologia da praxis. Trata-se de uma
forma de conduzir a agéio que,

por um lado, inspira o eomo de-
vem se concretizar as relagoes dos
individuos no contexto escolaz, por
outro, encontra na teoria socig-fi-
loséfica do Materialismo Histori-
co seu fundamento e sug justifica-
tiva. [...] Tendo como objetivo um
ideal desejado, a utopia, ¢ meto-
dologia da prdxis opera o trans-
formacgdo, ng medida em gue gera
condigdes, para gue esses indivi-
duos teorizem sua prdtica e pro-
duzam os conhecimentos pedagi-
gicos pare modificarem a st mes-
mos e ao contexto que os reproguz
(Beninca et. al., 1994, p.17 - grifo
do autor).

Nesse sentido, a praxis é entendida
como relacdo teoria-pritica, que assummea
prdtica como o ponto de partida de toda e
qualquer teorizacdo acerca do processo
pedagégico. Hurtado ressalta a impeortfin-
cia desse momento;

...ainda que o ponfo de partida nio
possa oferecer um conhecimenio dn
realidade e de suas leis a um rivel
de informacéo e interpretacto ver-
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dadeiramente tedrico, se constiful,
Q noSso ver, no primeiro (€ talvez
elementur) passo do espiral dialéti-
co; € pois o inicio do processo de
teorizactio e isto é justamenie o que
nos permite teorizar a partir da
prdtica, e ndo sobre ela. (1993,
p.51 - grifo do autor).

E por considerar a pratica como pon-
to de partida que a observa¢do e a memé-
ria’ passam a ter papel de destaque em todo
o procesgo metodolégico proposto pelo
Gespe. As memdrias contendo a observa-
¢do da pritica desenvolvida pelo professor
sdo lidas nag sessbes de estudos. Temos
observado que esse recurso tem proporcio-
nado a fala de todos os participantes duran-
te as sessdes, mesmo daqueles que pos-
suem receio de se expor em piiblico.

Apoés a leitura das memdrias, pro-
curamos fazer uma sintese do seu conteu-
do, com base no levantamento dos pontos
comuns e/ou significativoes, os quais deno-
minamos indicativos. A partir disso e por
entendermos que o dado empirico néo fala
por si, mas precisa ser compreendido a par-
tir de sua aproximacio com a(s) teoria(s),
trabalhamos com a construgio ascendente
de escalas analiticas. A medida que o pro-
cesso de reflexfio vai se distanciando do
empirico e se aproximando das teorias, vao
sendo criadas novas escalas de andlise; na
primeira escala, sdo elaborados os indica-
tivos, extraidos dos préprios registros e
aimda muito atrelados 4 empiria; na segun-
da, sdo constituides os indicadores, que se
diferenciam dos indicativos por serem
mais abrangentes e por aglutinarem um
certo ndmero de indicativos, ja represen-
tando uma primeira tentativa de aproxima-
¢io tedrica; na terceira escala, o conjunto
dos dados é confrontado com categorias

analificas extraidas da(s) teoria(s) que
orienta(m) o processo. O uso de categorias
analfticas possibilita a elaboracéo de sinte-
ses provisérias acerca do objeto em estudo,
0 que comporia a quarta escala de andlise.

Cabe ressaltar aqui que o distancia-
mento do empirico e a aproximacéio com a
teoria constituem o processo de andlise do
dado, néo significando, porém, que a sua
sintese seja o ponto final do processo de
teorizacfio. H4 um momento em que proce-
demos a viagem inversa, conforme a opgéo
metodologica assumida por Marx (1983).
Nesse momento, tais sinteses sdo confron-
tadas com novas praticas registradas, per-
mitindo tanto o questionamento do real
como a indagacéio sobre a procedéncia ou
pertinénecia dos conhecimentos produzidos.

A medida que vamos desenvolvendo
esse processo metodolégico, vamos cons-
truindo conhecimentos acerca da escola de
periferia, a qual foi reconstruida em nossa
trajetéria, como nosso objeto de estudo.
Esse conhecimento, por sua propria natu-
reza, ndo é, de forma alguma, tido como
definitivo; ele traz a marca do provisério,
do inacabado, sendo passivel de ser trans-
formado ou, até mesmo, refutado no decor-
rer do trabalho uma vez que, no confronto
constante com nossa pratica, véo se reve-
lande, aos poucos, facetas antes nao mos-
fradas e que nos obrigam a reavaliar cons-
tantemente nossas afirmacdes.

Esses conhecimentos vio sendo sis-
tematicamente registrados através dos
relatérios elaborados apds cada sessfio de
estudos. Posteriormente, séo ordenados e
gistematizados em forma de textos, os
quais sdo publicados efou apresentados em
congressos ou seminarios dos quais temos
participado.
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No trabalho (ue estd sendo realiza-
do junto aos novos grupos, temos procura-
do seguir essa mesmma metodologia. G pro-
cesso de reflexdo tledrica desencadeado
nesses grupos parte da observacio e regis-
tro da pratica pedagpgica dos priprios pro-
fessores envolvidos|no projeto. Foi assim
que se chegou 4 elaboracéio dos indicativos
e, posteriormente, dos indicadores que
estio sendo atualmente aprofundados.

Ao trabalhar nos novos grupos com
a teorizagdo dos dados empiricos trazidos
pelos professores, optamos por iniciar ana-
lisando, com base néles, as diferentes con-
cepeies que podem estar norteando o nos-
so olhar sobre a escbia e seus sujeitos.® A
opedo pelo trabalho com o olhar se fez ne-
cessdria por entendermos ser ele um con-
dicionante bésico da pesquisa. A nossa pro-
posta metodolégica parte da observagio e,
dependendo do modo como olhamos o con-
texto escolar, podemps produzir compreen-
soes diferentes sobze ele.

Sabendo que o nosso olhar néo é
neutro, mas carregado de intencdes, acre-
ditamos que, para compreender melhor as
relacies que se estdbelecem na escola, €
preciso complexificar as concepgies que
condicionam o nosso olhar. Para tanto,
buscameos aprofundamento em diferentes
teorias que, muitas vezes, perpassam tais
concepedes.

Como esse trahalho ndo se dava de
modo isolade da pritica, mas era impulsio-
nado pelas observacdes trazidas pelos pro-
fessores, as sessies de estudos dos novos
grupos exigiram da Equipe de Coordenagéo
e de Assessaria uma intervencdo mais qua-
lificada ne sentido de néo s6 ter uma clara
compreensao das teorias que estavam sen-
do trabalhadas come também capacidade

de fazer as conexdes entre essas e a prdti-
carelatada.

Essa forma de intervencdo junto aos
grupos de professores, aliada & adesdo a
metodologia proposta e ao grau de exigén-
cia tedrica demonstrados pelos professores,
constituiu-se num desafio gerador de an-
gistia e, a0 mesmo tempo, contribuiu para
0 enriquecimento da equipe.

0Oz depoimentos a seguir documen-
tam esse momento vivido pela Equipe de
Coordenacéio:

Desde o primeiro encontro perce-
bemos o bom nivel de ades@o dos
grupos. A expectativa era grande
em relacdo ao projeto. Isso gerava
1m compromisso cada vez maior
da Equipe de Coordenagdo (me-
moria de Rosane, 27/10/98).

O fato dos professores, na sua gran-
de maioria virem parg os encon-
tros preparados e com um bom ni-
vel de exigéncia, ao mesmao tempo
gue redobrava a responsabilidade
em nés, por outro lado, nos dava
mais vontade de ir em frenite, ou
‘seja, fazer um trabalho de quali-
dade ng coordenaciio e assessoria
{meméria de Cldudia, 27/10/98).
Essa exigéncia de ter que prestar
assessoric aos grupos obrigou-me
a encarar com mais profundidade
0s textos e 0s temas trabalhados
nos grupos, Percebo que avancei
teoricamente neste ano muito mais
que todos os outros aros (...} (me-

mdria de Neusa, 27/10/98),

Diante de sua opgic metodologica
por aliar teoria e pritica, a Equipe de Coor-
denacéio entendeu que, apesar das dificul-
dades em aprofundar as questbes emergen-
tes nos grupos professores, a assessoria aos
novos grupos nio poderia ser buscada em
pessoas de fora, alheias ao processo e des-
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comprometidas com a metodologia da pra-
xis, conforme se verifica no depoimento de
uma das coordenadoras:

...mas al ey comecer a pensar: além
da Adriana e do pe. Elli, quem é
que ftem condicdes de fazer essa
mediaqto? Anclisando encontrosa
que fui, polestras, tudo que jd ti-
nha vivenciado, eu senti essa difi-
culdade assim das pessoas: ou elas
vém com o trabalho pronto, enca-
minham aquilo e jogam para que
nunce haja o debate. O que signi-
fica isso? Ndo lidar com as infor-
mactes dogrupo [...] Ent@o, eu co-
mecei ¢ me dar conta... chamar
quem? De fora? (fala de Rosane,
na reunifio da Coordenacio do dia
3/11/1998).

Essa dificuldade em contar com uma
assessoria externa ao projeto fem origem,
entre outros fatores, no fato de o conheci-
mento produzido academicamente ser um
conhecimento especializado e a pratica,
sendo um objeto muito complexo, multifa-
cetado, ndo poder ser apreendida na sua
totalidade por um recorte tedrico especifi-
co, mas compreendida com base em con-
frontos entre diversas abordagens teéricas
- tarefa nfo aceita por muitos académicos
adeptos da especialidade.

Outra questio vinculada a essa diz
respeito ao fato de que a assessoria, para
um projeto com o cardter que temos bus-
cado explicitar até o presente momento,
néao é somente aquela que tenha condigdes
de abordar topicos pontuais de estudo
(como disciplina, alfabetizacfio, politicas
educacionais, ete.), mas, principalmente, a
gue possa compreender 0os momentos ne-
ceasdrios 4 formacio dos sujeitos, os seus
conflitos, as situaghes perante as quais deve

intervir ou permitir que o préprio grupo ou
sujeito encontre alternativas que the pos-
gibilitem superar a condi¢fio na qual se
encontra. Temos dito que essa é a asses-
soria do processo, fundamental para que as
pessoas que ¢ estdo vivenciando tenham
clareza de que ndo se encontram & deriva
€11 um espago que, por sua prépria peculia-
ridade, gera instabilidade e medos.

Foi por isso que, emn razio da impos-
gibilidade de os assessores vinculados ao
projete estarem presentes em todas as
sessdes dos novos grupos, a propria Equi-
pe de Coordenacdo assumiu a responsabi-
lidade de néio s6 coordenar os novos gru-
pos como também de assessord-los. Isso
acabou gerando uma certa tensfo nas in-
tegrantes da equipe, expressa nos relatos
que seguem:

No final de 97, quando decidi co-
locar meu nome & disposigdo do
grupo para a coordenacdo do pro-
Jeto, tinha na cabece apenas uma
idealizacdo do que seria propria-
mente o trabalho. Ao iniciarmos
em abril com os grupos, dei-me
conta gue a tarefa seria bem mais
complexa, pois teria que aliar coor-
denacdo com assessoria. O confli-
to resultante dessa necessidade
acompanhou-me a cada novo blo-
co de encontros (memdria de Ro-
sane, 27/10/98).

No decorrer da preparacio para
cada encontro com professores do
nOVos grupos, passel a constaiar as
lacunas que tenho. Vdrios foram
08 momentos de crise e dificulda-
des que senti e que, &5 vezes, ainda
sinto [...]. Houve momentos em que
a crise, os conflitos pareciam ser
bem muaiores que os avanges (Me-
mdria de Claudia, 27/10/98).
Anies mesmo de iniciar o trabalho
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com 0s novos grugos, figuei apre-
ensiva cdm a possibilidade de ter
que assessorar 6s grupos. [...] Fo-
ram momentos muito sofridos de
medo e neryosismo {memoéria de

Neusa, 27/10/98).

Frente a consi!;atag:ﬁo de que as con-
digpes idealizadas nc momento da elabora-
cdo do projeto ndo coincidiam comn as con-
digdes reais para a sua execugdo, a Equipe
de Coordenacio, jun?:amente com a Asses-
soria e o Gespe, procurou avaliar o proces-
80 ¢ buscar alternat:iv-as para o enfrenta-
mento das dificuldades que estavam sendo
encontradas. A partir disso, houve modifi-
cacfo na dinimica cf.los trabalhos que vi-
nham sendo realizados tante pela Equipe
de Coordenacio e A?sessoria guanto pelo
(Gespe. :

A Equipe de Coordenag@o optou por
reservar um tempo das horas dedicadas ao
projeto para a leitura e discusséo dos tex-
tos; algumas vezes, a leitura era individual,
em outras, coletiva. Nos momentos de
maior aprofundamerito tedrico e de avalia-
cio e planejamento dos trabalhos, a equi-
pe contava com a presenca da professora
Adriana Dickel, que; por néo poder estar
presente em todos os momentos das ses-
sdes dos grupos, optou por desempenhar
uma assessoria mais direta junto 4 Equi-
pe de Coordenacio. A sua presenca nesses
momentos foi fundamental para assegurar
o trabalho da equipe junte aos novos gru-
pos.

Em determinados momentos, po-
rém, a assessoria optou por se afastar da
equipe, afastamento esse estrategicamen-
te positivo para que a Equipe de Coorde-
nacdo comecasse a eriar a independéncia
e autonomia necessarias a condigao de su-
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jeito. A assessoria servia como suporte,
mas cada coordenadora precisava de um es-
paco individual para o exercicio de seu pen-
samento, de sua capacidade de reflexdo
acerca das questdes que estavam em cena
nos novos grupoes de professores. A equipe
foi, entfio, langando mio de mecanismos
criados para atender a esse conjunto de
necessidades que se impunham, tais como
estudos individuais, registros individuais,
reelaboracies das sessOes e discussies co-
letivas.

Tais mecanismos é que garantiram
a autenomia da equipe na reflexéio, na ela-
boragdo das relacdes que se faziam neces-
sdrias a cada sessfo de estudo. Saber os
momentos de intervir e os momentos em
que tinha de se afastar para deixar que o
grupo assumisse a direcdo dos trabalhos foi
uma tarefa nem sempre levada em conta
pelo assessor €, muitas vezes, nfo aceita
pelo grupo, mas que, no nosso trabalho,
revelou-se extremamente valiosa, mesmo
quando o afastamento da assessoria produ-
zia momentos de sofrimento e revolta. Pelo
exercicio da autonomia, percebemos que
condi¢les sfo necessdrias para tornar os
outros com quem nos relacionamos tam-
bém autbnomos.

(O desenvolvimento do projeto reper-
cutiu também no interior do Gespe - autor
da proposta do projeto - uma vez que lhe
impds uma revisio de sua conduta tanto
em relagio 3 sua intervengéio junto aos
novos grupos quanto em relacdo ao seu
praprio trabalho.

Mesmo impossibilitado de acompa-
nhar o andamento integral do projeto, o
(GGespe contribuin nas reflexdes e nos estu-
dos desenvolvidos pela Equipe de Coorde-
nacio. Entretanto, diante das questdes que
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estdo emergindo nos novos grupos, o gru-
po estd sendo desafiado a avancar na sua
prépria trajetéria, uma vez que é desse
avanco que depende a sua possibilidade de
neles intervir, dando suporte aos seus tra-
balhos. Cabe a ele assumir esse desafio e
avancar no aprofundamento de suas tema-
ticas, garantindo, assim, também, o avan-
¢o dos novos grupos.

0 percurso feito até o momento tem
servido para reafirmar que nfo ha um ca-
minho predeterminado, pronto, quando se
quer realizar um processo coletive, parti-
cipativo e em constante avaliacdo, um ver-
dadeiro processo de praxis. O caminho vai
sendo construido aos poucos, vai se fazen-
do e refazendo no confronto constante en-
tre o que se faz e o que se deseja alcancar.
Buscamos uma pedagogia competente para
as escolas de periferia: esse é o objetivo
comum que nos move. Orientados por nos-
sos prineipios bdsicos, pela opgéo politica,
pelo grupo e metodologia da prixis, cons-
truiremos trithas e mais trilhas, se preci-
so for, para atingi-lo, Mas, para isso, pre-
cisamos da adesdoc de outros professores
que, como nds, estdo insatisfeitos com a
escola que ai estd e estéio dispostos a lutar
por sua transformacéo. Por isso, vemos
sentido nesse projeto.

Que 0 anseio de nossa colega, sejao

anseio de todas nés:

Estou nessa porque tenho utopias,
acredito nas mudancas, sel mais
do que nunca da necessidade desta
formacdo em servico e até por uma
opedo politica. O trabalho faz parte
de mim, é essencial pera me sentir
gente e ele tem gue ser carregado de
significados, ou seja, fazer sentido
{memdria de Claudia, 27/10/98),

2
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NOTAS

0O desenvolvimento do projeto Educacao Formal e
Periferia deve-se a um convénio de mulua eolabo-
racio entre a Universidade de Passo Fundo e a Se-
cretaria Municipal de Educacéo e cortta com o apoio
financeiro da Fundagao W. K. Kellogg. Seus iraba-
lhos, iniciados em abril de 1998 e com previsio de
encerramento para abril de 2001, estdo sob a coor-
denagéo de uma equipe composta por irés profes-
soras provenienies do Gespe, Rosane Colussi,
Claudia Maria de A. Valiati e Neusa Andreolla, ce-
didas para esse fim pela Prefeitura Municipal de
Passo Fundo, e por 11ma professora da UPF, Adria-
na Dickel. Assessoram esse processo, além das
professoras citadas, o prof. pe. Elli Benlinca e a
prof®. Selina Maria Dal Moro.

O Projeto Educacao Formal e Periferia conta atual-
mente com cem novos professeres, dividides em
cineco grupes {(Horizonte, Travessia, Trajeforia e
Construcao, Desafio e Escola Municipal Benoni
Rosado), os quais realizam sessdes de estudos
mensais na sede da Faculdade de Educagdo da
Universidade de Passo Fundo, com excegdo do gru-
po da Escola Municipal Benoni Rosado, que promo-
ve suas reunides na propria escola.

A incorporacao de novas integrantes ocorteu me-
diante a necessidade de o grupo desenvolver, junto
a cerca de cem professores municipais, o *1 Ciclo de
Estudos para a Teoriza¢do da Praiica Pedagogica
numa Perspectiva Emancipadora”. O regisiro e a
andilise dessa historia podem ser enconirados em
Dickel (1996).

Nesses cilo anos de atuagdo, o grupo ja produziu
e publicou diversos textos. Alguns deles: Anais do
I Semindrio da Pesquisa Teorizacto da Pratica Peda-
gogica, Indicativos para Elaboragio de uma Propos-
ta Pedagogica (Beninca el al., 1994], A escola de pe-
riferia. no olhar do professor-pesquisador (Andreolla
et al.,1995).

Esses reglstros e os que os precedem foram extrai-
dos do Relatorio do Semindario de Avaliagao do dia 20
nov, 1998.

A memdria constitui-se nuin registro da observa-

¢éo da pratica allado a uma tentativa de reflexio
do professor frente a essa pratica observada.

A respeilo do trabalho sobre o “olhar”, ver o texto
elaborado por Claudia M. de A. Valiati, Escola de
periferia: um olhar em construcdo, neste caderno.
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O periodo entre 1930 e 1964 foi marcado, no Brasil, por profundas mudancas
estruturais nas dreas econdmica, politica, social e por importantes discus-
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gseado no populismo e no nacional-desenvolvimentismo, que definiu os rumos de um
modelo de educacio que tinha como meta servir de insirumento realizader de um pro-
jeto de desenvolvimento capitalista. Neste texto, resultante de uma pesguisa bibliogra-
fica, pretende-se oferecer subsidios para a compreensio do periodo.

I Mestre em Educacio pelo Programa de Pos-Graduacio em Educagio da Universidade de Passo Fundo, RS.

@spago Pedagdg. Paszo Fundo vv6 n2 p 8957 dez 1999)




40 )

v Revisto Espaco Pedegigico )

INTRODUCAO

Na histéria do desenvolvimento da
sociedade brasileiraf, o periodo compreen-
dido entre os anos de 1930 ¢ 1964 caracte-
riza-se como uma época de transicio de
uma economia eminentemente agrario-
exportadora para uma economia funda-
mentada na indﬁstria. No plano politico, 0
sisterna é sustentadlfo por uma politica de
massas, baseada no populismo e no nacio-
nal-desenvolvimentismo, que se tornou co-
nhecida como a democmcza populista. Essa
forma de organizacio do Estade interferiu
e perpassou todas as esferas da sociedade.

Este texto trata-se de uma pesquisa
bibliografica que tem como objetivo basico
fazer uma sintese histérica do periodo,
considerando as varigveis populismo, de-
senvolvimentismo e ﬁaaﬂionalismo, de 1930
a 1964, marcos no processo de desenvolvi-
mento do Brasil, buscando apreender e
elucidar o relacionamento entre a organi-
zag#io econdmica, politica e social do Esta-
do com ag diretrizes educacionais. Tem-se
como pressuposto bdsico gque a acéo esta-
tal é determinante na formagio e na cons-
tituicfio da organizacio social uma vez que
interfere em todos 0s segmentos da socie-
dade e que, nessa época, se desenvolveu no
Brasil a constituicéio'e consclidagio do Es-
tado moderno nacional, eentralizado e au-
toritdrio, e a inser¢iio no modelo de desen-
volvimento capitalista.

O BRASIL APOS 1930

A histéria do Brasil no periodo de
1930 a 1964 é permeada por uma série de
conflitos e por uma série de mudancas ins-
tituctonais infra e superestruturais que,

uma vez consolidadas, acabaram por cons-
tituir os fundamentos de uma nova orga-
nizacdo social e politica integrada ao mo-
delo de desenvolvimento sugerido pelo ca-
pitalismo ocidental.

O estudo do periodo requer a consi-
deracfio de, pelo menos, quatro conceitos
bésicos, quais sejam, populismo, naciona-
lismo, desenvolvimentismo e industrializa-
cio. Esses elementos marcaram, perpassa-
ram e ofereceram suporte 4s novas formas
de organizacio social, politica e ideoldgica.

Q marco dessas transformacées foi
a Revolucéo de 1930, que representou um
ponto de ruptura na sociedade brasileira,
quando as formas de organizacéio social,
politica e econdmica da sociedade agréria
tradicional,? até entéio hegemdnica, foram
definitivamente abaladas e se intensificon
o processo de sua superagio por um modus
vivendi urbano-industrial, que apresenta-
va sinais de ascensiio desde a década de
1920. Nesse sentido, é possivel inferir que
a Revolucéo de 1930 simboliza um periodo
qualitativamente novo no que se refere &
organizacdo politica, social e econdmica da
sociedade e do Estado brasileiro, que sofre,
entdo, uma redefini¢do profunda da sua
acdo por conta da rearticulagéio dos grupos
de poder efetuada pela revolugio. Segun-
do Saes,

a Revoluedo de Trinta destruiu o
sistema politico oligdrquico e criou
as condigdes de instauragio de novo
sistema politico, capaz de articular
de um outro modo as classes so-
ciais e os grupos secunddrios e,
além disso, (...} operou a transfor-
magdo do Estado federal num Es-
tado centraelizado; do Estado
oligdrguico num estado de compro-
misso. Mas a modificagdo do sts-
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tema politico ultrapassou o pura
reforma das estruturas do Estado
e o alargamento do bloco politico
dominante. Muais precisamente, a
Revolucao de Trinto se encontra na
origem de uma modificecdo das
relagdes politicas entre o bloco do-
minante e as closses populares
(Saes, 1975, p. 7-11).

A estrutura econdmica

A estrutura econdmica do pafs basea-
va-se na monocultura do café, produto que,
entre o final do século XIX e inicio do sé-
culo XX, tinha perspectivas promissoras no
comércio internacional e do qual o Brasil
detinha praticamente o monopélio em re-
lag¢do & produgdo mundial. Segundo Singer
(1983, p. 2186), “a oligarquia cafeeira, gue
detinha a hegemonia politica, dava priori-
dade & produgdo para o mercado externo e
baseava sua argumentagfio na vocagio
agricola do Brasil”.

Na década de 1920, no entanto, fa-
tos noves puseram em risco a estabilidade
do sistema como: o incremento da concor-
réncia de outros paises produtores; a ten-
déncia a queda dos precos; o desencontro
entre a oligarquia cafeeira e alguns dos
seus representantes politicos, especial-
mente no que se relacionava & manutencgéo
da politica de valorizacfio do café iniciada em
1906 a partir do acordo de Taubaté; a
atuacio do movimento tenentista e, como
coroldrio, a crise econdmica mundial de
1929, que evidenciou, de maneira concreta,
a vulnerabilidade do modelo econtimico de-
pendente de um tnico produto agricola de
exportacio. Tais fatos aceleraram as condi-
cbes que possibilitaram o fim da suprema-
cia da oligarquia do cafeeira sobre os demais
segmentos da sociedade brasileira.

Ainda segundo Saes (1975), nessa
época, a politica econdmica do Estado foi
objeto de uma disputa entre o bloco
oligdrquico hegemdnico e as oligarquias
dissidentes reunidas no Partido Demoeréti-
co de Sdo Paulo. Numa conjuntura de en-
colhimento do mercado internacional do
café, a politica econémica de manutencéo
da taxa de eAmbio e de reducdo dos crédi-
tos destinados & compra dos estogues ca-
feeiros e & diminuigéo dos precos interna-
cionais do café multiplicou os protestos da
burguesia cafeeira de S3o Paulo. Aliade a
isso, a tentativa de afastar do bloco oligér-
quico hegemdnico as oligarquias dominan-
tes de Minas Gerais ¢ do Rio Grande do Sul
empurrou essas forgas na diregdo de uma
alianca com as dissidénecias paulistas.

QO resultado desse reagrupamento
nacional da oposigio oligdrquica foi a cons-
tituicdo de uma frente eleitoral, a Alianca
Liberal, que se definiu como um movimen-
to politico tipicamente oligarquico, compos-
to pelas dissidéncias de S&o Paulo e pelas
oligarquias dominantes de Minas Gerais,
Rio Grande do Sul ¢ Paraiba, com a finali-
dade real de reconquista, em nome da opo-
sicdo oligdrquica, da hegemonia politica no
geio da classe dominante.® Portanto, é pos-
sivel inferir gue o movimento revoluciona-
rie de 1930 constituiu-se num movimento
politico-militar conduzido por uma cealizéio
politica heterogénea contra o bloco oligar-
quico hegeménico e seu contexto histori-
co é o da crise da organizacéo econfimica
agromercantil brasileira,

A estrutura politica

A composicgéo politicamente hetero-
génea da coalizdo revoluciondria conferiu
ao Estado pés-oligdrquico uma situagdo suzi
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generis: de um lado, o objetivo principal era
a destruicio das bases institucionais da
dominagcéo oligirquica, ou seja, a transfor-
macio do Estado oligéquCO e federal em
Estado nacional centralizado; de outro, a
participacio das oligarquias dissidentes no
movimento revolueiondric acabou por
constituir-se na garaﬁﬁa de que a extingio
do monopélio do poder politico e a subtra-
¢éio da hegemonia politica ao conjunto da
burguesia cafeeira ndo implicariam a ex-
cluséio das oIigarqu.iafs rurais do novo blo-
co dominante. A resisténcia do poder
oligarquico impds, portanto, limites 4 pos-
sivel ago do Estade central. A partir dai,
o Estado definiu-se como um Estado de
COMPromisso. i

A Revolugédo dé 30, se, por um lado,
quebrou o monopélio bligdrquico do poder
politico, por outro, nﬁjo representou a con-
gquista da hegemonia i)olitica pela burgue-
sia industrial nascente. A organizagio es-
tatal passou a corresppnder a uma coalizéo
e/ou condominio de poder que excluiu a
possibilidade da hegerhonia politica de uma
das forgas integrantes da composigdo. Ndo
obstante, o periodo testemunhou um des-
locamento progressivo das posi¢des no in-
terior do bloco politico dominante, quando
a posigéio das oligarquias rurais na inser-
¢d0 nos aparelhos do Estado central redu-
ziu-se e sua capacidade de influenciar o
processo decisério nacional diminuin pro-
gressivamente. A relativa autonomia de
acio das cafegorias sociais de estado per-
mitiu-ihes colocar em andamento uma po-
litica que conduziu ao.desenvolvimento do
capitalismo industrial e ao desabrochar da
burguesia industrial. A medida que a agdo
econdmica do Estado ¢onsclidou a burgue-
sia industrial, esta aumentou sua capaci-

dade de influenciar o processo decisério e
seu grau de insercio nos aparelhos do Es-
tado central.

A complexidade do nove bloco paliti-
co dominante e a auséncia de uma forea po-
litica claramente hegeménica trouxeram ao
novo Estado uma situacéo de equilibrio ins-
tdvel que obrigava & conquista de uma base
social de apoio, a qual foi encontrada no
munde social engendrado pela urbanizacio
e pelo crescimento industrial: a classe ape-
raria. Nesse sentido, o esfor¢o de integra-
¢éio politica da classe operdria e dos traba-
lhadores dos servigos urbanos constituiu a
resposta & heterogeneidade do bloco domi-
nante e ao equilibrio instdvel do Estadn de
compromisso, e 0 modo pelo qual se conere-
tizou a integragiio politica das massas urba-
nas definiu-se em fungiio da politica de de-
senvolvimente implementada pelo Estado.

A necessidade de industriahizacéo
levou o Estado a uma politica de interven-
¢iio, de industrializacio e de controle social
das categorias subalternas, que se epera-
ctonalizou mediante o populismo, o goal se
caracterizou, grosso modo, pela subtracio
i classe operaria da possibilidade deorga-
nizacio corperativa e politica autfnoma.
Assim, nesse momento histérico, em gue
nem a antiga nem a nova classe dominan-
te eram politicamente hegemdnicos, e Es-
tado assumiu plenamente sua soberania e
optou por implementar uma politica de
desenvolvimento industrizlista que, em
principio, ndo coincidia com os interesse de
nenhum grupo dominante. Os grupes de
interesses agrario-exportadores e indus-
triais exerciam uma pressio continua so-
bre as estruturas do Estado, mas nem uns
nem outros o consideraram como feito &
sua imagem. B neste sentido que Saes con-
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clui que “a luta pelo controle da politica de
desenvolvimento torna-se a fonte perma-
nente de instabilidade” (Saes, 1975, p. 23).

Nessas condicGes de crise de hegemo-
nia, o novo governo viu-se forcado a se
mover sempre nog estreitos limites de
uma complexa faixa de compromissos e
conciliagfes entre interesses divergentes,
heterogéneos e, no geral, contraditdrios.
Weflort caracteriza essa situacio de equi-
librio instdvel da seguinte forma:

Esse equilibrio instdvel entre os
grupos dominantes e, basicamen-
te, essa incapacidade de qualquer
deles de assumir, como expresséo
do corjunio da classe dominante,
o conirole das funcies polfticas,
constitut um dos tracos marcantes
da politica brasileira neste gltimos
decénios. Nessas condicdes de com-
promisso e de instabilidade tém
sua génese algumas das caracte-
risticas mais notérias da politica
brasileira nesso etapa, entre as
quais convém destacar, como com-
ponentes qite Uirdo a ser fundamen-
tais no populismo, a personifica-
¢do do poder; a imagem (meio reale
meio mitica) da soberania do Es-
tado sobre o conjunto da seciedade
e a necessidade da participacao das
massas populares urbanas.

E complementa afirmando que

se fosse necessdrio designar de al-
gum modo a essa forma particular
de estrutura politice, diriamos que
se trata de um Estado de Compro-
misso que € a0 mesnto tempo um
Estado de Massas, expressdo da
prolongada crise agréria, da de-
pendéncia sociol dos grupos de
classe média, da dependéncia so-
cial e econdmica da burguesia in-
dustrial e da crescente pressio po-
pular (1986, p. 69-70).

(3

Com o desenrolar do processo, novos
elementos agregaram-se & organizacgdo
politica, econdmica e social. Ianni caracte-
riza o periocdo como uma época de transi-
¢fo para uma sociedade urbano-industrial

em oposigao a civilizaclo agrdria,
que se havia constituido em qua-
tro séculos de historia, de ativida-
des econémicas voltadas para o
exterior e de relagdes politicas cir-
cunscritas &s cripulaes da aristocra-
cla agrdria e dao elite dos letrados,
a civilizacdo urbano-indusirial
criada neste século organiza-se em
outros padries politicos, econdmi-
cose culturais, E no século XX queo
povo brasileiro aparece como cate-
goria politica fundamental. (1981,
p. 13).

Industrializacédo e urbanizacio:
sindnimos de desenvolvimento
e modernidade

Produto do capitalismo industrial e,
principalmente, das possibilidades da épo-
ca, impds-se a substititicdo de importagdes
como modelo do processo de industrializa-
¢do que, ndo podendo ser feita sob a égide
do capital privado nacional, ainda embrio-
ndrio e débil, teve de ser realizada median-
te a intervencéo do capital estatal e, mais
tarde, especialmente a partir do governo
de Juscelino Kubitschek de Oliveira, 1956-
1960, do eapital multinacional. Por seu
turno, a industrializacio induziu & urbani-
zacdo de boa parte da populag¢do do pafs,
ampliando, dessa forma, a demanda urba-
na por alimentos, por exemplo, que, por
sua vez, possibilitou a expansio da agricul-
tura comercial. Entre 1939 e 1952, a pro-
ducdo industrial brasileira cresceu a uma
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taxa média de 8,3% a0 ano (Ianni, 1981, p.
222). Essa opgio pela industrializaciio ofe-
receu suporte e foi sustentada por dois ele-
mentos fundmnentais para a compreensio
do periodo, quais sejam, o populismo e
nacionalismo desenviolvimentista.

A politica popplista define-se como
uma politica de refoli'go das estruturas do
Estado nacional. De um lado, o Estado po-
pulista mostra-se criador, mediante uma
politica cada vez mais intervencionista e
industrializante; o Estado passa 4 frente das
relagies de classe e cria uma burguesia in-
dustrial capaz de exercer uma pressdo con-
tinua sobre seus aparelhos e agéncias. De
outro lado, o Estado populista caracteriza-
se como um Estado mediador; a conquista
e a manutencio de uma base social urba-
na de apoio, bem como a execugéo de uma
politica industrializante, levam o Estado a
regulamentar as relagdes de classe com
vistas a trazer um minimo de estabilidade
a0 compromisso e a consolidar, nos planos
econfmico e politico, a burguesia industrial
nascente. No entend;imento de Saes,

o Estado populista intervém, por-
tanto, nas relagdes de classe, inte-
gra politicamente a classe operd-
rig e, ao mesmo tempo, priva-a de
uma expressao politica auténoma.
(.) A ideologia populista se carac-
teriza como uma ideologia de Es-
tado, criada pela representacdo
politica das baixas camadas mé-
dias e transformada a seguir na
forma essencial de expressdo da
classe operdria em constituicdo
(1975, p. 18).

Logo, é possivel inferir que a politica
de desenvolvimento definiu-se como uma
politica de industrializagéio e como uma po-
litica de integracdo operaria. A conjuntura
de transicfo, a complexidade do novo bloco
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dominante e a auséncia de uma classe so-
cial politicamente hegembnica obrigaram
o Estado a procurar a base de sua sobera-
nia no apoio das massas urbanas, dai o
reconhecimento de sua presenca social,
bem como de seu direito a4 reivindiea¢do.
Nao se deve esquecer gue esse Es-
tado de massas foi também um Estado ca-
pitaiista e industrializador e que essas duas
dimensdes se encontram profundamente
articuladas. A integracdo politica constitui,
por si propria, uma resposta A necessida-
de de conquista do apoio das massas urba-
nas. A modalidade concreta de integragdo
politica das massas urbanas se definiu no
contexto geral da politica de desenvolvi-
mento colocada em marcha pelo Estado.
Nesse aspecto, Rodrigues esclarece:

O nivel de participagao do Estado
se dard em funca@o do nivel de seu
compromisso com os ohjetivos dos
grupos detentores hegemonicamen-
te das condigdes de implementacio
do processo, atuando o Estado
como instincia de mediacdo entre
0s vdrios inferesses explicitados,
identificdveis nas aspiragdes das
faccoes das classes participantes ou
exeluidas da conducéio do projeto.
As classes em alianga sustentam e
legitimam o agdo do Estado, en-
quanto este se legitima através de
iniciotivas que respondem qos in-
feresses mais evidentes de todos 0s
grupos e classes que constituem a
naciio. Apresenta-se, assim, como
se estivesse acima dos inferesses de
classe, buscando a legitimidade
pela adesdo de fodos aos esforgos
necessdrios para o desenvolvimen-
to integral e harmonico da nacdo
(1982, p. 27).

O Estado passou a coordenar e sus-
tentar o projeto de desenvolvimento deli-
neado segundo o capitalisme, modernizan-
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do e internacionalizando a producéo, cana-
lizando recursos de capitais fisico, social e
humano e se apresentando 4 sociedade
como agente dos interesses nacionais.
Entretanto, na época, o desenvolvimento
industrial ndo contava com recursos sufi-
cientes ou, mesmo, de iniciativas empre-
sariais capazes de impulsionar espontanea-
mente ¢ seu desenvolvimento. Dessa for-
ma, o Estado foi compelido a tomar uma
série de injciativas de protecfio ao setor
industrial, concedendo privilégios especiais
quanto a politica fiscal e de erédito, ao es-
timulo & producio e as garantias de comer-
cializacdo, com o objetivo de impulsionar
a ampliagao da producdo industrial. Tais
privilégios foram eriados contra os interes-
ses dos produtores rurais, afetados pelas
iniciativas governamentais em beneficio
dos setores detentores do capital industrial
Segundo Redrigues,

a participacdo do Estado é cade
vez mais significaiiva e se converte
em instrumenio da burguesia. Mas
diante dos aspectos dramdticos en
que esbarra o desenvolvimento ca-
pitalista retardatdrio, representa-
dos tanto pelae defasagem entre as
bases necessdrias para a constitui-
cdo das condiciies técnicas da re-
producdio do capital, quanto pela
incapacidade de mobilizagdo fi-
nancetra e pele fragilidade da bur-
guesia, a aco do Estado se torna
fundamental para o sucesso do
projeto, o que faz com que nio haja
oposicdo significativa entre o cres-
cimento da participacido estatal na
economia e os inferesses do burgue-
sia industrial (1982, p. 31).

Proclamade como condigfo para o
desenvolvimento independente da nagéo, o
novoe projeto de desenvolvimento contou
com o entusiasmo de amples setores nacio-

nais, que ndo assinalavam nenhuma con-
tradiciio entre o desenvolvimento indus-
trial e o nacionalismo. Assim, desenvolvi-
mento e nacionalismo acabaram por se
constituir em bandeira de um mesmo pro-
jeto. Segundo essa ideologia, a via de acesso
a0 desenvolvimento econdmico seria en-
contrada na industrializacdo, que requer
um montante de investimente que estava
muito acima das for¢as atuais dos paises
pobres,
Cardoso salienta que

o desenvolvimentismo supée que
politicamente é um perige a ma-
nutengio do estado de miséria que
se alastra por todo o continente e
que tecnicamente os paises deste
continente nédo tém como obter os
Tecursos necessdrios para romper
com a estagnacdo que os caracteri-
za utilizando apenas o seu esforco
interno, por mais drdua que ele
possa ser: O seu desenvolvimento
estd, pois, queiram oy ndo, na de-
pendéncia da cooperagdo interna-
cional. Mas nédo hd porgue temé-
la, quando atingirem a prosperi-
dade, com ela thes vird a plena so-
bergnia. Se o capital estrangeiro
comtribui para que os subdesenvol-
vidos se {orhem prosperos, ao mes-
mo tempo contribyi também para
que se tornem soberanos (1978, p.
170).

0O Estado se constituin, considerada
a clara situacfio de caréncia de condigbes
objetivas para o desenvolvimento indus-
frial espontineo, em fundamento para a
construgio da nova ordem econfmica. Ou
seja, o0 Estado assumiu a tarefa primordial
de realizar a rearticulacdo da economia,
reorganizando e dinamizando os sefores
interdependentes e, a0 mesmo tempo, pro-
vendo os recursos neecessdrios ao pronte
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atendimento dos interesses articulados ne
projeto de desenvolvimento e com vistas &
realizagéio do objetivb maior: o desenvolvi-
mento nacional integrado ao capitalismo.
Diante disso, transferiu-se ao poder
central o papel de coordenader maximo dos
rumos politicos, econdmicos € sociais do
pais. O governo incdrpomu as aspiracdes
gerais da nagéio, funcionando como o local
da expressio das coriatradjgﬁes, a0 mesmo
tempo em que se cd;nstituiu OO 0 juiz
capaz de superar os choques da luta. E
negsa perspectiva que se pode compreen-
der o fortalecimento cada vez maior da
autoridade central db poder Executivo.
Em que pese ats diferentes interpre-
tagbes acerca do mdvimento de 1930, é
inegdvel que ele significou a derrota para
o8 segmentos domihantes {radicionais.
Para as camadas médias, foi, de fato, uma
revolugédo no sentido de que o p6s-30 cons-
tituiu-se na ampliagéic das fungdes do Es-
tado, advindo dai a abertura de oportuni-
dades de emprego. Apesar da inexisténcia
de transformactes Séociais, os pontos de
ruptura sio a ténica do periodo. A partir
da década de 1930, a ruptura com a ordem
precedente manifesta-se em vArios niveis:
reafirmacio do poder estatal; nacionaliza-
¢fio da politica, com o esvaziamento do re-
gionalismo e dos instrumentos de poder
oligarquicos; restruturacso das relacies de
classe; redefinicdo das aliangas politicas;
intervencionismo como estilo de politica
econdmica e deslocamento do eixo agroex-
portador para o pile urbane-dndustrial,
Para Ianni,

a revoluggo de 30 assinala uma
transicdo importante na histdric
da sociedade brasileira. Apeou do
poder do Estado os proprietdrios
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rurais, 9s cafeiculiores que domi-
navam a primeira republica e gue,
peloestilo de governar e pela poli-
fica econdmica que imprimiam, ja
constifuiam um estorvo ao desen-
volvimento do pats. No seu lugar,
ascende um oulro setor da classe
dos proprietdrios rurats, uma com-
posiciode setores nos quais preva-
leciam aqueles que tinham uma
ligagdo maior com o mercado in-
ternpe que, por isso, puderam mos-
trar-se mais senstveis a um praoje-
to de industrializacdo do pais. O
movimento politico-militar de 30
deixou completamente intocado o
campo onde viviam, naquela épo-
ea, cerca de 70% da populacdo
brasileira. Niao se tocou nas oligar-
guins rurais (1984, p. 18).

Ainda, a Revolugdo de 1930, ao des-
truir o monopélio oligiarquico do poder po-
litico, criou as condigies institucionais in-
dispensdveis & aceleraciio do processo de
industrializacio periférica e ao desabro-
char de uma nova classe dominante; subs-
tituiu o federalismo oligdrguico pela cen-
tralizacéio politico-administrativa e propi-
ciou ao Estado os instrumentos institucio-
nais indispensdveis & execuc¢do de uma
politica intervencionista e industrializante;
ofereceu condicies para a constituicdo do
Estado moderno brasileiro e representou
a opeéo pela insercdo no modelo de desen-
volvimento capitalista.

Esse eontexto de complexas e, por
vezes, pouco transparentes transforma-
ces institucionais atingiu de forma aguda
a situacdo educacional do pais, que foi
marcada pelas discordancias.,
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0S POMOS DA DISCORDIA
EDUCACIONAL

O periodo entre os anos de 1930 a
1964 foi acompanhado por alguns conflitos
educacionais importantes. As principats
querelas foram suscitadas pelos debates em
torno do Manifesto dos Pioneiros da Edu-
cacdo Nova, de 1932, e da Lei de Diretri-
zes de Bases da Educagio Nacional, de
1961. Segundo Pinto, o Manifesto dos Pio-
neiros da Educacdo Nova

reflete o esfor¢o de um. grupo de
educadores brasileiros, preocupa-
dos com o rumo histérico gue to-
mava a educacdo no Brasil, face
as rapidas mudancas econdmicas,
politicas e sociais por que passova
o pats, principalmente apds o pri-
meiro grande conflito mundial. Foi
a tomada de consciéncia de um
grupo pioneiro em busca de solu-
coes (p. 73).

Neste sentido, 0 Manifesto parte do
principio de que

Na hierarguia dos problemas na-
cionais, nenhum sobreleva em im-
poridncia e gravidade ao da edu-
cagdo. Nem mesmo os de cardter
econdmico podem disputar a pri-
mazia nos planos de reconstrucdo
nacional (Ghiralidelli, p. 54},

O movimento da renovagio educa-
cional caracterizou-se por duas frentes de
acdo: a pedagdgica e a politica. A linha ideo-
16gica diversificada de seus componentes
conduziu seu idedrio a caminhos abrangen-
tes, mas todos identificavam a necessida-
de de mudanea da situacéio de analfabetis-
mo® generalizado da populagio e da inexdis-
téncia de um sistemna nacional e formal de
ensino organizado. O mundo estava em

crise e as grandes transformacées cientifi-
co-teenolégicas exigiam uma tomada de
posicéio que possibilitasse melhorias nas
condictes de vida. A educagdo aparecia,
entdo, como o elemento-chave das trans-
formacdes e mudancas.

() Manifesto insere-se num confexto
de forte luta ideclégiea que opds, de um lado,
oa educadores renovadores ou progressistas
e, de outro, os catdlicos ou conservadores,
envolvendo especialmente as questdes re-
lacionadas a laicidade, & obrigatoriedade de
o Bstado assumir a fungiio educadora, 4 gra-
tuidade do ensino e 4 co-educacio. Essa dis-
cussio, que remonta a década de 1920, de-
senrolava-se nas conferéncias nacionais de
educagio promovidas pela Associacio Bra-
sileira de Educagdo - ABE. Na caracteriza-
¢éo feita por Romanelli

dois grupos se definiram: o dos que
promoviam e lideravam as refor-
mas e o movimento renovador, € 0
dos que, em suc maioria catolicos,
combatiom sobretudo os aspectos
acima citados [laicidade, a obri-
gatoriedade do Estado assumir
a fungfo educadora, a gratuidade
e a coeducacéio]. A Igrejo Cotdli-
ca, que até entdo proticamente
monopolizave, no Brasil, o ensino
médio, estava, desde a Proclama-
¢lio da Repiblica, agastada com a
laicidade do ensino, instituida
pela primeira Constituicéo Repu-
blicana. Agora, em face do alcance
do movimento renovador e em face,
principalmente, das reivindicacdes
gue este fozia em torno da necessi-
dade de se implaniar efetivamente
o ensino piiblico, de &mbito nacio-
nal obrigatdrio e gratuito, ela se
via ameacada de perder agquele
guase monopolio (1998, p. 143).
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De forma resamida, o conteiido do
Manifesto toma por base o direito de todos
i educacioe contemi)la o0 seguinte; o direi-
to de todos & educagio sd poderia ser ga-
rantide se o Estado assegurasse as cama-
das menos favorecidas o minimo de educa-
¢fio compativel com b nivel do desenvolvi-
mento entéo alcangédo. Dai a raz&o pela
qual 0 ensino, sem sé tornar monopélio do
Estado, deveria ser ﬁambém publico e gra-
tuito. Como ensino ministrado pelo Esta-
do, numa sociedade heterogénea e de clas-
ses, ele 86 poderia ser|leigo a fim de garantir
aos educandos o respeito & sua personali-
dade e confissio religiosa e a fim de evitar
que 2 escola se transformasse em instru-
mento de propaganda de doutrinagéo reli-
giosa. Entendiam o¢ reformadores que o
direito de todos significava a igualdade de
direito do homem e Qa mulher 4s mesmas
oportunidades educativas e que as diferen-
cas que pudessem existir quanto & agdo
pedagdgica s6 poderiam advir das naturais
diferencas psicolégicas dos individuos e de
seus interesses e aptidoes. Por fim, descen-
tralizacéo, autonomia para a fun¢iio educa-
tiva e unificagdo da estrutura do sistema
educacional completévam o rol das reivin-
dicacbes e/ou sugestbes dos renovadores.
Porém, a luta em torno dessas questdes
envolvia outros elerﬁentos:

A luta ideolégica travada ndo se re-
vestia apenas de cardter religioso:
estavn também mesclada de aspec-
tos politicos e econdmicos. De um
dos lados estavam os partiddrios
das teses datdlicas, logo identifica-
dos pelos reformadores como par-
tiddrios da escola tradicional e,
portanio, partiddrios também da
velha ordem. O perigo represenia-
do pela escola publica e gratuita

consistia ndo apenas no risco de es-
vaeziamento das escolas privadas,
mas consistia sobretudo no risco de
extensdo de educagdo escolarizada
a todas as camadas, com evidente
ameaga parae 0s privilégios até en-
tao assegurados ds elites. Insurgin-
do-se cantra. as reivindicacdes do
movimenio renovador, a Igreja Ca-
tolica tomou o partido da velha or-
dem e, com isso, da educacéo tra-
dicional (Romanelli, p. 144).

Ao expressar ao grande piiblico as
posipdes do movimento renovador, o Ma-
nifesto representou uma conscientizagéio e
um redirecionamento das diretrizes da edu-
cacfio no Brasil dentro da nova ordem poli-
tica. O Manifesto, no dizer de Romanelli,

represento q reivindicacdo de mu-
dancas totais e profundas na es-
trutura do ensino brasileiro, em
consondncia com as novas necessi-
dades do desenvolvimento da épo-
ca. Representa, co mesmo tempo,
a tomada de consciéncia, por par-
te de um grupo de educadores, da
necessidade de se adequar a edu-
cacdo ao tipo de sociedade e a for-
ma assumida pelo desenvolvimen-
to brasileiro da época. E a tomada
de consciéncie da defasagem jd
entdo existente entre educacdo e
desenvolvimento e o comprometi-
mento do grupo numa luta pela
reducdo desse defasagem (p. 150).

‘Tais discussdes e conflitos iriam se
refletir nas constituicoes de 1934, de 1937
e, especialmente, na Constituiciio de 1948,
gue =e constituiu numa das maiores vité-
rias do movimento rencovador. Essas cons-
tituigies, em que pese as idas e vindas,
proporcionaram um significativo avango no
que se refere & concretizacfo de uma poli-
fica educacional de &mbito nacional, prin-
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cipio esse defendido desde a década de 1920
pelo grupo que pregava a modernizacio
educacional.

APRIMEIRALDB

Foi, entretanto, na diseusséo do pro-
jeto das Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, encaminhado pelo poder Executi-
vo & Camara dos Deputados em 1948, quan-
do era ministro da Educac¢io Clemente
Mariani, que tramitou durante 13 anos e
resultou na lei n® 4 024/61, que o conflito
seria retomado, explodindo de forma mais
acirrada. Dessa vez, as principais discussoes
giraram em torno da centralizacfio e da des-
centralizacéo e da liberdade do ensino.

O primeire anteprojeto elaborado
pelo grupo constituidoe pelo minis-
tro Clemente Mariani havia susci-
tado a questdo da centralizagao ou
descentralizacdo. (...) Na parte re-
ferente aos direito & educacdo, ele
nade mais fez que repetir o texto
constitucional [de 1946] e
regulamenid-lo. Propunha assim
a obrigatoriedade e gratuidade do
ensino primdrio, bem como a gra-
tuidade da escola piiblica em seus
vdrios nivets. Muito mais, porém,
do que isso, regulamentava como
deveria ser cumprida essa exigén-
cia, propondo obrigacoes aos res-
ponsdueis e deveres ao Estado.
Quanto aos fins, reforgando o dis-
positivo constitucional, o antepro-
Jeto ia mais longe, estipulando as
condicdes que a escola deveria criar
para que o3 principios de liberda-
de e os idéias de solidariedade hu-
mana tivessem vigéncig. Agui, a
inovacio consistia na fundamen-
tacdo do sistema educacional em
principios democrdticos de vida,
claramente expressos (Romanelli,
p. 173).

O projeto enquadrava-se nos prinei-
pios da Constituicdo de 1946 e refletia as
mudancas pelas quais passava a sociedade
brasileira. Porém, depois de duas tentativas,
em janeiro de 1959, o deputado Carlos La-
cerda apresentou um substitutivo ao proje-
to,% que desviou o eixo das discussdes para
a questio da liberdade do ensino, do direito
inaliendvel e imprescritivel de a familia pro-
ver a educacdo dos filhos, contrapondo-se a4
escola pablica.” Fernandes explica que

o fato é gue ¢ escola piiblica estava
em crescimento. E escola piblica
em crescimento significa escola
privada em processo de encolhi-
mento. Travou-se, entdo, uma
disputa que eu caracterizei uma
vez do seguinte modo: de um lado,
a Igrejo Catdlica querendo ter o
monopolio de educacio de mentes
e coragbes,..., de outro, o setor co-
mercializado tentando fransfor-
mar ¢ ensing em uma atividade
empresarial, definidamente, e a
possibilidade de competir com esse
sisterma de ensino piiblico em cres-
cimentio, limitando a sua capaci-
dade de expansao (1991, p. 38).

Para esse autor, foi articulada pelos
coveiros da escola piiblica uma verdadeira
conspiracdio contra a escola pitblica:

O deputado Carlos Lacerda patro-
cinou essa reviravolta, encami-
nhondo, em dezembro de 1858, o
prajeto gue o converteu em porta-
voz dos interesses, reivindicagdes e
aspiracies dos proprietdrios de es-
colas particulares, leigas e confes-
sionais. O projeto de lei, na sua for-
ma atual, represento o produto de
diversas (ransacdes, feitas pelos
membros da Comissdo de Educa-
giio e Cultura da Camara dos De-
putados em torno da sugesties con-
tidas no vasto material, assim
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acumulado. E claro que o prajeto
Lacerdd nasceu de intuitos estra-
tégicos. Levou tao longe o fovori-
tismo & escola privada, que deve-
ria serviy, forgosamente como peca
de composicdo. Sem abusar das
palavras, podemos dizer que 0s
mais torpes arranjos foram enta-
buladosi com desenvolfura (Fer-
nandes, I1966, D. 425).

Nesse contexto insere-se a publica-
¢éo, em 12 de julho de 1959, do segundo
Manifesto dos Educuadores, intitulado Ma-
nifesto dos Educadores Democratas em
Defesa do Ensino Pﬁblico, que trata, fun-
damentalmente, do aspecto social da edu-
cacio, dos deveres & da necessidade de o
Estado assegurar escola publica a todos e
da Campanha de Déefesa da Escola Pablica
que, segundo Fernfandes, “gurgiu como
produte espontineo das repulsas provoca-
das, em diferentes circulos sociais, pelo
teor do projeto de lei sobre diretrizes e
bases da educagiio nacional, aprovade em
janeiro de 1960 pela Cadmara dos Deputa-
dos” (id. ibid., 1966, p. 346),

Pelas palavras desse autor, é possi-
vel mensurar a dimensso do conflito: “des-
de o Manifesto dos Fioneiros da Educagéo
Nova, em 1932, jamais se vira semelhan-
te movimento de opinido em torno dos pro-
blemas educacionais brasileiros” (id. ibid.,
1966, p. 355). Porém, ndo h4 como negar que
a lei mantém uma certa coeréncia, pois a

a retirada de autonomia e de re-
cursos de esfera publice para pri-
vilegiar a esfera privada, essa pro-
tecio & camade social que podia
pagaredhcacdo, & custe das cama-
das que hio podiam, 56 é compre-
ensivel dentro do quadro geral do
organizaido da sociedade brasilei-
ro e do jogo de influéncias gue as

camadas dominantes exerciam so-
bre os representantes politicos no
legislativorn (Romanelli, p. 183).

Vé-ge, portanto, que os principais
conflitos que envolveram a educacéo entre
1930 e 1964 sdo de duas ordens, politico-
ideoldégicos e econdmicos, € opuseram gru-
pos sociais com diferentes compromissos e
com diferentes projetos de desenvolvimen-
to para o pais.

Educacio: instrumento do
desenvolvimento econdémico

Diante desse complexo quadro da
organizagéo politica, social e econémica e
do conflito de interesses entre grupos so-
ciais distintos, como se insere a educacio
ou quais sfo os rumeos da politica educacio-
nal do Estado brasileiro?

Desde a década de 1920, havia efer-
vescéneia e agudos debates em torno da
educacgdo nacional, especialmente relacio-
nados ao movimento da Escola Nova,? ao
entusiasmo pela educacgdo, ao ofimismo
pedagigico® e a outros debates ocorridos
no Ambito da ABE. Nessa época, também
ocorreram reformas educacionais em al-
guns estados, como o Ceard, Bahia, Distri-
to Federal, Pernambuco, Rie Grande do
Norte, Parana, Minas Gerais e Sdo Paulo,
quando ganharam proeminéncia as princi-
pais liderangas educacionais do movimen-
to renovador, como Sampaio Déria, Lou-
renco Filho, Anisic Teixeira, Carneiro
Ledo, José Augusto, Lisimaco da Costa,
Francisco Campos, Mario Cassanta e Fer-
nando de Azevedo. Segundo Pinto, “a esta
época ja se manifestava um grande movi-
mento de renovacgio educacional, compara-
vel com o que ocorrera com a arte e a lite-
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ratura e que culminou com a Semana da
Arte Moderna” (1986, p. 61).

Antes de 1930, porém, a rede esco-
lar era extremamente reduzida, bem como
nio apresentava um padrio de organizacgao
nacional. Nesse sentido, Fernandes d4 con-
ta de que

era acanhado o uso que se fazia da
educacéo escolarizade. Mesmo en-
tre os agentes da aristocracia s6 um
pegueno nimero precisava dela,
requerendo ainda assim parca
contribuicdo positiva da escola,
representada nitidamente como
uma agéncia especializada na
transmissdo de téenicas letradas e
de conhecimentos conspicuos, mais
ol menos esotéricos e dignificantes.
E certo que a situacdo se alterou,
principalmente em virtude dos sur-
tos de crescimento urbano, ocorri-
dos o partir do dltimo quartel do
séeulo XIX, das tendéncias & indus-
trializacfo e & democratizagdo do
poder politico, do erescimenito de-
mogrdfico, da formacdo de novos
padroes de vida, da intensificacdo
dos contaios entre as diversas dreas
da sociedade brasileira ou com o
exterior; etc. (p. 73).

Esgsa visfo é reforgada por S4, para
guem

essae educagdo ndo servia aos obje-
tivos do novo cardter da sociedade
brasileira. Esta, corn forte tendén-
cie & urbanizagdo e industrializa-
cdo, exige novas qualificacdes, e ndo
a formagdo de uma elite letrada
ou profissional liberal para ¢ vido
politica, burocrdtica e profissio-
nal. Enfim, impunha-se tarefas
novas para o sistema escolar, vale
dizer, nédo mais reproduzir as con-
digbes iniciais para manutencdo,
mas produciio de relogdes novas

para a mudanca. Era preciso com-
bater a velha concepedo e generali-
zar uma nova, segundo as caracte-
risticas e interesse do novo grupo
no poder (1982, p. 58).

Em 1930, logo apds o estabelecimen-
to do novo governe, comecaram a ser to-
madas medidas formais com vistas 4 orga-
nizacio do sistema de ensino'’. Segundo
Romanelli, a a¢do estatal no &mbito edu-
cacional originou-se em virtude da

intensificagdo do capitalismo in-
dustrial no Brasil, gue a Revolu-
¢fio de 30 acabou por representar,
determinou, conseqiientemente, o
aparecimento de novas exigéneia
educacionais. Se antes, na estrutura
oligdrquica, as necessidedes de ins-
trucdo ndo eram sentidas, nem pela
populacio, nem pelos poderes consti-
tutdos (pelo menos em termos de
propésitos reais), ¢ nova situagdo
implantada na década de 30 veio
madificar profundamente o qua-
dro das aspiragdes sociais em ma-
téria de educagdo, e, em funcio dis-
s0, ¢ acdo do proprio Estadoe (1982,
p. 59).

A primeira atitude do governo, ain-
da em 19230, foi a eriagdo do Ministério dos
Negdcios da Educacgiio e Satide Publica,
pelo decreto n® 19 402, de 14 de novembhro,
e, a seguir, a edi¢fio sucessiva de decretos
e leis que formalizaram o arcabouco juri-
dico-institucional do sistema de ensino na-
cional, sendo os prinecipais arrolades no
gquadre a seguir,
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19 850 } 11-4-1931 Cria o Conselho Nacional de Educacio - CNE.
19 851 ‘. 11-4-1931 E)ei;?rgz lsj?jki:‘:z;ﬂc;rrig;nizagﬁo do ensino superior e adota o
19 852 I 11-4-1931 Dispde sobre a organizagio da Universidade do Ric de Janeiro.
19 890 18-4-1931 Dispoe sobre a organizagio do ensino secundério.
I e e et
21 241 ' 14-4.1932 sCe(;r:Js:(iiil_’idr?;s disposi¢Ges sobre a organizagio do ensino
N 16-7-1934 Constituicdo de 1934
N | 10-11-1937 Constituigio de 1937
421  115-1038 Regula o funcionamente de estabelecimento de ensino superior.
4073 ©30-1-1942 Lei Orgénica do Ensino Industrial
4 048 ; 22-1-1942 Cria o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - Senai.
4244 9-4-1942 Lei Organica do Ensino Secundério
6 141 . 28-12-1943 Let Organico do Ensino Comercial
8 529 2-1-1946 Let Orgénica do Ensino Primario
8 530 : 2-1-1946 Lei Orgénica do Ensino Normal
8621 e8622 10-1-1946 Criam o Servico Macional de Aprendizagem Comercial - Senac.
9 613 1081946 Lei Orgénica do Ensino Agricola
N P 18-9-1946 Constituicio de 1946
4024 20-12-1961 Lei de Diretrizes de Bases da Educacde Nacional

Quadro 1. Legisiacdo normatizadora do sistema de ensino.
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Além dessa legislacao, foram criados
6rgaos afins, dentre oz quais se podem des-
tacar:

53

1930 Ministério dos Negocios da Educagio e Sadde Pablica

1937 Instituto Nacional do Cinema Educativo

1937 Servico do Patriménio Histdrico e Artistico Nacional

1938 Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - Inep

1938 Comissdo Nacional do Ensino Primario

1938 Conselho Nacional de Cultura

1939 Servigo Nacional de Radiofusao Educativa

1942 Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial - Senai

1946 Servigo Macional de Aprendizagem Comercial - Senac

1951 Conselho Nacional de Pesquisa - CNPgq

14951 Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes

1954 Campanha de Aperfeicoamento e Difusao do Ensino Secundario - Cades

1955 Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e Centros Regionais de Pesquisas
Educacionais

1955 Instituto Superior de Estudos Brasileiros - Iseb

1962 Conselho Federal de Educacao - CFE

Quadro 2. Alguns 6rgdos vinculades ao sistema de ensino.

E necessdrio frisar ainda que essa
legislacdo, que teve origem no poder Exe-
cutivo, sofreu ingeréneia da luta de classes
que perpassava a estrutura do poder, uma
vez que o governo procurava conciliar ou
favorecer os interesses das forgas conser-
vadoras e progressistas integrantes do blo-
co do poder, bem como

explicita a orientagdo politico-edu-
cacional capitalista de preparacdo
de um maior contingente de mdo-
de-obra para as novas fungdes aber-
tas pelo mercado urbono-industricl.
No entanto, fica também explicita-
do que tal orientagdo ndo visa con-
tribuir diretamente para a supera-
¢do da dicotomia entre trabalho in-
telectual e manual (1987, p. 115
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A partir desse periodo, o discurso ofi-
cial, o planejamento/governamental, a de-
finiciio das fungbes da escola, o pensamen-
to dos intelectuais e dos dirigentes atribu-
iram & educagéio um pape! impreseindivel
para o sucesso do prajeto politico de desen-
volvimento econdmico. A educacio era en-
tendida ecomo instaneia geradora das con-
digcées do desenvolvimento. Rodrigues re-
laciona diretamente as mudangas educa-
cionais com as mudangas econdmicas e
infere que 3

estas condicbes do desenvolvimen-
to - agui eénfendido como o expan-
sdo dos beneficios sociais gerado-
res em funedo da expansdo do se-
tor industrial da economia, setor
privilegigdo na dindmica do mo-
delo apés 1930 e mais particular-
menite apds 1937 - postulam néo
apenas mao-de-obra disponivel e
de baixo custo, matérias-primas
baratas, mercado eonsumidor po-
tencialmente diversificado, mas,
sobretudd, a possibilidade de pro-
ducdo, reproducio e qualificacGo
de mdo-de-obra capaz de incorpo-
rar novos reclrsos e técricas pro-
dutivas e'de absorver as condicies
necessdrias para o aumento da
produtividade. Compreende-se, a
partir dai, gue a escola deverd exer-
cer papel prepondemnte, a nivel de
superestrutura, formando quadros
superiores ndo apenas para o con-
trole da produc@o e direciio das
consciénclas, mas igualmente para
o aumento da produtividade, para
invencio técnice, para a comercia-
lizacdo, étc. A escola deve atuar
diretemente no processo de acumu-
lacdo de copital, na medida em
que, por sua acio educacional,
amplia o produciio das condi¢ies
de reproducdo do mesmo. Seu pa-
pel é analisado segundo a relevdn-
cia da seguranga do investimento

para garantir o aumento da pro-
dutividade, exigéncia fundamental
nra expansdo do acumulacdo. Tor-
nou-se mais facil compreender, por
estecaminho, a razdo de o Estado
assumir o papel principal no dire-
¢do da transformacio qualitativa
da escola. E o mesmo papel que o
Estado assumiu radicalmente em
relacio & definigio, direciio, part-
cipacio e ao controle do projeto de
desenvolvimento capitalistas pés
64 (1982, p. 14).

Ou seja, a partir décadade 1930 e da
opciio e consegilente insercdo do Brasil no
modelo de desenvolvimento proposto pelo
capitalismo, a educacio assumiu o carater
de instrumento realizador de um prajeto de
desenvolvimento econémico, sendo chama-
da pelo Estado para exercer um papel fun-
damental nesse processo. A escola foi as-
sumida como necessidade para o sucesso do
projeto desenvolvimentista e, no entendi-
mento de Rodrigues, “foi reformada em
funcdo dos critérios da racionalidade poli-
{ica e econdmica, para ¢ cumprimento de
suas novas tarefas” (1982, p. 22).

Nesses termos, o sucesso do mode-
lo de desenvolvimento econémico e a reali-
zacio dos objetivos do processe produtivo
sdo, para Rodrigues, os elementos-chave

para a compreenséo do tipo de vin-
culacdo que se estabelece entre to-
dos o3 aspectos promotores do de-
senvolvimento, dependentes da
acdo do Estado, tais como a politi-
cade seguranca, a politica social e
& politica educactonal. A conver-
géncia de tais politicas dirige-se
para o sucesse do projeto capita-
{istn. Esse é o objetivo, o alve, a
meta o ser alcangads, reduzindo
todos os outros setores participan-
tes em meios para esse fim (1982,
n. 11L).
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A énfase cenfral da escola estd, en-
téo, objetivada no projeto de desenvolvi-
mento econdémico. A educagdio nfo é con-
siderada apenas como forea auxiliar indi-
reta do desenvolvimento social, da manu-
tencéo das tradictes ou do progresso cul-
tural e cientifico, mas como funcio direta
do desenvolvimento. A participagéio da edu-
cagdo é exigéneia para o sucesso do mode-
lo e, em conseqiiéncia, ela deve estruturar-
ge de acordo com as metas estabelecidas no
planejamento geral da sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

E indiscutivel que, a partir de 1930,
08 prineipios educacionais vinculados pelo
Estado brasileiro voltaram-se para a con-
solida¢do de uma sociedade urbano-indus-
trial, da mesma forma que “é persistente
o cardter autoritdrio do poder estatal. To-
das as formas historicas de estado, desde
a independéncia até o presente, denotam
a continuidade e reiteracdo das scluctes
autoritdrias, organizando o Estado segun-
do os interesses oligdrquicos e/ou burgue-
ses” (Ianni, 1984, p. 11).

A educagiio assumiu um cardter de
instrumento realizador de um projeto de
desenvolvimento econémico e social e foi
chamada pelo Egtado nacional, centraliza-
do e autoritdrio, para exercer um papel
fundamental nesse processo. No momen-
to em que os planejadores governamentais
passaram a intervir no sentido de fazer da
educacdo uma varidvel de cogitacbes da
Area econdmica, esta, de direito do homem,
passou a significar inferesse da nacgdo e
voltou-se para alvos pragmadticos, definidos
nos planos globais de desenvolvimento.

O Estado, como legitimo representan-
te dos interesses nacionais, embora distan-
ciado das demandas da maioria do povo,
tornou-se a fonte para o estabelecimento de
politicas relacionadas ao desenvolvimento,
20 mesmo tempo em que diversificou a sua
acdo para o atendimento de tenses produ-
zidas por egse mesmo desenvolvimento.

Na perspectiva do Estado, a educa-
¢gio deixou de ser considerada como um
gaber decorativo, uma vez que devia estar
comprometida com o projeto de desenvol-
vimento adotado e se constituir como exi-
géncia para o sucesso do projeto. Assim, a
educacdo e a agdo escolar vincularam-se 3
formacio de um homem modernizado e
integrado & sociedade urbano-industrial.

A educacdo e a escola ndp assumi-
ram, entretanto, um carater transforma-
dor, pois a elite dirigente, ao incorporar o
discurso escolanovista de reformar a socie-
dade pela educacio, deixou de admitir as
raizes estruturais do atraso, o que impli-
cava, necessariamente, questionar a ordem
e o status quo mantide pelas instituicdes
vigentes, reprodutoras de privilégios. Isso
levou & responsabilizacao do sistema edu-
cacional e ac descaso do Estado, preservan-
do-se de critica os verdadeiros determinan-
tes, como esclarece Xavier:

Mesmo nos diagndsticos que admi-
tieam a realidade de uma miséria
social que wlirapassave o carén-
cia instrucional, as propostas de
solugdo acabavarm por limitar-se
ao dmbito estrito do sistema edu-
cacional. Provavelmente essa in-
versdo ideolagica tenha sido a pri-
meira ligdo do liberalismo apren-
dida peln elite intelectual brasilei-
ra preocupada com as questies
educacionais (1990, p. 61).
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NOTAS

No periodo da Prisneira Repiiblica brasileira, que se
inicia com o ato da proclamacaoe da Reptiblica e
1889 e se estende até 1930, o Estado brasileiro foi
dominado de forma hegemoénica pela oligarquia
cafeeira paulista, que!se manteve no poder utili-
zando-se especialmenie da pelitica dos governa-
dores, do coronelismole de frandes eleitorais sis-
tematicas. A politica dos governadores foi idealiza-
da pelo presidente Camppos Sales e efetivada a par-
tir de 1906. Consistiainum acorde ticito entre o
governo federal e os governos estaduais pelo qual
as bancadas estaduais no Congresso nfo sc opo-
riam as iniciativas presidenciais e, em contrapar-
tida, este sustentaria as maiorias estaduais utili-
zando-se da Comissdo Verificadora de Poderes. O
coronelismo pode ser caracterizadoe, genericamen-
te, como o poder exercido por chele politicos sobre
parcelas do eleitoradd, objetivando a escolha de
candidatos por eles indicados; expressa-se num
encadeamento rigido de trafico de influénceias.

Nesse aspecto, Ianni affrrea que *“loda pesquisa so-
bre o poder estatal, eni si e em suas relagdes com
a sociedade, o cidaddo; as racas e etnias. os regio-
nalismos, 0s grupos sqciais ¢ as classes coais, co-
loca e recoloca a persisténcia do carater autorita-
rio do poder estatal. Todas as formas historicas de
Estado, desde a Indepéndéncia aé o presente, de-
notam a continuidade € reileracio das solugoes
autoritarias, de cima para baixo, pelo alto, organi-
zando o Estado segundo os interesses oligirquicos,
burgueses, imperialistas” (1984, p. 11},

Sobre as diferentes interpretacoes para o movi-
mento revoluciondrio de 1930, ver FAUSIO, B. A
revoluc@o de 1930: historiogralia e historia. Sao
Paulo: Brasiliense, 1983.

Segundo Fernandes {1966, p. 47}, a proporcae de

analfabetos na popula¢éo brasileira enire os anos
de 1872 e 1950 era a seguinte:

Ano 1872 | 1890 | 1900 | 1920 | 1940 | 1950
% de
analfabetismo| 84% | 85% | 65% | 65% | 55% |50%

Nas palavras de Femandes, “Carlos Lacerda nae foi.
o autor do projeto. Houve um grupo de educado-
res ¢ intelectuais leigos € caldlicos, Hgados ao en-
sino privado, confessioriade ou comercializado, gue
elaborou um nove projeto e Carlos Lacerda apre-
sentou o substitutivo. E Carles Lacerda era wm ho-
mem de uma mente muito poderosa™ (1991, p. 39).

Para uma discussio mais aprofimdada sobre o as-

sunto, & interessante ver Buffa {1979}, Saviant
{1988) e Fermandes {1966).

8

Genericamente, 0 movimento conhecido como Es-
cola Nova que chegou ao Brasil foi procedente da
corrente norte-americana, representada especial-
mente por John Dewey. Para Ghirardelli Jr., esse
movimento enfatizou os métodos ativos de ensino-
aprendizagem, deu importdncia substancial & 1i-
berdade da crianga e ao interesse do educando,
adotou métodos de traballio em grupo ¢ incenti-
vou a pratica de trabalhos manuais nas escolas,
valorizou os estudos de psicologia experimental
procurou colocar a crianga no ceniroe do processo
educacional. Na década de 1920, alguns estados
brasileiros promoveram reformas educacionais ins-
piradas nos principios da Escola Nova, que ficaram
conhecidas como o ciclo de reformas estaduais dos
anos virde, as quais contribuiram para a penetra-
¢ao do escolanovismo no Brasil.

O entusiasmo pela educagdo surgiu nos anos de
transicdo do Império para a Repablica, entre 1887
e 1896, e alcangon seus melhores dias nos anos de
1910 e de 1920; teve wmn carater quantitativo, ou
s€ja, resumiu-se 4 idéia de expansdo da rede es-
colar e i tarefa de desanalfabetizagcdo do povo. O
otimismo pedagdgico manifestou-se nos anos 1920
e 1930 e relacipna-se com a ottmizacio do ensino
€ comn a melhoria das condigdes didaticas e peda-
gogicas da rede escolar. O entusiasmo pela educa-
cdo e o otimismo pedagdgico inserem-se no con-
texto de transicdo politica, econémica e social que
marcon o inicio do séeulo XX no Brasil ¢, scgundo
Ghirardelli Jr., “a necessidade real da expanséo
escolar €, por outro, o clima de euloria pela mudan-
¢a do regime politico levaram os intelectizais gue
participaram direla ou indiretamente da instala-
¢Ao da Repiblica a alimentarem 1um espirito de re-
novacdo e mudancismo propicio para a discussio
de ‘grandes temas’ nacionais que surgiarn as eliles
©Omo necessirios para o encaminhamento de so-
lucdes modernizantes para o pais” {p. 16).

No aspecto gquantitative, a partir de 1930, a edu-
cagio sofreu significativas alteracdes, como a am-
pliagdo do namero de unidades escolares existen-
ies, a ampliagdo das mairiculas gerais, o aumento
dos concluintes, a redugiio do analabetismo e o
aumento do pessocal docente, Erm que pese o qua-
dro guantitativo apresentar indices promissores.
mantiveram-se alguns gargalos gque continuaram
limitando a agdo e a extensdo educativa junto &
maioria da populacdo, dentre eles a oferta insu-
ficiente de escolas, o baixo rendimento interno do
sistema cscolar, a discriminacac social €, em es-
pecial, a manutengio do dualismo do sistema
educacional, que oferecia ensino primario e pro-
fissional aos pobres e ensino secundirio e supe-
rior aos ricos.
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A EDUCACAO CIDADA
E A UTOPIA

uma época marcada pela exelu-

gfo social, por dificuldades cada
vez mais gritantes nas condigiies de vida da
populag¢ao, uma educagéo voltada para a ci-
dadania precisa trabalhar com a possibili-
dade da inclusio e, nesse sentido, necessi-
ta desenvolver a emancipacéio e a autono-
mia nos suyjeitos construtores da histéria
a partir da convicgdo de que um projeto al-
ternativo de sociedade é vidvel. Portanto,
educacdo cidadéd alinha-se aos interesses
dos grupos sociais injusticados, vitimas de
uma ideologizacéo das rela¢des sociais pela
qual a capacidade de estar no mundo e de
nele intervir lhes & retirada, sendo substi-
tuida por uma visfio dominante aistérica de
homem e de mundo. Nesse contexto, cabe

Mdrcia Angelita Dalla Lana Moreira®

salientar que é tarefa prépria da educacéo
cidada possibilitar, pela ciéncia, uma inte-
ligibilidade histérico-dialética do real e
uma critica permanente geradora de pra-
ticas concretas objetivando a transforma-
¢do da realidade.

Quando a discussio se estabelece em
torno da cidadania, é preciso lembrar as
controvérsias politicas praticas e tedricas
de conceitos existentes. Segundo Silva,
guando se trata de definicdio de conceito:
“cidadania pode ser definida como o esta-
tuto oriundo do relacionamento existente
entre uma pessoa natural e uma socieda-
de politica, conhecida como Estado, pelo
gual a pessoa deve a este obediéneia e a
sociedade lhe deve protegdo” (1986, p. 177).

! Mestranda em Educagio no Programa de Pos-Graduacéo da Faed/UPF.
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Essa idéia é erigida/sob a concepgio libe-
ral, na qual a nogdo de cidadania refere-se
as expectativas, & normatividade que rege
as relacbes entre individuo e Estado. Ain-
da para Silva, a sociologia e a ciéncia poli-
tica conferem ao termo cidadania um sen-
tido um pouco mais %lmplo, no qual o cida-
dao tem o direito de ser consultado sobre
a direcdo da sociedade politica e o dever de
contribuir para essaéparticipagﬁo. Essa vi-
sd0 mais critica remete-nos 4 demoeracia
e cidadania dos gregos, visto que, na Agora
(praga publica), cidad@o era o que falava, o
que exercia seu poder politico, poder da
palavra, na possibﬂjd;ade de expressar o seu
projeto para melhorar a vida na polis.

Hoje, porém, presenciamos a omis-
séio do Estado em prornover, como politica
priblica de direitos, obem-estar do cidadéo
e, por outro lado, assistimos & desercéo do
homem de sua condicéio social, subjugado
por um individualismo que encontra sua
razdio nalégica da competigio e do confron-
to. Para Schugurenéky,

atualmenite sobre os influxos hege-
monicos do neoliberalismo e do
neoconservadorismo, o conceito de
cidaddo compete com o conceito de
consumidor ou cliente, o discurso
centrado e direitos inaliendveis
tem sido progressivamente substi-
tuido por um. discurso cenirado em
obrigages e tarifas oficiais, e as
politicas de subsidios que equili-
bravam iniguidades sociais e re-
gionais (com o objetivo de que ne-
nhum cidaddo de uma nagdo este-
Ja abaixo de um padrio minime)
foram substituidos por politicas de
privatizacio e descentralizacdo
(1999, p. 189).
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No século XX é possivel reconhecer
um extraordindric avanco principalmente
na ciéncia e na tecnologia. Paradoxalmen-
te a tamanhas conquistas preconizadas
pelo pensamento légico e cartesiano, gera-
dor de uma racionalidade instrumental,
convivemos com uma situacdo cadtica na
drea social. Nesse contexto, surge ainda
mais prementfe a necessidade de a educa-
cdo elucidar caminhog para a emergéncia
de instrumentos de emancipagéo, com as
guais a participagho do sujeito histérico na
construcéo do social possa ser garantida.

A crise distributiva talvez seja o mats
vergonhoso descalabro de nosse tempo. O
advento da economia global, Ionge de hene-
ficiar a todos, privilegiou uma pequena eli-
te. Segundo Schugurensky, “em que pesem
as promessas de modelo neoliberal de que
o efeito cumulativo eventualmente redun-
daria em benefieio para todos, o crescimen-
to sustentado da economia global das dlti-
mas décadas bemneficiou principalmente a
uma pequena elite” (1999, p.180).

A marea de nosso tempo parece ser
a contradi¢do; enceontramo-nos em um mo-
mento de grande desenvolvimento intelec-
tual e cientifico &, também, convivemos com
a possibilidade de destruigio do planeta por
uma séria deterioracio ecoldgica, bem como
presenciamos um absoluto descaso para
com o sofrimento de uma populagio terri-
velmente empobrecida. Santos adverte-nos
sobre a emergéncia de um novo saber e diz
que é necessario gue facamos

.. uma despedida em busco de
uma vida melhor ¢ caminho de
outras paragens onde o olimismo
seja mais fundado e a racionali-
dade mais plural e onde finalmen-
te o conhecimento volte a ser uma
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aventura encantada. A caracteri-
zagfo de crise do paradigma do-
minante traz consigo o perfil do
paradigma emergente (1995, p.
35).

O mundo transformou-ge tanto nas
ultimas décadas e de forma tdo acelerada
que parece ter-nos restado a perplexidade
imohilizante diante das faganhas tecnols-
gicas e do dominio do pragmatismo. Porém,
nio podemos nos deixar seduzir por esse
paraiso virtual que mais mascara do que
preconiza o advento de uma nova ordem
nas relagfes sociais.

Os elementos que a razéo iluminis-
{a nos propiciou mosiraram-se demasiada-
mente fragmentados para compreender a
complexidade do homem no mundo, com
todas as inter-relacfes que se estabelecem
para configurar 0 existir humano. As pro-
messas que se levantaram em torno do
paradigma cientifico da modernidade foram
demasiadamente grandes, se comparadas
ao que efetivamente realizou, ou seja, so-
braram bilhies de excluidos. Capitulando
na histdria, o esplendor do pensamento 16-
gico analitico também produziu a barbérie
irracional no campo social. Segundo Souza,
“a miséria no munde aumentou, a economia
transformou-se num codigo de brancos e
numa fabrica de execlugéio racionalizada. A
modernidade produzin um mundo menor do
que a humanidade” (1293, p. 16).

Diante desse panorama, as portas do
século XXI, quais sao os desafios que se
impoem a nés educadores? Por que razdes
vale a pena lutar ?

O homem 86 se faz homem na des-
coberta de si mesmo e do outro como cong-
trucdo reciproca. Portanto, mergulhar no
individualismo preconizado pelo neolibera-
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lismo é morrer para a vida. Deixar-se do-
minar pela idéia equivocada de que as uto-
pias foram definitivamente soterradas pe-
las incongruéncias do socialismo real e
pelas faldcias da ideologia hegemdnica é
fazer-se aistérico, submetido ao dogmatis-
mo social de sociedade predeterminada; é
opor-se 2 liberdade, condigfio essencial a
humanizacgdo. E nesse sentido que se faz
necessdria a imaginagédo utépica. Para
Coelho: “a imaginaciio necessdria & exe-
cugao daquilo que deve vir a existir... tem
de ser uma imaginacéo exigente, capaz de
prolongar o real existente na dire¢io do
futuro, das possibilidades, capaz de anteci-
par este futuro, enquanto projecdo de um
presente a partir daquilo que neste existe e
é passivel de ser transformado” (1984, p.8).

A educagio nfo se faz sem a perspec-
tiva de transformac¢io do homem e da so-
ciedade; 0 que move o ser humano a conhe-
cer ¢ justamente a possibilidade de fazer-
se histdrico intervindo no real. Portanto,
refazer coletivamente a problematizacéio
do futuro pela reflexio utdpica é tarefa
primordial da educagfio. Onde néo ha so-
nho, néo hd horizonte, nfo hd caminhos,
e o caminho se faz na existencializacéo da
mudanga, numa préxis enriquecida pelo
conhecimento critico e pela construcdo de
instrumentos de emancipagiio humana, na
qual o processo de ensino-aprendizagem
tem um papel fundamental.

Educacio e cidadania, nesse contex-
to, sdo insepardveis. Segundo Fiori (1992),
para reconstruir seu mundo, o homem tem
de excedé-lo ao refazé-lo e refazer-se nele.
Consciéneia eritica, portanto, é conscién-
cia histérica de quem percebe seu lugar no
munde. E cidadania é descobrir-se constru-
tor de si mesmo e da realidade, numa
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dialeticidade promotora da liberdade e da
realizagio humana. |

A educacdo pot#e estar profundamen-
te ligada & vida e a uma postura critica
frente a ela; é um abrendizado constante
no qual 0 homem se faz mediante conscien-
tizacdo. K nesse sentido que devemos ques-
tionar a educacdo que se estabelece sobre
a égide de um saber instrumental, que
prepara para o mercado competitivo. Para
a disputa de cada espago deste mundo glo-
balizado. Essa eritica se faz urgente, para
Boff, “hoje a planetizagdo se realiza em sua
idade de ferro, sob o/mercado competitivo
e néo cooperative. Pér isso faz tantas viti-
mas”(1998, p. 22). Antes de se curvar as
imposigGes do real, a escola pode ser o lo-
cal privilegiado da refiexfio critica da rea-
lidade, na qual o pensamento néo pode ser
subjugado. !

Educacio e cidadania processam-se
juntas na medida em que a ciéncia é uma
conguista social e para a sociedade como
um todo deve estar voltada. Por isso, hd
necessidade de o ato pedagégico ser criti-
co e esperancoso, possibilitando o desvela-
mento do obscurantisme ideclégico que nos
imobiliza, buscando numa pratica politica
a superagio do contingente histérico. Para
Freire, seria o inédito vidvel, resgatando
a possibilidade de construir algo diferente.
A elaboracio dessa perspectiva e a realiza-
¢do pratica de seus principios fundamentais
Jja so participagfio na viabilizagdo da cida-
dama. :

O saber ndo pode ser mercantilizado,
e arealidade posta nfio pode ser o horizon-
te. Como educadoresem constante proces-
s0 de conscientizagﬁo, devemos reagir a
apropriagio indevida do discurso progres-
sista pelos conservadores e reacionérios,

gue insistem em mudanc¢as via mundo
tecnologizado e desenvolvimenio social
balizado pela evolugio do modelo neolibe-
ral como finica alternativa; tornam, dessa
forma, o socialismo palavra morta, justa-
mente para retirar seu contetdo e forca
impalsionadora. Come profissionais criti-
eos da educacéo, temos de romper com a
resignacio a esse discurso fatalista e
aistdrico. Conhecimento e verdade devem
estar atrelados & busea de uma sociedade
fusta ou nio tém razio de ser. Reificados
¢ objetificados pelas contingéncias do real,
encontramo-nos desprovidos da autono-
mia, da emancipac¢io ¢ da liberdade. Pre-
cisamos nos arremessar na aventura de ser
e ser no mundo, sob pena de perdermos a
cidadania fora dessa busca.

A educacao cidadi necessita estar
ligada acs interesses dos grupos e & histé-
ria dos processos sociais dos supostamen-
te vencidos, ndo dicotomizados como ex-
cluidos beneficidrios, mas dentro da histi-
ria e a partir da experiéncia vivida; promo-
ver instrumentos de emancipacio median-
te ato educativo dial6gico e ético, no qual
o conhecimento néo seja meramente trans-
mitido bancariamente, e, sim processo de
construcéio, Com isso, os sujeitos corpori-
ficados poderdo perceber-se capazes de sig-
nificar e ressignificar a si mesmos e ao
mundo num ato de permanente participa-
cio e transformacio. Para Fiori, “a educa-
¢80 € esforeo permanente do hemem por
constituir-gse e re-constituir-se, buscando a
forma histérica na qual possa re-encontrar-
se consigo mesmo, em plenitude de vida
humanas, que €, substancialmente, comu-
nhéo social” (1992, p. 83).

E tarefa do educador credibilizar a
historia como tempo de possibilidade; o fu-
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turo néo é inexordvel e pode ser problema-
tizado para além do socialismo real, que
gerou um inconformismo verbal e um con-
formismo pratico e para além do neolibera-
lismo desumano, que estreitou o horizonte
do futuro. Nesse panorama, as energias
utépieas, longe de terem se esgotado, mais
do que nunca sfo primordiais no pensamen-
to histérico, justamente porque nesta vira-
da de géculo os interesses da vida em geral
clamam pela busca de outros caminhos, que
apontem para o futuro como pessibilidade.

Portanto, tematizar a realidade soh
a perspectiva utépica de novos horizontes,
nos quais a histéria se inscreva como poli-
ticamente eficaz, é condi¢io para uma edu-
cacdo voltada a cidadania e & emancipagio
humana, gue nos permita ver as dificuida-
des dessa época como grandes desafios a
serem superados. Segundo Moraes, tais
problemas “nos desafiam a imaginar um
outro modo de vida, em que possamos cons-
truir intersecdes entre a experiéncia de
progredir e a necessidade de franqued-la
concretamente as grandes maiorias, a ca-
minho da mundializagio da cidadania”
(1997, p. 9).

Para concluir, é urgente a necessi-
dade de retomar a atualidade do tema
utopia para gerar a forca mobilizadora de
vontades e fazer frente ao sofrimento ao
qual estd submetida grande parte da huma-
nidade; jd ndo é mais possivel permanecer-
mos resignados na violéncia da calma, pa-
ralisados pela crenca no suposto naufragio
dag utopias. Segundo Souza, “ser de es-
querda é ter pressa de chegar ao futuro...
e mudar o futuro depende de mudar a
maneira como se pensa o presente. O fu-
turo comeca hoje, na rejei¢do ao que é tido
como inevitavel” (1993, p. 18).

E certo que a educagdo, sozinha, nao
resolverd os graves problemas sociais da
humanidade, porém também é claro que
nao hd educagcdo sem a perspectiva de
transformacao da realidade; nesse sentido,
o ato educativo precisa situar-se no univer-
go onde o8 problemas reais se estabelecem
e possibilitar a acao de homens conscien-
tes, criticos e socialmente situados. Para
tanto, educagio voltada para a cidadania
nio pode desvincular-se de um projeto al-
ternativo de relacdes sociais, pois, enquan-
to persistirem tamanhas desigualdades nas
condicbes de vida das pessoas, a histéria
continuara solicitando a presenga do sonho
e da utopia.

0 desafio que temos como educado-
res nessa complexidade contextual € poder
refazer coletivamente perspectivas utépi-
cas, pois, segundo Aranha, “am homem s6
é cidaddo gquando se torna pertencente a
cidade, integrado nela e participante das
decises que definem seus rumos”(1997, p.
35). Apontar para o futuro como tempo de
possibilidade é condicfo essencial para uma
pratica educativa emanecipadora.

Delors (1998) salienta a necessidade
de caminharmos para uma sociedade edu-
cativa, onde a educacio em processo de
construcdo continua da pessoa humana
possa levar eada um a tomar consciéneia
de st proprio e do meio ambiente que o
rodeia e a desempenhar o papel social gue
lhe cabe como cidaddo. Nesse propésito,
para o auntor, o século XXI exigira de todos
nés grande capacidade de autonomia, dis-
cernimento e responsabilidade na realiza-
¢do de um destino coletivo.
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CRISE PARADIGMATICA NA
ORIENTACAO EDUCACIONAL

Mara Rubia Bispo Orth?
André Baggio®

Néo existe na seducéo um sujeito dono de uma
estratégin, e esta, mesmo quando se desdobra na
plena consciéncia dos meins,ainda estd subme-
tida a uma regra do jogo que a ultrapassa.
Jean Baudrillard

C om o tema crise paradigmdtica na orientacdo educacional, temos como obje-
tivo compreender, interpretar e analisar caracteristicas da orientagio edu-
cacional relacionadas com seus modelos pedagégicos e indicar subsidios a partir da nova
cosmovisfdo que nes acompanha na atual crise paradigmética. Pretendemos, inicialmente,
descrever nossa percepedo sobre a pratica da orientagio educacional e seu projeto de
acdo na escola propondo uma orientacéo eduecacional em novas dimensoes, aberta as
possibilidades educacionais, buscande dinamizar seu papel e sua acio na escola.

! Mestranda em Educacéo no Programa de Pos-Graduagdo da Faed/UPF.

2 Doutor em Educacgio e professor no Programa de Pas-Graduagao em Educagdo da Universidade de Passo

Fundo.
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O PARADIGMA HERDADO
NA ORIENTACAO
EDUCACIONAL

Paradigma herdado significa in-
fluéncia tedrica na éhistéria da crientacio
educacional. Nio significa que esses indi-
cativos tenham exclusividade nas praticas
atuais, mas que, de algum modo, ainda
estfio presentes e, muitas vezes, de forma
hegeménica.

Se pensarmos em termos do que se
conveneionou chanﬂar de pedagogia tradi-
cional, a orientacdo educacional torna-se
praticamente desnecessdria, pois os alu-
nos, vistos como reéeptcres de conteddos,
sdo também padron;zados previamente por
idade e capacidade {geneticamente), o que
determinaria suas possibilidades de serem
mais ou menos intéligentes. Nessa pers-
pectiva, nfio se precisa de orientador edu-
cacional. Além dos professores, que comu-
mente sdo conceituados de competentes se
capazes de resolver?todos 0s possiveis pro-
blemas de sala de aula, talvez se precise de
auxiliar de disciplina para cuidar dos alu-
nos no ambiente extraclasse ou acompa-
nhar aqueles que, porventnra, o professor
encaminhe & dire¢do. Nesse caso, a orien-
tacdo educacional também seria um auxi-
Iiar de disciplina.

Até o rendimento escolar insatisfa-
tério pode ser visto:como uma questiio de
indisciplina para as exigénecias escolares.
Asgim, uma boa o¥ientacio educacional
tradicional € aquela que ajuda os alunos a
tirarem boas notas e a se comportarem
conforme ag normas e hierarquias. Quan-
do um aluno se suicida ou atira contra seus
colegas, como nos casos dos Estados Uni-
dos, ha sempre uma dificuldade de se en-
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tender o fato se ele tinha boas notas: ele
sempre foi um bom aluno. Boas notas, ea-
pacidade de raciocinio ldgico e memoriza-
¢do tornaram-se sindnimos de inteligéneia.
Ainda hoje, quando um professor?® fala de
alguém como seu melhor alunog, certamen-
te néo estd falando das suas capacidades
interativas, cénicas, criticas, autoeriticas e
criativas.

Nio tendo espaco na perspectiva tra-
dicional, a orientacao educacional sé se
institucionalizou na configuragio como um
dos eixos da escola contemporanea. Nesse
sentido, “deve ser lembrado que a orienta-
cdo educacional € um produto genuino da
pedagogia nova, por onde se formalizou sua
conotagdo de mentora, na escola, do enfo-
que psicoligico da educacio” (Libineo, 1984,
p. 24). Asgim, os conhecimentos construi-
dos e absarvidos por ela tiveram como base
paradigmaética os principios que fortemen-
te influenciaram a escola brasileira em
contraposicdo A pedagogia tradicional.

A insergéo da orientacio educacional
no sistema educacional, pela certeza da
importancia de seu papel no interior da
escola, fez com que ela se institucionalizas-
se e, com isso, restringisse sua funcio a
realizar tarefas atribuidas pelos mecanis-
mos legais. Atualmente, o orientador edu-
eacional, mesmo percebendo que nio pode
continuar seu trabalho numa estrutura
fragmentada de ag8o, com divisdes rigidas
de papéis, tem permanecido desorientado
em seu fazer pedagdgico. Na verdade, ele
nio tem conseguido entender o que estd
ocorrendo a sua volta, nem consegue cap-
tar o sentide da crise que subjaz ac seu
fazer (Schmitz, 1997, p. 15).

A partir dessa constatagiio, a orien-
tagéio educacional vem procurando espago
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na escola, realizando virias praticas com
o objetivo de justificar sen trabalho, com o
que proeira reencontrar-se e reafirmar-se.
Mesmo assim, continua com dificuldades
tanto em relacdo &s novas questdes e res-
postas educacionais, como em relagéio ao
seu fazer, pois ela trabalha sob principios
escolanovistas e a escola estd mesclada de
principios tradicionais, tecnicistas, escola
critica, construtivistas, ete. Assim, apesar
de suas bases humanista-existencialistas o
orientador educacional tem trabalhado por
muito tempo com os parimetros da racio-
nalidade instrumental-tecnicista, com abor-
dagens sistémicas acerca da educacgéo,
num esfor¢o de operacionalizagio de me-
tas educacionais, de quantificacfio e de
parcelamento de tarefas, sempre com én-
fase nos resultados, objetivando maior pro-
dutividade (Schmitz, 1997, p.7); suas pra-
ticas vém sendo desenvolvidas em ativida-
des junto a alunos, a pais e professores, na
gsua maiocria iscladamente, como veremos
a seguir.

Em relagiio aos alunos, a atuacio da
orientacio educacional baseia-se na reali-
zagdo de sessdes coletivas, orientagdo pro-
fisgional, timidos projetoz de preparacio
para o trabalho, atendimentos individuais
a alunos encaminhados pelo conselho de
classe e pelos professores isoladamente em
situagdes terapéuticas. No caso dos alunos,
o Servigo de Orientagao Educacional - SOE
- recebe-08 com a caracterizacio de infre-
qiientes, indisciplinados, evadidos, com
problemas familiares, agressivos, baixo
rendimento escolar e dificuldades de apren-
dizagem, afetivas, cognitivas ou psicomo-
toras, Segundo essa perspeetiva, espera-se
que o orientador educacional atue como um
especialista psicopedagigico, cabendo-lhe

direcionar e controlar as interferéncias que
outros agentes educacionais como familia,
professores e diretores desenvolvem no
sentido da modificagdo comportamental
(Maia, 1984, p. 29).

Na sua maioria, os orientadores par-
tem do principio de que € necessirio ajus-
tar esses alunos. Isso vem se dando com o
fim de “produzir” trabalho educacional, de
comprova-lo na esperanga de o SOE ser
reconhecido e valorizado pelas institui¢oes
escolar, familiar e outras da sociedade or-
ganizada.

Hd um outro aspecto que merece
destaque na prdtica dos orienta-
dores nestas tiltimas décadas e que,
em geral, deriva da mesma visdo
ingénua da realidade: 0 modo
como fot pensada a proposta de
formar um cidadao capaz de cons-
truir e participar de uma socieda-
de democrdtica. Tendo como pano
de fundo o mesmo principio, o in-
dividualismo, foi possivel provo-
car mais um reducionismo. As re-
lagies democrdticas se reduziram
a uma questio de relacdes pessoais
na escola (Maia, 1984, p. 33).

N4o podemos nos esquecer de que a
antropologia escolanovista, principiadora
da prética da orientacio educacional, tem
como pressuposto um humano essencial-
mente bom, com potencialidades indivi-
duais que devem ser buscadas de forma
independente e, de preferéncia, sem inter-
feréncia de vontexto sécio, politico, eco-
némico e cuitural. No entanto, devido as
interferéneias incontroldveis da dinamiei-
dade na relagdo homem-homem, homem-
natureza, homem-mundo, a orientacéo
edueacional vé-se sem referencial para
entender essa complexidade.
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Percebe-se melhor o conflito atual da
orientacéo educacional quando se justapbe
a busca das potencialidades individuais a0
ajustamento as reé’ras estabelecidas e &
dificuldade de abrir-se &s novas possibilida-
des. Ao mesmo temipo em que procura no-
vas estratégicas de iplanejamento, defron-
ta-se com insuficiéncia e ecletismo de re-
ferenciais teéricos e com a diversidade
de concepgies pedagogicas coabitando, o
que dificulta ou inviabiliza o avango de pré-
ticas previstas e desejadas.

A explicacio deste fato tem, entre
outros, seu motivo na supervalori-
zagiio da téenica sem a percepeio
de suas implicagbes ideoldgicas na
sua utiljzagdo. A técnica, situada
na ordem dos meios, confere pode-
res pora agin, mas nio fornece fins
e objetivos para guiar o uso destes
poderes. O significado depende
sempre dos valores que a envolvem
e dos fins para a qual se destina. €
fazer pelo fazer, que é a exacerba-
¢fio da funcio técnica do Orienta-
dor, nda pode levar sendo a afitu-
des de ingenuidade, de modismo,
de dependéncia intelectual ou de
reproducdo social (Maupeou,
1984, p. 44).

Assim, fundamentada pelos conheci-
mentos construidos ¢ incorporados no pa-
radigma da simplicidade que a fez surgir,
a OE enfrenta dificuldades para compreen-
der e interpretar a realidade, que & sem-
pre complexa, isto é, composta por rede de
elementos diversos constituidos e constitui-
dores de ligacies, as quais sio, ao mesmo
tempo, aleatérias, complementares, con-
correntes e antagonistas.

Em relagdo avs pais, o foco principal
da orientacfio educacional centra-se naque-
les responsédveis pelos alunes antes earae-

terizados. O contato com os pais dd-se em
periodo bimestral ou semestral, através de
reunides ou encontros para entrega de
boleting de avalia¢do, embora alguns orien-
tadores educacionais procurem promover
encontros individuais ou grupais esporadi-
cos, articulados ou ndo as dispenibilidades
dos pais.

Tmporta aqui também registrar que
a acfo da orientagéio educacional junto aos
pais ocorre principalmente numa relagdo
vertical, na qual se colocam em lados opos-
tos: num ests o orientador educacional, que
detém conhecimentos psicolégicos, compor-
tamentats e sociais, fornecendo informa-
¢0es e orientacgdes de como fazer de seus
fithos bons alunos; noutro, estdo os pais,
receptores, apdticos, por vezes rebelados e
ansiosos por conhecerem férmulas para
educar e ajustar seus filhos aos padrbes es-
tabelecidos pela escola e pela sociedade.
DHante disso, os propositos da orientagio
educacional constituem-se na apresentacéo
de referenciais de uma linguagem hermé-
tica e na busca da conquista carismatica
junto aos pais e A instituicdo escolar, pro-
curando, com isso, justificar-se como indis-
pensivel na escola. No entanto, na reali-
dade,

nada é gratuito, nada é meramen-
te administrative, nada tem razéo
em si mesmo. Cadg quesido, desde
as aparentemente mais insignifi-
cantes, tern relacdo com a totali-
dade da escola e tem consegiién-
cias sociais. Tudo o que acontece
na escola, portanto, é politico. Tudo
o gue acontece na escola tem a ver
com uma certa forma de pensar
educagio, de pensar o suciedade,
de pensar o hormem, com uma de-
terminada visdo de homem e de
mundo (Garcia, 1985, p. 9.
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Quanto aos orientadores educacio-
nais que realizam ou procuram desenvol-
ver agdes transformadoras da realidade
escolar e social, deparam-se esses também
com conheeimentos insuficientes para sua
acfo, por isso a sua situacfio nio se dife-
rencia muito dos demais. Ao ignorarem a
totalidade de conhecimentos absorvidos
pelo seu paradigma de origem, esses néo
conseguem abrir-se para novas situacoes e
realidades; assim, perdem-se e sentem-se
em conflito, tomande atitudes geralmente
fragmentadas.

Em relacio aos professores, a arien-
tacdo educacional desenvolve atividades de
ajustamento do curriculo dominante as
disciplinas e matérias escolares. Realiza
assesgoramento aos professores através de
métodos, técnicas, estratégias, recursos e
instrumentos de avaliacfio escolar, tudo
sustentado pelo paradigma cldssico. Nes-
sa dire¢éio, seu trabalho junto aog profes-
sores faz-se de forma linear e tendo como
caracteristica ¢ determinismo, que alme-
ja o equilibrio da prética docente, isto é, a
eliminacdo dos conflitos, das desordens,

A literatura especifica da orientacio
educacional, interpretando o decreto n®
72 846/73, que regulamenta a profisséo do
orientador educacional, considera-a en-
quanto “processo de consultoria, baseando-
se fundamentalmente, nos seguintes as-
pectos: comunieagio, relacionamento in-
terpessoal, assisténcia, tendo em vista as
atividades docentes” (Santos 1983).

Por nfo se constitnir em atividade
isolada e isenta, como 4s vezes quer pare-
cer, entendemos que a crise paradigmati-
ca na orientagio educacional vemn aconte-
cendo em razao de que “a histéria da orien-
tacéio educacional é a histdria da educacio

brasileira e esta é a histiria da sociedade”
(Tavares, 1984, p. 39). Essas crises, entre
elas a de referéncia tedrica, sdo sanddveis.

Do exposto, fica claro para nés que
coexistem duas posturas em orien-
tago educacional. Um grupo nega
as contradigies da sociedade, du
escola, de sua propria prdtica e tem
uma acdo conservadora. Outro,
identifica as contradicdes da socie-
dade, da escola e de sua propria
prdtica, as explicita, trabalha so-
bre elas, recuperando as possibili-
dades transformadoras da escola,
e de st mesmo enquanto profissio-
nal (Maia, 1984, p. 56).

Com esse panorama da situagéo da
orientacfio educacional, questionamo-nos
sobre as alternativas existentes para que
ela possa abrir-se ao novo panorama con-
ceitual.

A ORIENTACAO
EDUCACIONAL DIANTE DO
NOVO PANORAMA
CONCEITUAL

A antiga cosmovisao sustentadora
das praticas educativas, artisticas e cienti-
ficas entrou em crise. O paradigma da obje-
tividade, das andlises precisas e repetitivas,
da busca de um fator para explicar um fe-
némeno, a relacio direta causa-efeito, ete.
néio responde mais a complexidade de uma
cosmovisdao aberta, indeterminada, néo li-
near, caracterizada, pelo pluriverso fisico
e conceitual, Egsa crise paradigmatica re-
presenta “uma revolugio que afeta, um
grande paradigma, modificando os niicleos
organizadores da sociedade, da civilizacéo,
da cultura e da noosfera.* E uma transfor-
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magdo do modo do pensamento e do mun-
do pensado. Muda_a;; de paradigma é, ao
mesmo tempo mudar de crenga, de ser e
de universo” (Morin, s/d, p. 204).

(O desafio a oljientag:éo educacional,
para que se insira no novo panorama con-
eeitual, traz a neces.isidade de reestruturar
seu modo de pensar|a educacéo, a socieda-
de, o mundo, o hombm; ao mesmo tempo,
precisa transformar%’ suas erencas em rela-
¢d0 4 constituicdo da espécie. Assim, pode-
ré contribuir para a transformacao do eixo
organizativo da sociedade nos seus aspec-
tos culturais, econdmicos, politicos e edu-
cacionais. ‘

Pela complexidade ¢ multiplicidade
de suas praticas no desempenho da fungao,
& necessario fazer emergir em seu traba-
lho os aspectos desequilibradores e nao li-
neares das relages. Tais relagbes se ddo no
sentido de compreender e interpretar os
pluriversos que compdern o indeterming-
vel contexto maior, Para 1880, a orientagdo
educacional, ao refletir-se abertamente e
em processo permanente, abre-se &s inter-
rogagdes educacionais e sociais, inteiran-
do-se na auto-organizacio dos movimentos
emergentes na incerteza do processo edu-
cacional. :

A orientacio educacional, ao superar
a pratiea de respostas mais ou menos pre-
fixadas, abre-se paya uwm pancrama univer-
sal da dissipatividade, pois a visdo do pro-
cesso oferecida pela nova cosmologia, a
compreensdo dos organismos como siste-
mas abertos e auto-organizadores que se
transformam medidnte processos de agsi-
milacdo, acomodag@io e equilibragéo, tra-
zem em seu bojo o oevimento como uma
das principais caracteristicas dos sistemas
vivos (Moraes, 1997, p. 149).

Além do mais, o conceito de equili-
bracdo na nova paradigmatica n&o visa a
praticas de controle ao estabelecido. Ele s6
ganha sentido organizativo junto 4 desequi-
librag@o, &s negacdes e aos condlitos, num
movimente dnico gerador de possibilida-
des. Nao ha negacdo de um organismo so-
bre ¢ cutro, pelo fato de que o processo
constituido da espécie humana propicia a
dindmica do movimento, que inelui a alea-
toriedade. Isso significa que a orientacio
educacional é parte da educagio co-
constituidora de homem e do mundo num
processo inacabado e incerto; ndo temos 4
disposicdo um universo; nio temos um
centro privilegiado. O desafio esti em tra-
halhar na complexidade de vdrios univer-
208 escolares, sociais, fisicos, humanos e
naturais, com seus multiplos centros refe-
renciais e mutantes.

Por conseguinte, sua acio passa a ser
plural e acéntrica; sua pritica passa pela
realidade dos movimentos, dada na relacio
do proeesso de disjungdo/juncio. Logo, o
espago limitado provido aos pais pela en-
trega de boletins, por exemplo, abre-se as
possibilidades de hipdéteses que emergem
com a participacio de todos. Diante desse
panorama, extingue-se o saber privilegia-
do do orientador educacional. O orientador
educacional também terd de explieitar o
Iugar de onde esta falando.

Nos novos paradigmas, a orientacéo
educacional exime-se de classificar e sele-
cionar alunos, professores, pais; sua acéo,
doravante, desloca-se 4 dindmica dos mo-
vimentos de ordem-desordem-organizacéo,
partindo do principio de que as relagdes
humanas e universais sfo inconclusas.

' Asgsim, a orientacio faz-se com a
educacao na apropriacdo, fiisdo e interpe-
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netracao das diferentes culturas, propician-
do uma educacio de sujeitos, isto é, com
possibilidades reais de participacgéo e de
reflexio sobre as implicactes do contexto
onde se participa. Nesse sentido, a acomo-
dacio-desacomodagdo da situacio toma
nova dimensio, j4 que se faz pela epropria-
¢fio e apreens@o na tensio dos movimentos
das relacbes entre iguais. Numa relagéo
organizativa, “os aspectos psicolégico, so-
ciocultural e bioldgico interagem no huma-
no privilegiando as intercomunicagdes em
detrimento das especializacdes, das auto-
nomias e das degradacdes” (Baggio, 1995,
p. 103). Em conseqiiéneia, considera o ho-
mem na sua totalidade, ndo vendo somen-
te acdes fragmentadas de sua parte. A cons-
trucéio incompletdvel do homem se dard na
integracio/desintegracio de todos os aspec-
tos individuais, sociais, fisicos, espaciais e
temporats; logo, a agfo da orientacgéo edu-
cacional deve dar-se pela abertura das pos-
sibilidades, e nunea pela unilateralidade de
um discurso.

Nessa perspectiva, diferencia-se da
visfio unidimensional do paradigma histo-
ricamente herdado pelo fato de que este,
na sua positividade, seleciona, define e se-
para o certo do errado, o false do verdadei-
ro, o marginalizadoe do ndo marginalizado,
o capaz do ndo capaz, o que sabe do que néo
sabe e os que podem falar dos demais.

Na concepeiio dos novos indicativos
antropoldgicos, a consideracio assenta-se
nas multiplicidades da dimensfo humana,
inclusive nas negadas pelo paradigma tra-
dicional; todas elas estdo incluidas no mo-
vimento da espécie. A escola deixa de ser
0 espaco da racionalidade, e a orientagéio
educacional também deve abandond-lo. Os
sujeitos dessa complexidade sao multiface-

tados na diversidade indissocidvel que cons-

tituai
o homem sapiens, qao homem
demens, 0 homem produtor, o ho-
mem técnico, o homem construlor,
o homem ansioso, 0 homem
gozador, o homem exidtico, o ho-
mem cantante e dancante, o ho-
mem instdvel, o homem subjetivo,
o homem imagindrio, o homem
mitoldgico, o homem crisico, o ho-
mem neurdtico, o homem erdtico, o
homem hibrico, o homem destrui-
dor, 0 homem consciente, 0 homem
inconsciente, o homem mdgico, o
homem racional num rosto de fa-
ces miltiplas (Morin, 1975, p.
152).

O processo educacional da orienta-
¢do deve fazer-se de tal maneira que “nada
é criado ou pré-determinado, tudo estd em
negociacdo nos mais diferentes niveis”
{Moraes, 1997, p. 151). Entao, a construcio
da pedagogia na orientacio educacional
deve ter como principio a abertura &s pers-
pectivas de vida social e educacional. A base
de sustentagio esta na dialdgica proclama-
da nas diferentes oportunidades da orien-
tacéo educacional entre os demais agentes
educativos, Isso significa uma orientacéo
que ensina e aprende na relagédo dos movi-
mentos emergentes da espécie, na qual
ambos sdo sujeitos do processo e se in-
cluem nos varios contextos.

Portanto, em novos paradigmas, tor-
na-se possivel uma tomada de reflexéo so-
bre o papel da orientagio educacional, sur-
gindo novas dimensées no seu fazer na
escola e na educacio. Sua situagio de de-
terminismo, de classificacio, de mitos ideo-
légicos pedagigicos, expressos em habitos
e atitudes de controle pela educacéo, pas-
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sa a ter enfoques multidimensionais. A
visfo fragmentada de educacfo e da peda-
gogia constituida em processo de inicio,
meio e fim, através de acdes definidas,
prontas e acabadas, dar4 lugar as relacdes
dos movimentos de juncao/disjun¢do, de
equilibragfio/desequilibragdo, de determi-
nado/indeterminado, de certo/errado, de
racional/néo racion‘ial no processo de com-
plexificagéo. i

|

Esseé um praocesso néo linear que
busca a compreenséo do ser huma-
no comq um fendmeno global, em
constante mudanca e desenvolvi-
mento. A cada agdo ou atuacdo se-
gue também uma reflexio, e assim
o0 processo se renova e é continuo. O
trabalko do Orientador Educacio-
nal, ou mesmo gualquer profisséo
das ciéncias humanas, ndo é um
trabalko que se concretiza em si
mesmo nas suas formulagoes e jus-
tificativas tedricas, mas € um tra-
balho que se concretiza sempre em
outro ser humano. Portanto, é um
trabalho extremamente dindmico,
inesgoidvel, rico e continuo.
{Spaccaquerche, 1979, p. 9).

NOTAS

3 Para muitos pais, tambérm, ter um filho ou flha in-
teligente & sindnimo:de gue lenha notas altas na
escola.

1 Mundo das idéias.
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DEFINICAO DE PRINCIPIOS
PEDAGOGICOS PARA O ENSINO
DE MEDIDAS ESPACIAIS

A equipe de professores do Labo-
ratorio de Matematica® do Ins-
tituto de Ciéncias Exatas e Geociéneias da
Universidade de Passo Fundo vem desen-
volvendo projetos de pesquisa e de exten-
880 na area da educaciio matematica, en-
volvendo escolas do ensino fundamental e
médio, tanto das redes municipais ¢ esta-
duais como das particulares. Participando
da formacgéo de professores, a equipe atua
nos cursos de licenciatura plena em cién-

Neiva Ignés Grando®
Sandra Mare Marasini®
Vera Jussara Lourenzi Miihl*

cias, em matemadtica e em pedagogia. Com
a preocupacio de socializar seus estudos,
bem como de promover troca de experién-
cias sobre o processo ensinp-aprendizagem,
o laboratério tem organizado jornadas re-
gionais de educa¢io matematica.b

Nas interagies decorrentes dessas
atividades, tém-se evidenciado avancos
principalmente no que se refere 4 conscién-
cia do professor em relagdo 4 necessidade
de propostas que venham ao encontro das

! Trabaiho apresentado na X Ciaem - X Conferéncia Interamericana de Educagdo Matematica - Maldonado/

Uruguai - 8a 13 de agosic de 1999,
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4 Meslire ern Matematica Aplicada/Professora do Institute de Ciéncias Exatas e Geociéncias.
5 Institucionalizado em 1979, sob a coordena¢io da educadora matemdatica Maria Fialho Crusius.
&  Anltima Jornada Regional de Educacde Matematica, a décima, comn o tema Fungdio Social da Matematica,

foi realizada em 1998,
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dificuldades no processo ensino-aprendiza-
gem da matematica. lﬁesse sentido, propos-
tas alternativas considerando, por exemplo,
o eonhecimento que estudantes trazem de
sua vivéneia, a relaciio da matemdtica com
situacdes do cotidiano} ou, mesmo, a utiliza-
¢do de materiais concr{atos vém sendo desen-
volvidas nos diferentq's niveis de ensino.

Persistem, entri-etanto, dificuldades:
as propostas alternativas 4s quais nos re-
ferimos n#o sdo aindd em nimero suficien-
te para alterar o quagdro geral e, por outro
lado, hd aquelas que l“seguem uma aborda-
gem tradicional.

Falando especi?ﬁcamente sobre o en-
sino da geometria, podem-se identificar al-
guns fatores geradores de dificuldades, tais
como o fato de os asfsuntos de geometria
serem apresentados,jem muitos livros, nos
seus capitulos finais, o que, segundo
Fiorentini, Miorin e Miguel (1993), pode ser
um resquicio do movimento da matemaéati-
ca moderna das décadas de 1960 e 1970,
quando a 8nfase maior era para a algebra,
e do fato de, em muitos livros did4ticos, a
geometria ser “apresentada como um con-
junto de defini¢ies, propriedades, nomes e
férmulas desligado dé quaisquer aplicacbes
ou explicacdes de natureza histérica ou 16-
gica; noutros a Geometria é reduzida a
meia dizia de formas banais do mundo fi-
sico” (Lorenzato, 1905, p.4).

No sentido debuscar elementos que
auxiliem na superacio da desvinculagdo da
matemitica com a realidade, tanto nos H-
vTos cOmo nas préprias propostas, Grando
(1988, 1994, 1998) vem desenvolvendo es-
tudos sobre o conhecimento matematico da
atividade de trabalho e da atividade de es-
tudo. Esses estudos, realizados com traba-
Ihadores, estudantes e professores, tém

por finalidade a aproximacéio entre a cul-
tura do trabalho e a cultura da escola em
relacéio ao conhecimento matemadtico de-
senvolvido nesses dois contextos.

Qutros fatores determinantes de di-
ficuldades no processo ensino-aprendiza-
gem da geometria sdo a falta de clareza
sobre 08 objetivos das atividades propostas
e a falta de dominio dos proprios conceitos
matematicos. A falta de dominio de conhe-
cimentos geométricos, alids, tem servido,
segundo Lorenzato (1995), para justificar
o ndo-desenvolvimento da geometria por
parte de alguns professores.

Refletindo sobre a nossa prética em
cursos de formacao de professores e das pro-
prias escolas, que envolve o trabalho de
egressos desses curses, decidimos fazer
uma investigagio em eseolas do ensino
fundamental na tentativa de identificar os
diferentes fatores gue concorrem para a
geracdo de dificuldades na aprendizagem
da geometria. Acreditameos que essa iden-
tificacdo permitira que se definam princi-
pios que orientem a elaboracéo e o desen-
valvimento de propostas pedagdgicas para
o0 ensino das medidas espaciais de perfme-
tro, drea e volume.

Para viabilizar tal investigagdo, ela-
borou-se o projeto de pesquisa Um esiudo
sobre o processo ensino-aprendizagem de
medidas espaciais no ensino fundamental,
proposto a duas escolas do municipio de
Passo Fundo, Escola Estadual de 1% e 2°
Graus Adelino Pereira Simbes e Escola
Municipal de 1° Grau Cohab Secchi - Caic
Edi Villa Azambuja, que vem sendo desen-
volvido com a participac¢io de professores
de matemadtica e de educagfio artiztica des-
de marco de 1998, com término previsto
para fevereiro de 2000.
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Na busca de dados junto aos estu-
dantes das escolas envolvidas no projeto,
procedeu-se & elaboracio de um instru-
mento, composto por catorze questdes re-
lativas aos conceitos de perimetro, drea
e volume, o0 gual foi validado pelos profes-
sores de matemadtica das duas eseolas e, em
geguida, aplicado em frés turmas do ensi-
no fundamental de cada uma delas.

Constatou-se que a maioria dos es-
tudantes apresentam grandes dificuldades
conceituais em relacfio a perimetro, drea
e volume. E mais: os dados evidenciam
maiores dificuldades na internalizagao’ do
conceito de volume em relacdo ao de drea

e do conceito de d4rea em relagdo ao de
perimetro. Grando (1998) também eviden-
ciou dificuldades significativas por parte
dos estudantes na generalizacdo dos con-
ceitos de perimetro, drea e volume, num
estudo do qual participaram trabalhadores
de serrarias, olarias e funilarias e estudan-
tes do ensino fundamental e médio.

Para a ilustracéo do que foi exposto
sobre as dificuldades dos estudantes das
escolas envolvidas no projeto em desenvol-
vimento, apresentamos a seguir uma ques-
tdo relativa a cada um dos trés conceitos
com as respectivas tabelas de dados obti-
dos.

1) A quadra de voleibol de uma escola tem 18 m de comprimento e 3 m de largura. Qual é o perimetro da quadra?

Resolveu/correto 7,69 1 16,67 3 3,13 1 15,79 3 21,05 4 4,17 1
Incorreto 46,15 &6 33.33 6 37,50 12 57,89 11 31,58 | 37,50 9
Nao resolveu 46,15 6 50,00 9 59,37 19 26,32 5 47,37 9 58,33 14

2) A quadra de voleibol de uma escola tem 18 m de comprimento e 9 m de largura. Qual é a drea da quadra?

Resolveu/correto 7.69 1 0,00 0 3,13 1 21,05 4 5,26 1 0,00 0
Incorreto 46,15 & 55,56 ¢ 18,75 6 4211 8 36,84 7 41,67 10
Nio resolveu 46,15 6 44,44 8 78,12 25 36,84 7 7,89 L1 1 58,33 14
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3) A figura abaixo representa um depbsito de areia. Qual € o seu volume?

Q30cm

Qd50cm
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Resolveu/correto 0,00 5,26 1 0,00 0 5.26 1 5,26 1 0,00 0
Incorreto 30,00 26,32 5 0,00 0 15,79 3 10,53 2 4,55 1
Nio resolveu 70,00! 68,42 i3 100 28 78,95 15 84,21 16 | 9545 21

Os professores das duas escolas to-
maram conhecimento dos dados obtidos dos
estudantes e particigaram da sua an4lise.
Com esse referencial, encaminhou-se o de-
senvolvimento do projeto para analise das
propostas pedagégicas em vigéncia nas
duas escolas. As propbstas estdo sendo ana-
lisadas a partir de entrevistas individuais
e coletivas com os professores, envolven-
do questies relativas|aos componentes cur-
riculares - objetivos, ?conteﬁdos, métodos e
avaliagdo no que tange a medidas espaciais.

Ao longo das analises feitas até o
momento, j& estd sendo possivel identifi-
car alguns fatores geradores de dificuldade
no processo ensino-aprendizagem.

Como jid dissemos, os estudantes,
em sua maioria, nio haviam generalizado
08 conceitos espacia.ifs. Certamente, a nio-
generalizacéio é também conseqgiiéncia dos
limites da elaboracép e do desenvolvimen-
to das propostas ped}agégicas, mesmo gile,
conforme temos congtatado, todos os pro-
fessores envolvidos nessa pesquisa tenham
a preocupag¢io de criar situaces que pos-
gibilitern a aprendizagem. De fato, no re-
lato dos professores sobre ¢ desenvolvimen-
to das atividades realizadas com os estu-

dantes, percebe-se que, efetivamente, essa
preccupacio estd presente.

A andlise das propostas em desenvol-
vimento revela, entretanto, alguns pontos
que, Na Nossa concepeao, constituem-se em
fatores de dificuldade. Tem-se constatado
que nem sempre hé clareza de ohjetivos
nas atividades propostas aos estudantes.
Por exemplo, na realizacio de medigoes -
da quadra de voleibol, portas, janelas -, per-
cebe-se que, por vezes, nfio hd um encami-
nhamento adequado quando do retorno a
gala de aula. Dito de outra forma, a ativi-
dade pratica nio é explorada suficiente e
adequadamente para que haja a generali-
za¢do dos conceitos nela envolvidos.

Pode-se afirmar que hé quase que um
consenso entre as pesseas envolvidas direta
ou indiretamente no processo ensino-
aprendizagem da matemdtica de que a efe-
tivacio da passagem do concreto para o
abstrato é a grande questio a ser resolvida.

B importante trazer a discussdo aqui
o papel que a escela tem no desenvolvimen-
to do pensamento légico-abstrato
{(Krutetsky, 1991). Deve-se ter consciéncia
de que o pensamento visual-imaginativo ou
visual-concreto nao é suficiente para gue
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ocorra a internalizacéio dos conceitos cien-
tificos. Assim, é necessario que nos preo-
cupemos com ¢ desenvolvimento do pensa-
mento abstrato.

Talvez a falta de consciéncia do pa-
pel que a escola tem no desenvolvimento do
pensamento esteja dificultando a definicéo
dos objetivos das atividades propostas e os
da prépria disciplina de matemadtica.

Um outro ponto que merece destaque
nessa discussao é ofato de, na determinagao
de medidas espaciais, o perimetro, como
medida do contorno de uma superficie pla-
na, e a drea, como medida da prépria super-
ficie, serem conceitos, em muitos casos, ndo
tratados explicitamente em sala de aula. Por
exemplo, é comum conceituar perimetro
como soma das medidas dos lados (de
poligonos ou figuras planas), quande, na rea-
lidade, isso representa uma estratégia para
determinacio do perimetro, ou seja, a expli-
citacéio de uma formula matemadtica, como
se isso bastasse para deixar claro o concei-
to de perimetro. Esse € um fato que pode ser
verificado em livros didaticos (Andrini, 1989,
Guelli, 1998; Imenes e Lellis, 1999) e que
também foi constatado quando da andlise das
propostas pedagdgicas das escolas envolvi-
das no projeto em questao. Isso aponta para
a importineia do dominio e da clareza das
idéias essenciais da matemadtica por parte
de todos nés, educadores matematicos.

Os dois pontos levantados, a falta de
clareza de ohjetivos das atividades propos-
tas e a falta de dominio das idéias essen-
ciais da matematica, assim como outros
fatores de dificuldade ou que estejam con-
tribuindo para a aprendizagemn constituir-
se-do em subsidios para a definicfio de um
conjunto de pringipios que possam orien-
tar propostas pedagégicas para o ensino de
medidas espaciais no nivel fundamental.

NOTAS

? Com base na teoria vygotskyana, internalizacéo
traduz-se como apropriagéo de conceitos cientifi-
cos (Vygoisky, 1984).
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INFORMATICA NA EDUCACAO
MATEMATICA?

A o finalizar este século (1900/
2000) e mais um milénio {1000/
2000), assiste-se a uma grande exploséo tec-
nolégica, a qual estd sendo colocada & dis-
posicdo da maioria das populacdes, infeliz-
mente, é claro, nas maos dos mais privile-
giados economicamente. Essa diferenca
da-se também no sistema de ensino, visto
que a maioria das escolas particulares con-
tam com laboratérios de informatica, o que
nioe ocorre com as escolas estaduais e mu-
nicipais. Para Assis (1999), “no municipio
de Passo Fundo, o convivio entre informaé-
tica e estudo infelizmente néao é realidade
para grande parte dos alunos, principal-
mente nas redes municipal e estadual”,

Sandra Mara Marasini!

Apesar das desigualdades, determi-
nadas muito mais por questées politicas,
gque nio véem a educagio como prioridade
e, conseqiientemente, ndo empregarm gran-
des investimentos nessa drea, o problema
nao estd apenas na falta de miquinas nas
escolas, mas, sobretudo, no aproveitamen-
to dessas pelos professores quando reali-
zam atividades com os alunos (Basso, 1998).
A mudanca de atitude exige um repensar
do sistema de ensino quanto as possibili-
dades de introduzir atividades computacio-
nais na educagéo, em especial na educacio
matematica.

Para isso, o8 professores necessitam
entender gue o uso do computador na sala

' Professora de Matematica do Instituto de Ciéncias e Geociéncias e da Faculdade de Educacgio (UPF) e alu-
na do curso de mestrade em Educagio da Universidade de Passo Fundo.
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de aula mostra-se apenas como uma nova
forma de transposi(;éb didédtica na educacéo
matematica?. Porérri, para que haja essa
transformacéo do conhecimento cientifico
de tal forma que elé seja levado & escola
de maneira compree:nsivel, interessante e
com a utilizacdo do computador, é neces-
sdrio que o docente tenha dominio do con-
tetido, da diddtica da; rmatemadtica, que for-
nece subsidios para a mudanca da pritica
pedagigicae, pMciﬁalmente, que ¢ profes-
sor tenha um dominic satisfatério do tra-
balho com computadores, isto , da parte
técnica.
Em seu artigo “0Os computadores em
sala de aula: em budca de uma informaiti-
ca de vulto humano” (1994), Brandso diz
que ‘

0 emprego desses equipamentos,
sem uma prévia reflexdo sobre por
gue, como e para que utilizd-los,
provoce regcdes vdrias, gue vdo
desde o abandono docomputador;
d sua substituicdo como simples
mdquina de escrever ou, o que é
mais grave, como mero video-
game, Uma Vez que Jogos e proces-
sadores de textos sdo categorias de
programas de fictl acesso e intui-
tiva manipulagdo por parte de
usudrios finais.

Vé-gze, agsim, que € necessirio ao
professor conhecer como funciona o com-
putador e questionar qual é o seu papel
num mundo onde :a tecnologia avanca
numa velocidade surpreendente,

Em palestra proferida na Conferén-
cia Interamericana de Educacio Matema-
tica em Maldonado - Uruguai, em 9 de agos-
to de 1999, Ubiratan D’ambrésio chamou
atengio para a necessidade urgente do uso
do computador nas aulas de matemdtica.
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Para ele, matematica e tecnologia néo
marcham de forma paralela, pois a mate-
mitica, do ponto de vista sociolégico, tec-
noldgico e econfmico, estd atrasada. Para
isso, & necessdrio aproximar-se mais da
filosofia da matematica, que tem o carater
desmistificador da matematica.

Fica evidente que o papel do profes-
sor & mencionado, pois, sendo esse conthe-
cedor da filosofia da matematica, pode re-
forcar a habilidade dos alunos em conviver
com os conflites, aumentando a sua auto-
estima e a capacidade desses de analisar,
valorizar e utilizar a tecnologia disponivel,
Como o aluno é um ser social e estd sem-
pre em convivie com outras pessoas e am-
bientes, cabe ao professor incentivar essa
interagdo.

Constata-se, portanto, que o uso da
informatica na educagio matematiea exi-
ge do professor consciéncia e responsabili-
dade para que saiba avaliar e verificar onde
e quando isso & possivel, desenvolvendo
com esse meio nma matematica criativa,
reflexiva e autbnoma. Além disso, & neces-
gério que o professor saiba que 0 mais im-
portante é o processo gque o aluno desen-
volve para buscar suas solugdes, devendo
mediar esse processo. 1sso clama por um
novo projeto politico-pedagogico, que per-
mita estabelecer novos contratos didati-
cos.?

Essa mudanca de postura, entretan-
to, ndo & fdeil, por causa da formacgio do
educador matemdtico, carente da relagio
dessa ciéncia contra a informatica. Nesse
sentido, pergunta-se: qual é a concepgio de
educacac matemadtica e de tecnologia dos
educadores gue formam os novos profissio-
nais? Que tipo de tecnologia e com que
andlise critica ela é desenvolvida em cur-
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s0s de formagéo do educador matematico?
Qual é o papel da diddtica da matematica
num mundo cercado de novidades tecnolé-
gicas?

As respostas a essas questies mos-
traréio qual é o real papel assumido pelo
educador na educacéio matemdtica e, com
certeza, provocariio novos questionamen-
tos naqueles que realmente estdo compro-
metidos com a formagio dos novos profis-
gionais em educag¢iio matemadtica.

NOTAS

2 Segundo Chevallard citado por Perrelli (1985],
transposicao didatica € o conjunte das transforma-
gdes que um conhecimento cientifico sofre para
que poasa ser desenvolvido na escola.

3 Henxy citado por Silva et. al. (1996) define conira-
to didafico comne sende “o conjunto de comporta-
mentos do professor que sdo esperados pelos alu-
nos, ¢ o conjurtto de comportamentos do aluno que
sa0 esperado pelo professor” {,..).
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ste texto propde um curriculo numeralizado na escola infantil. Para tanto,

faz um dialogo entre alguns autores que tematizam curriculo, numeraliza-
¢do e conceito de aula numa perspectiva critica. Ao final, lanca desafios para que a esco-
la infantil e seus professores possam construir um curriculo numeralizado, entendendo
a numeraliza¢do como uma ferramenta de pensamento que possibilita noves meios de
pensar matematicamente
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INTRODUCAO

“Uni, duni, té, salamé, mingué, um
sorvete coloré, uni, duni, t&”,

No cotidiano da escola infantil, po-
demos eseutar as vozes das criancas, que,
nas brincadeiras informais no pdtio das
escolas, no recreio, fazem ecoar cangdes
proprias da idade. Ao vivenciar essas can-
coes folclricas como “uni,duni,té”, “a ga-
linha do vizinho”, “um, deis, feijio com
arroz” e outras, pode-se dizer gque as crian-
cas brincam de matematica.

Na construcio deste ensaio, temos
como questido principal: é possivel um cur-
riculo numeralizado na escola infantil?
Para responder a ela; o texto estd delinea-
do de modo a enfocar os aspectos curriculo,
numeralizac@o e conceito de aula, numa
perspectiva critica em suas relac¢des na
escola infantil. Para aproximar curriculo e
numeraliza¢do, estabelecemos uma ponte
entre as falas de Santomé, Sacristdn, Ro-
cha, Moreira e Silva, Rays, Bujes, Nunes
e Bryant e Ifrah. Esses autores perpassa-
rio teoricamente o texto, fornecendo indi-
cativos para a indaga¢do exposta acima.

O CURRICULO

Hoje néo é mais possivel conceber a
idéia de curriculoe como um rol de conteu-
dos a serem aprendidos peles alunos nas
diferentes dreas do conhecimento na ins-
tituigio escolar. Embasamo-nos em Santo-
mé para defini-lo:

O curriculo pode ser descrito como
um projeto educactonal planejado
¢ desenvolvido g partir de uma se-
legtio da cultura e das experiéncias
das quais desefa-se que as novas ge-
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ragoes partictpem, o fim de socioli-
zd-las e capacitd-las para ser cido-
daos e cidadds soliddrios, respon-
sdveis e democrdticos. Toda insti-
tuigdoescolar quer estimular e gju-
dar os alunos a compreender e
comprometer-se com a experién-
cia aeumulada pela humanidode
e mais concretamente, com a So-
ciedade na qual convivern (1998,
p. 3).

Entendemos que o tema curricilo
esta isento de inocéncia e neutralidade. O
curriculo, como wm projeto cultural que a
escola tem para os seus alunos, incorpora
um pouco dos interesses, valores e confli-
tos que sdo da sociedade. A escola, ao es-
colher um determinado curriculo e ao pd-
lo em: pratica, mostra a que veio, por que
estd ali e por quem estd. Nesse sentido, o
curriculo passa a ser um elemento nuclear
de referéncia para se analisar se a escola
é, de fato, uma instituicfo cultural. A es-
cola mostra-se através do seu curriculo.

Todo o curriculo, de acordo com Ro-
cha, é um fendmeno histérico, “resultado
de forcas sociais, politicas e pedagogicas
que expressa a organizacdo de saberes vin-
culados & construcio de sujeitos sociais”
(1999, p. 6). Podemos depreender disso que
curriculo é agdo, é um processo dinfdmico,
é uma trajetémia construida, aberta e fle-
xivel e, portante, sujeito a influédncias e
modificacies.

Sacristdn ressalta a respeito:

Os curriculos sdo a expresséio do
expailibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre ¢ sistema educati-
ve num dado momento, engquanto
que através deles se realizam os
fins dneducacdo no ensino eseola-
rizado... O curriculo, em seu con-
. tetido & nas formas através das
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quais se nos apresenta € se apre-
senta aos professores e aos alunos,
¢ uma opeio historicamente confi-
gurada, que se sedimentou dentro
de uma determinada trama culfu-
ral, politica, social e escolar: estd
carregado, portanto, de valores e
pressupostos que € preciso decifrar
(1998, p. 17).

Analisar os curriculos escolares é
um desafio que emerge da propria dindmi-
ca e evolugiio das priticas escolares, Ain-
da em Sacristdn {1998), temos que anali-
sar os curriculos coneretos é estudd-los no
contexto em que estdo e através do qual se
expressam, tanto em praticas educativas
como em resultados,

O curriculo, segunde as concepces
relacionadas, é mostrado como um apara-
to téenico e politico a servico da escola. Ele
orienta as prdticas desenvolvidas no sen-
tido de congregar alunos e professores; su-
pbe clareza sobre a concepgfio de homem
e mulher que se quer formar e & qual so-
ciedade eles pertencerdo. Nessa perspec-
tiva, toda pritiea escolar “gravita” em tor-
no do currfeulo.

Moreira e Silva argumentam que o
curriculo pede ser chamado um “artefato
social e cultural” e que, se ideologia e cur-
riculo néio podem ser vistos separadamen-
te na teorizagdo educacional eritica, cultu-
ra e curricalo também constituem um “par
insepardvel”. Na perspectiva dos autores,
na tradiciie eritica, “a cultura n#o é vista
como um conjunto inerte e estdtico de va-
lores e conheeimentos a serem transmiti-
dos de forma unitdria e homogénea” (Mo-
reira e Silva, 1995, p. 26).

Compartithamos da idéia de Morei-
ra e Silva quando indicam gue o curriculo
néo é veiculo de algo a ser transmitido e

passivamente absorvido, mas o terreno em
que ativamente se criard e produzird cul-
tura. O curriculo é, assim, um terreno de
producio e de politica cultural, no qual os
materiais existentes funcionam ecomo ma-
téria-prima de criagfo, recriacio e, sobre-
tudo, de contestacio e transgressao. (1995,
p- 28}

Complementando, Bujes (1999) refe-
re que o curriculo apresenta uma trajeto-
ria escolar que parte de uma série de con-
gideracdes: o que se pretende, a quem ge
destina, o que ensinar, como ensinar, de
que forma, o que e como avaliar. Essas
questdes arquitetadas por Bujes consti-
tuem-se em mote deste artigo, indicando
a necessidade de pensarmos um curriculo
numeralizado na escola infantil.

NUMERALIZACAO

Coneeituando numeralizagdo, Nunes
e Bryant dizem:

Ser numeralizado significa pensar
matematicamente sobre as situa-
¢oes. Para pensar matematicamen-
te precisamos conhecer os sisternas
matemdticos de representacdo que
utilizaremos como ferramenias.
Estes sistemas devem ter sentido,
ou seja, devem estar relacionados
a5 situagdes nas quais podem ser
usados. E precisamos ser capazes
de entender a logica destas situa-
¢des, as invaridveis, para que pos-
samos escolher as formas apropria-
das de matemdiica. Deste modo,
ndo é suficienie aprender procedi-
mentos; € necessdrio transformar
esses procedimentos em ferramen-
tas de pensamento (1997, p. 31).
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O conceito de numeralizagio nem
sempre, porém, foi o mesmo no transecor-
rer do tempo. Na verdade, como o coneei-
to de alfabetizacio, ele vai ganhando novas
formas, novas mudanicas, na mesma propor-
¢do em que a sociedade muda. Por exem-
plo, hd cem anos, para considerar-se
numeralizado, era suficiente dominar arit-
mética e porcentagens. Hoje, no entanto, as
exigéneias para a numeralizagio sdo diferen-
tes, abrangendo maié do gue o simples do-
minio de calculos. Ser numeralizado hoje “é
ser capaz de pensar sobre e discutir relacoes
numéricas e espaciais da nossa prépria cul~
tura” (Nunes e Brayant, 1997, p. 19).

Esses autores pontuam que, para ser
numeralizadas, as criangas precisam ser
logicas, isto &, devem entender: a nature-
za ordinal do niimere (que os nimeros sio
organizados em uma ordem ascendente de
magnitude); o significado da contagem
{cada objeto deve ser contado uma vez, e
apenas uma vez, e, embora o nimero de
palavras deva ser mantido em uma erdem
fixa, a ordem em que os objetos sfe conta-
dos nio faz diferenca); o niimero firnal (cha-
mado niimero cardinal é o nimero de ob-
jetos no conjunto), que é o que relaciona
esse conjunto de objetos a outros conjun-
tos. Por exemplo, se ha seis objetos no con-
Jjunto, esse tem o mesmo nimero que qual-
quer outro conjunto com seis objetos, mes~
mo que o arranjo fisico desses conjuntos
seja diferente. Segundo Nunes e Bryant,
“pssas regras bdsicas simples sobre nime-
ros ordinais e cardingis sio regras légicas
por exceléncia, e é ficil ver que cada crianga
tem que entender todas elas a fim de cap-
tar o que significa contagem. A lagica €
essencial até mesmo para contar, que &
usualmente o primeiro aspecto conveneio-
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nal da numeraliza¢do conquistado pelas
criancas” (id. ibid., p. 21).

Uma segunda idéia, prépria A nume-
ralizacio, conforme os autores, é que as
criangas precisam aprender sistemas con-
vencionais de se referir e pensar sobre o
ntimerc de objetos em um conjunto. As
regras légicas que regulam a atividade de
contagem estdo imbricadas com a Iégica do
sistema numérico especifico que a crian¢a
aprende.

Cada sistema tem sua pripria logi-
ca, que influencia na forma como os pro-
blemas podem ser resolvidos. H& um con-
Junto de convenglies nessas regras logicas
gue “foram projetadas pelos nossos ances-
trais e transmitidas de gerac¢io a geracio
na cultura em que a crianga por acaso estd
inserida” (id. ibid., p. 25). Em inglés, lingua
em gue originalmente foi escrito o livro de
Nunes e Bryant, € usado um sistema de
contagem com base dez, ne qual os rétulos
numéricos siio reorganizados quando atin-
gimos dez; dez dezenas e agsim por diante.
Até nove, contamos apenas unidades; de-
pois, contamos dezenas e unidades; a par-
ir do namero cem (ou seja, dez dezenas),
contamos centenas, dezenas e unidades.
Pessa forma, nosso sistema ajuda a man-
ter fixa a ordem dos rétulos numéricos por
meio da compreensao dessas convencoes.
Isso também acontece em portugués.

Existem tipos de sistemas de conta-
gern que utilizam nameros diferentes para
reagrupar (base vinte, por exemplo), & ou-
tros que néo usam reagrupamento. Os sis-
temas de contagem dos oksapmin, de
Papua Nova Guiné, por exemplo, utilizam
as partes do corpo como nome dos niime-
ros em uma ordem estabelecida, Segundo
Hrah (1992), ha indicagfio de que, no come-
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¢o deste século, os papuas da Nova Guing,
0s bosquimanos da Africa do Sul, os lengua
do Chaco, no Paraguai, e outros aborige-
nes ocefnicos, africanos ou americanes
ainda usavam os dedos das mé#os ou os
membros das diferentes partes do corpo
humane para contar. Eles se referiam,
numa ordem sempre previamente estabe-
lecida, as articulagfes dos bragos e das
pernas, aos olhos, as orelhas, ao nariz, a
boca, ao térax, aos seios, aos quadris, ao
esterno e até as partes genitais, Conforme
as tribos, chegava-se desta maneira a “con-
tar visualmente” até 17,28,33 ou mesmo
mais (Ifrah, 1992, p. 31).

Outros povos preferiam utilizar a
base vintesimal (agrupando por vintenas e
poténciag de vinte). Foi, por exemplo, o
easo dos malinkés do Alto Senegal e da
Guiné, dos yébus e dos iorubas da Nigéria,
dos bandas da Africa central, dos tamanas
do Orinoco (aos pés do planalto das Guia-
nas na Venezuela), dos esquimoés da
Groenléndia, dos ainos da ilhas Sakhalin
(proximo as costas da Asia oriental), dos
maias e dos astecas da América Central
pré-colombiana, etc, A contagem duodeci-
mal {(por diuzia) poderia ter sido a origem
da numeracfio completa de base doze.
“Esta numeracao foi empregada em anti-
gos sistemas comerciais, dos quais temos
o0 testemunho nas nossas dvizia e grosa (dui-
zia de dtzias), que ainda conservamos para
08 0v0oSs e as bananas, por exemplo” (id.
ibid., p. 66).

Na questio da contagem duodecimal,
Ifrah ainda indica que os sumérios e, logo
em seguida, os assiric-babilénios atribufram
a essa base um papel preponderante nas
suas medidas de distancia, superficie, volu-
me, capacidade e peso.

Atualmente, as formas de medida
gdo um outro exemplo de compreender a
numeralizacio, pois, para alguém ser
numeralizado sobre medidas, é importan-
te que entenda a ldgica e as convengdes da
medida. Essa logica dos aspectos da medi-
da precisa ser aprendida pelas criancas.
Nunes e Bryant chamam atencio a este
respeito quando assinalam gue

qualguer coiso em materndtica que
poderia ser chamada de invencio
cultural pode ser apenas entendi-
da por alguma forma de transmis-
s@o cultural. Mas aprender a usar
estas ferramentas culturais ndo é
tdo simples como pode parecer é
primeira vista. Embore o modo
como usamos estes sisternas de re-
presentacde nos pareca 6bvio, o
mesmao pade néo ser verdade para
as criangas (1997, p. 27).

Quando as criangas aprendem um
sistemna de numeracio, elas apropriam-se
de uma ferramenta para o pensamento, Os
sistemas de numeracio, em nossa cultura,
apresentam-se de duas formas: oral e eseri-
ta. Ambos os sistemas t8m caracteristicas
comuns e outras que séo distintas:

Uma caractertstica comum é que
ambas sdo sistemas base dez.
Uma caracteristica distinia é que
o sistema de numeracdo oral utili-
za expressdes diferentes para indi-
car unidades, dezenas, centenas,
centenas, etc. (cinco, cingienta,
gquinhentos) engquanto o sistema es-
crito utiliza a posicdo da direita
para a esquerda (o valar do digito
5 em A0 e em 500 ¢é diferente, em-
bora o digito em si seja 0 mesmo)
(id. ibid., p. 29).

Q terceiro aspecto inerente aos eon-
ceitos matemadticos, e que ¢ enumerado
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por Nunes e Bryant, é que, para serem
numeralizadas, “as criancas precisam usar
seu pensamento matemdtico de forma sig-
nificativa e apropriada nas situacies”. Nes-
se sentido, os autores afirmam: “Dominar
um procedimento geral é uma boa escolha
para resolver um problema. Temos que en-
tender a situacdo-problema a fim de pen-
sar matematicamente sobre ela” (1997, p.
30). Pensamos mateinaticamente em con-
ceitos que tém signiﬁcado para nés. Esses
sistemas de representagéio precisam estar
conectados com algumas situacdes que
permitam seu uso,

Esse entendimento do conceito de
numeralizagfo coloea o professor numa
atitude de pensar coletivamente um curri-
culo que forme criangas numeralizadas
para o mundo de hoje. No entender de
Nunes e Bryant “ac projetar um curriculo
que transforme oS nossos jovens
numeralizados para o mundo de hoje, po-
demos ter que lembrar continuamente que
a matemética que as criancas aprendem
deve lhes dar acesso a novos meios de pen-
sar e deve aumentar seu poder para pen-
sar matematicamente” (id. ibid., p. 32).

O pensamente vigente precisa ser
transformado. Pensamos que a palavra
transgressdo estd inlimamente relaciona-
da a criagdo, sendo fundamental que o es-
paco educativo da escola infantil seja garan-
tido e seja criativo. Entendendo que a aula
é uma das formas de acesso ao saber siste-
matizado, o gue é um pressuposto basico,
é bem-vinda a afirmag#io de Rays quando
postula: “Na perspectiva da diddtica esco-
lar critiea, a aula é um momento de encon-
tro e de ruptura entre o cotidiano do alunc
e o contexto social concreto, entre tudo aqui-

lo que o aluno jé conhece e tudo aquilo que
ele ainda ndo conhece e que pode provocar
seu crescimento e seu entendimento do
mundo em que vive” (1998, p. 269).

O autor enfatiza que o entendimen-
to de aula se d4 na perspectiva de a aula
superar a aula, ulirapassando seus proprios
limites. Dessa forma, extrapola-se a etimo-
logia do conceito de aula no qual auda é igual
a ligdo, Tugar onde exclusivamente se en-
gina. A aula, ao contrdrio, precisa ser com-
plementada, ampliada e superada, enfim,
estar num continuo movimento para que
cumpra sua verdadeira funeio no processo
educativo. Assim, Rays (1998) propde que

o requisito bdsico inicial para o
planegjamento e desenvolvimento de
aulas estd no conhecimento inter-
dependente dos seguintes elemen-
tos: conhecirnento profundo do con-
tetido da discipling e do contexto
sociocultural; conhecimento da rea-
lidade biofisica, psiquica e social
dos educandos; ter claro o método
de conhecimento e o objeto do con-
terido da disciplina e emprego de
metodologio apropriada parg o es-
tabelecimento dos vinculos entre o
conhecimento, o educando e o con-
texto histdrico, sendo esse o pano
de fundo da totalidade das aulas
(p. 278).

O autor ainda nos inspira dizendo
que a aula precisa de uma légica interna
na qual haja superagdo dos limites tradi-
cionais da prépria aula, o que significa ul-
trapassar as “formas e estilos de ensine que
representam o formalismo arbitrdrio e in-
conseqiiente para a formacéo e indepen-
déncia cognoscitiva dos educandos” (id.
ibid., p. 279).
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CONCLUSOES

E por esse caminho da autonomia
intelectual que a escola infantil, todo o eur-
riculo e, em especial, a matematica, devem
seguir como uma de suas metas. A aulaoun
o momento de estar-junto com as criangas
pode transformar-se em producdo de co-
nhecimento. Para tanto, é imprescindivel
uma postura diferenciada do professor que
atua na escola infantil. Urge que os hédbi-
tos dos professores sejam transformados
pela raiz, pois uma aula na escola infantil
vista eomo licdo, em que as aprendizagens
mateméticas sejam reduzidas a ver e co-
piar nimeros do quadro ou da folha
mimeografada, jé ndo é possivel. Tal pro-
cedimento nio facilita a compreenséo do
sistema numérico e estd muito longe de um
curriculo numersalizado.

Concluindo, pensamos que é funda-
mental superar a idéia de que a voz da
crianca é uma voz ausente na selecdo da
cultura escolar. A crianga brinca por natu-
reza, e essa brincadeira é um dos caminhos
possiveis 4 numeralizacfo. Comumente é
dito que a brincadeira, o jogo, o lidico, sao
atividades que devem estar presentes na
escola infantil, mas poucas vezes essas
mesmas atividades t&m sido refletidas
como um momento rico em numeralizacio,
Essa é uma reflexdo que precisa estar pre-
sente entre os profissionais da educacgéo
para que possamos formar crianc¢as mais
auténomas, mais numeralizadas.
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elaboragfio deste texto visa oferecer & discussdo dos académicos e dos gra-

duados em geografia um material orientador da reflexfio sobre como um sa-
ber foi sendo gestado, enraizando-se sobre outros saberes anteriores e gestando sabe-
res posteriores. Com isso, busca-se privilegiar o que se relaciona ou tem influéncia mais
direta na ciéneia geografica. Mesmo gue néo se tenha feito um mareo cronoldgico defi-
nitivo, o texto privilegia o que foi decorrente da Revelugdo Cientifica do séeulo XVII,
precursora de novas concepedes, anunciando um novo evento, o iluminisme, que viria
emancipar a ciéneia no séeulo XVIII, da mesma forma que operaria revolugfies politicas
e culturais. Para a geografia, esse 6 um marco que vai determinar sua trajetéria como
ciéncia desde sua institucionalizacfio, passando pelas reformulagoes paradigmadticas e
chegando ao momento atual como uma disciplina comprometida com a préatica social no
espacgo terrestre.
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INTRODUCAO

O passado da ciéncia, notadamente
da ciéncia geogrifica, competente e persis-
tentemente investigado por consagrados
intelectuais, possibilita trazer & atualida-
de os contributos das idéias e dos idedlo-
gos que fizeram a histdria de seu tempo.

Balizados pela interpretacéo filosofi-
ca de Kant, os iluministas formularam as
bases de novas ciéncias, entre as quais a
geografia, inscrita nas nascentes ciéncias
da Terra. A partir dai é que a histéria da
geografia, como ciéncia moderna, consti-
tuir-se-ia eomo subsidio mais significativo
para a sua compreensé&o.

Essa afirmativa baseia-se no enten-
dimento da importaneia que o conhecimen-
to da evolucdo da ciéncia tem para a pré-
pria ciéneia. Da mesma forma, paralela-
mente ao dominio do contetddo da ciéncia
geogrifica, como requisito primordial para
o desempenho do exercicio da docéneia em
geografia, e também ao suporte técnico,
did4tico e pedagodgico, é imprescindivel que
os cursos superiores de formacio de pro-
fessores proporcionem uma ampla e criti-
ca visdo epistemoldgica e histdrica da mes-
ma, para que o ensine da geografia seja
também um ensino sobre a geografia.

E o que se poderia chamar de uma
visdo contextualizada do ensino da geogra-
fia, pela qual n&o se pode conceber um cur-
riculo a partir do eontetido, por ele mesmo,
separado da histéria e da filosofia desse con-
teudo. O contevddo é necessariamente histé-
rico uma vez que esta amalgamado nas idéias
& nos contextos social, politico, econdmico e
cultural da época em gue se constitui.

Na apresentacao da obra de Pereira,
as palavras de Milton Santos d&o a dimen-
sd@o exata do que se prope defender quan-

do diz: “Na realidade nenhuma disciplina
cola tanto as tendéncias filoséficas de cada
época do que a Geografia, pois ela surpre-
ende, na propria materialidade construida
pelo homem, o peso das relagies e das idéias
caracteristicas de cada momento histérico,
desse modo ajudando a entender a arquite-
tura do mundo” (apud Pereira, 1989, p.14).

Esse entendimento serd possivel 4
medida que se der a apreenséo dos coneei-
tos simultaneamente as explicacdes tedri-
cas e orientacdes metodolégicas, o que
evitard o engessamento do conteddo, E
Milton Santos complementa: “Isso se ob-
tém quando se faz uma proveitosa viagem
as fontes das idéias e conceitos atuais, re-
visitando a origem das tematicas e a evo-
lugdo do pensamento, em suas relacies
com o préprio fluir da realidade” (apud
Pereira, 1989, p.14).

Tem-ge a convicgdo de que a inves-
tigacdo histériea da geografia e o entendi-
mento das transformagdes sofridas ao lon-
go de sua trajetdria, tanto no nivel inter-
pretativo como no metodolégico, néo sdo
condi¢hes para promover apenas a com-
preensio da atualidade desse conhecimen-
to0, mas, sobretude, para proporcionar no-
vag possibilidades frente a ele.

ATRAJETORIA DA
CIENCIA E A HISTORIA
DA CONSTRUCAQ DO
CONHECIMENTO
GEOGRAFICO

Foi no bojo da organizacéo das socie-
dades humanas primitivas que se delineou
0 gue viria a se constituir como os maodos
de producio decorrentes das relagtes que
estabeleceram entre si, nas comunidades,
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e das relacdes que estabeleceram com a
natureza ou, simplesmente, o quadro na-
tural do qual sofreram muito diretamente
as influéncias, das quais se libertariam ao
se desenvolverem tecnicamente.

J4 no inicio deste século, La Blache
(1921) reconhecia que “o homem fez um
meio para seu uso. Cacador, peseador, agri-
cultor - ele € tudo isso gragas a uma com-
binacio de instrumentos que so sua obra
pessoal, sua conquista, aquilo que juntou
por sud iniciativa a criacio™.?

Sobre esse modo de entendimento,
hoje final de século, Santos enfatiza:

A historia do homem sobre a Terra
é a histéria de uma rotura progres-
siva entre o homem e o enforno. Esse
processo se acelera quando, prati-
camente aop mesmo tempo, o ho-
mem se descobre como individuoc e
inicia @ mecanizagdo do Planeta,
armando-se de novos instrumen-
tos para fentar domind-lo. A natu-
reza artificializada marco umao
grande mudange na histéria hu-
mana da natureza (1996, p.17),

Com base em duas visdes cronologi-
camente tio distantes, mas obviamente res-
paldadas pelo rigor cientifico dos dois auto-
res, é possivel reforcar a idéia de que a his-
toria da evolugdo humana estd amalgamada
na histéria da transformacfio da natureza.

QO crescimento e a expansio da hu-
manidade na superficie terrestre, certa-
mente orientada na sua marcha pela apro-
ximacao e convergéncia das unidades eon-
tinentais, favereceram o desenvolvimento
da atividade geografica empirica e intuiti-
va, surgida com ¢s guiag na Pré-Historia,
que evoluiu do estdgio da nomeagio dos
lugares e dos fendmenos espaciais para o
estdgio dos inventdrios,

O conhecimento organizava-se pela
busca de solucdes para os problemas do
coiidiano e, na relagéio de guem sabia com
quem aprendia, estava a construgdo do
saber primitivo e a génese, provavelmen-
te, da relacgéo professor-aluno.

Na Antigiiidade, a reconhecida con-
tribui¢do geografica dos gregos, decorren-
te também da acumulagio do legado dos
mesopotidmios, dos fenicios, dos egipcios e
dos chineses - notadamente dos seus conhe-
cimentos nduticos, cartograficos e descri-
tivos sobre a feicdo das dreas em que de-
gsenvolviam suas atividades comerciais e
praticavam a agricultura - colocou-os como
0 POvo que exerceu a maig notdria e deci-
siva influéneia cultural sobre a civilizagio
ocidental. O que transparece, para a pos-
teridade, é a preocupagio que tiveram com
a localizacdo e descrigdo dos lugares e a
concepgio e pritica do determinismo.

A conquista e a expanséo romana
sobre o Oriente, o contato com oufros po-
vos e outras culturas, das quais a helénica
se revelou a de maior influéncia, origina-
ram a afirmativa: A Grécie cativou Roma.

A maior preocupacio dos romanos,
por sua caracteristica prética e eficiente,
associada 30 espirito da expansio ¢ domi-
nag¢éo territorial, era justamente a des-
crigéio e localizagdo das dreas que iam ane-
xando, por isso foi pouco destacado o seu
papel no plano das realizacdes intelec-
tuais. Sobre isso Andrade assevera: “Bas-
tante inferiores culturalmente aos gregos,
absorveram a cultura grega e utilizaram
08 seus pedagogos para ensginar os seus fi-
lhos. Sdbios gregos, como Ptolomeu e
Estrabéo, continuaram a escrever em gre-
go, vivendo sob o dominic de Roma” (1992,
p. 27).
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Dai decorre a dificuldade de se esta-
belecer, em definitivo, o0 que corresponde
& contribui¢io romana ou & continuacgio do
desenvolvimento cientifico dos gregos. E
inquestiondvel, entretanto, que as diretri-
zes do conhecimento geografico romano
eram tragadas para atender aos objetivos
estratégicos, politico-militares e comer-
ciais, preocupag¢io eminentemente prag-
matica que Ihes permitia controlar o espa-
¢o scbre o qual estenderam seu poder.

Na&o s6 o conhecimente geogrifico,
mas a ciéncia, na sua totalidade, sofreria
descontinuidade, involugio ou estagnacio,
comparativamente & Antigiiidade, por con-
ta da conturbacao resultante da queda do
Império Romano e da fusdo cor os bdarba-
ros, assim denominados porgue nio ti-
nham sido subordinados a ele, nem falavam
o latim, a lingua oficial daquele.

s periodos grego e romano seriam
retomados na Idade Média através do res-
gate efetuado pelos Arabes, sendo posterior-
mente expandido pele islamismo, paralela-
mente ao éxito histérico do cristianismo,
Essas duas crengas religiosas marearam as
idéias cientificas dessa época, da mesma
forma que exerceram o poder politico. A
civilizagdo drabe medieval, essencialmen-
te mercantil, encontrou nas razées comer-
ciais e na nova crenca religiosa - o islamis-
mo - o impulse para a ampliagdo do seu
horizonte geogrifico para o leste, até a
india, e, a ceste, na Peninsula Ibérica. So-
bre Ibn Khaldun (1332-1406), o mais impor-
tante deles, considerado o maior filésofo e
historiador islAmico, Lacoste destaca que
“a obra de Ibn Khaldun, que assinala o
aparecimento da Histéria enquanto ciéncia,
é talvez o elemento mais prestigioso daqui-
1o que bem se pode chamar o *‘milagre ara-
be™ (1991, p.6).

Nio h# seguidores do pensamento
desse historiador porque corresponderia ao
términe do Império Bizantino, is invasdes
turcas e mongdis, & expulsio dos drabes da
Europa e 4 decretagfio da decadéncia da cién-
cia drabe. No entanto, isso néo lhe tira o
mérito de ter sido a ponte entre o eonheci-
mento do Oriente e o do Ocidente, assumi-
do pelos fildsofos e cientistas do cristianisrno,

No final da Idade Média, muitos fa-
tores contribuiram para as grandes mudan-
¢as que geraram os tempos modernos e
cuja influéncia se fez sentir no desenvolvi-
mento de uma nova ordem econdmica,
politica, social e eultural, levando 4 evolu-
¢io do pengamente geografico.

Filosoficamente, o Renascimento
inauguraria uma légiea nova, baseada na
passagem ao limite para pensar o infinito,
sainde do munde finito, fechado, em opo-
sicfo a escoldstica da Idade Média, e ten-
tando recuperar as idéias gregas pela re-
fomada dos valores cldssicos de cunho hu-
manista, a grande marca do Renascimen-
to. Foi a partir do Renaseentismo que sur-
giram as bases do método cientifico, pro-
posto por Descartes (1596-1630) e centra-
do na experiéneia e intuicao racional, opon-
do-se ao pensamento escoldstico que vigo-
rava até entao.

Nos tempos moedernos, deu-se a mais
extraordindria expanséo da historia, que é
desempenhada pela Europa como resulta-
do de seu movimento mercantil e que inau-
gurou o modo de produgdo capitalista.
Como contribuiciio i ciéneia geogrifica,
além da expansio espacial, ocorreu a elu-
cidacéio de dividas guanto 4 sua configura-
¢80 e superficie.

No periedo que vai do século XV ao
XVII, a difuséo do saber fol favorecida pelos

novos conhecimentos e invengdes, bem
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como da imprensa, e pelas novas idéias e
ideais da época, em que o homem passou a
ser movido por um crescente desejo de co-
nhecer, de descobrir, observar, experimen-
tar. Ocorreu a criacdo das Enciclopédias e
das escolas de Cosmografia (Sagres); surgi-
ram as bases cientificas da geografia e a
transformagc#o e o aperfeigoamento da car-
tografia, com a defini¢gio das nogfes de lati-
tude e longitude. Visando &s atividades co-
merciais e politicas nas novas dreas anexa-
das, foi proporcionado o desenvolvimento do
conhecimento cientifico néo s6 referente a
navegagio em si, mas também no que se
referia aos conhecimentos astrondmicos,
meteorolégicos, climaticos, da flora e da
fauna tropical, que despertaram grande in-
teresse cientifico, do qual se originaram
estudos precursores da geografia como
cidneia. Uma obra de extrema importéncia
é Geografia geral, de Varenius, de 1650,
considerada pioneira e que teve varias tra-
dugdes. Nela, o autor revela a sua concep-
ciio de que os fendmenos geograficos divi-
diam-se em celestes, terrestres e humanos.

Na relacéio da histéria da geografia
com o modo de produgiio capitalista, bus-
ca-se novamente Sodré, para quem “essa
expanséo geogrifica, que importa em ex-
traordinéria acumulacio de conhecimentos
e em sua extrema variedade, anuncia ou
instala a etapa inicial de colonialismo: as
relagdes das dreas incorporadas ao ‘mun-
do conhecido’ com 0 Ocidente europeu sao
relagoes de dependéncia” (1982, p.23). Tais
relacdes, juntamente com as que se refe-
rem ao seu cbjeto, ocupariam as preocupa-
cdes dos gebgrafos e iriam influir nos ali-
cerces da geografia como disciplina espe-
cializada, a partir da qual se definiu a his-
téria da geografia produzida pelos europeus.

A INSTITUCIONALIZACAO DA
GEOGRAFIA COMO CIENCIA
E DISCIPLINA ESCOLAR NO

SECULO XIX

O papel precedente de Humboldt e
Ritter, aliado a outras razjes, iria determi-
nar um espetacular desenvolvimento da
geografia na segunda metade do séeulo
XIX. Tais razées estio em outro tempo e
sio de outra ordem, sendo determinadas
pela légica interna do conhecimento cien-
tifico, bem como por fatores externos ine-
rentes a sociedade do século XVTIL herdeira
dos efeitos da Revolugéo Cientifiea do sé-
culo XVII e gestora da ciéncia moderna.

A partir dessa, 0 homem elaborou
novas concepgoes; filésofos e cientistas
propuseram explicacbes abrangentes do
mundo, compreenséio de todos os fendme-
nos do real, afirmacéo das possibilidades da
razdo humana e aceitacfio de uma nova
ordem, caracterizada por uma superestru-
tura ideologico-cultural formulada pelo ra-
cionalismo, pelo liberalismo e pelo ilumi-
nismo. Este, basicamente, desenvolveu,
como em outros momentos histéricos, no-
¢oes que relacionavam a evolucdo e o pro-
gresso das civilizagdes as condicdes natu-
rais, configurando um cariter determinis-
ta-ambiental as bases de sistematizagdo da
geografia. Esse contexto politico, econdmi-
co e ideolégico possibilitou o surgimento de
uma nova corrente de pensamento: o po-
gitivismo.

Para Camargo e Bray,

o Positivismo é considerado como
uma secgdo ideoldgica do raciona-
lismo idealiste, empirico e romén-
tico do qual o coméismo seria ape-
nas uma expressdo. Com as in-
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Ruéncias do Positivismo, inicia-se
a sistematizacdo dos “conhecimen-
tos geogrificos” e o aparecimento
da Geografia moderna g partir do
Século XIX (1984, p.13).

O positivismo, preconizado por Au-
gusto Comte, constitui a base e a unidade
do pensamento geografico tradicional, no
qual prevalece odominio do real, da obser-
vacao empirica e indutiva, resumindo o
conhecimento aos fatos reais. A manifes-
tagdo positivista estd expressa ainda na
visdo unitdria dos fendmenos humanos e
naturais. Assim, o pensamento geogrifico
tradicional manifesta-se numa postura
empirista e naturalista.

A contribui¢do da filosofia para a
geografia também esteve presente em
Emmanuel Kant (1724-1804), de cujas re-
flexdes Andrade ressalva que “apesar de
considerd-la umsa ciéncia de dominio da
razfio pratica e admitir, em consegiiéncia,
que ela era, como a Histéria, uma ciéncia
descritiva, distinguindo-se dessa por ser
corolégica, enquanto a Histéria era crono-
logica™ (1992, p.47).

Os clementos histdricos e filos6ficos
abordados como fundamentos da sistema-
tiza¢do da geografia moderna - hoje tida
come tradicional - estariam presentes na
construgiio dos precursores, tanto alemies
comg, posteriormente, franceses.

Nascedouro académico da geografia,
a Escola Classica alema estruturou-se
como produto do Estado burgués, sob os
ideais do liberalismo e da concepgio filosd-
fico-metodolégica positivista. Deve-se, por-
tanto, ao pioneirismo aleméo, especial-
mente a Alexandre Von Humboldt (1769-
1859 e Carl Ritter (1772-1859), a elevacgio
da geografia ao status de ciéneia, como

decorréncia de suas pesquisas e reflextes,
nas quais destacavam o seu naturalismo e,
segundo Lacoste (1974), procuraram “mos-
trar que se devem articular as descrigies
racionais de uma parte do espago com a do
conjunto do planeta, unindo assim duas
abordagens geogrificas que, desde a Anti-
giidade, estavam separadas”.

Em que pese toda a sua atividade
cientifica e docente na geografia, Capel
ressalva, entretanto, que “en realidad
Humboldt y Ritter serian, en todo caso ‘pre-
cedentes’ pero no ‘fundadores’ de Ia Geo-
grafia contemporanea” (1981, p.79). Mesmo
porque se reconthece que ndo houve uma
utilizacfio direta e imediata da contribuicéio
dessas duas proeminentes figuras, uma vez
que o decénio que se seguiu & sua morte
{coincidentemente no mesmo ano, 1859)
foi marcado por crises que paralisaram. o
desenvolvimento da geografia na Alema-
nha. O autor acrescenta que nenhum de-
les eonstituiu uma rede de discipulos dire-
tamente vinculados Az suas personalidades
e &s suas obras que pudessem desenvolver
a geografia sem esse vazio,

No final do século XIX e inicio do XX,
ocorreram transformacbes nas orientacbes
bastcas da geografia classica, apesar de néo
serem desvalorizados os principios por ela
estabelecidos. Essas modificactes desenca-
dearam-se, entre outros, com Friedrich
Ratzel (1844-1904), tido como o verdadeiro
fundador da Escola Cldssica alema, que
desenvolveu a geografia como uma ciéncia
empirica, pautada na observagic e desceri-
¢do & o processo indutivo, sob a laz do
positivismo. A partir de Humboldt, Ritter
e Ratzel, caracterizados pela tendéneia ao
estudo das paisagens, aos estudos de inte-
resse politico e ao estudo de assuntos eco-
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nomicos, a Escola Classica alemi chegaria
ao século XX trazendo ainda a preocupagio
com a Teoria de Loealizagéo, revelada por
Walter Christaller, que, na década de 1930,
formulou a Teoria dos Lugares Centrais,
amplamente difundida apds a Segunda
Guerra Mundial.

Nesse sentido, Andrade destaca: “A
reflex@o sobre os seus trabalhos na déca-
da de 60 e de 70 provocou grande floresci-
mento da chamada Geografia quantitativa
e do conseqiiente uso dos métodos mate-
matico-estatisticos nos estudos geografi-
cos” (1992, p.69). Dai decorre a perda de
prestigio da geografia regional e a retoma-
da do positivismo como mote para uma
nova escola: a necpositivista moderna.

Ja a Escola Classica francesa, cen-
trada nas idéias defendidas pelo historia-
dor Paul Vidal de Blache (1845-1918), seu
fundador, desenvolveu-se na primeira me-
tade do século XX como parte de um pro-
cesso histdrico marcado pelas disputas ocor-
ridas entre a Alemanha e Franca no final
do século XIX, que culminaram na guerra
franco-prussiana, um enfrentamento impe-
rialista eontinental do gqual a Franea saiu
derrotada. A perda da Alsdcia e da Lorena
nio foram as dnicas consequéncias dessa
guerra, que operou mudangas politicas in-
ternas com a institui¢io da Terceira Rept-
blica francesa.

Foram, entretanto, as mudancas
socioculturais provecadas pela guerra que
influiram sobre a geografia. E que a perda
da guerra foi atribuida ao methor preparo
alemio, manifestada pela frase do primes-
ro ministro francés: “A guerra foi ganha
pelos instrutores alemies”. Assim, de acor-
do com Moraes, “a guerra havia eolocado,
para a classe dominante francesa, a neces-

sidade de pensar o espago, de fazer uma
Geografia que desligitimasse a reflexéo
geogrifica alema e, 20 mesmo tempo, for-
necesse fundamentos para o expansionis-
mo francés” (1983, p.64).

Dissimulando objetividade cientifi-
ca, La Blache ligou a geogratfia aos interes-
ses franceses, propondo uma despolitizicéo,
mesmo que apenas aparente. Pode-se dizer
que La Blache assumiu uma posicéio poli-
tica conservadora por meio de um discur-
80 cientifico neutro em que a cultura uni-
versitdaria sutilmente contribuiu com o
Estado em sua empreitada colonialista. Dai
o desenvolvimento de um ramo especifico
de estudo, a Geografia Colonial, cuja suce-
dénea seria a Geografia do Subdesenvolvi-
mento, da qual se ccupariam na segunda
metade do século XX notiveis gedgrafos
franceses, principalmente Yves Lacoste. B
preciso destacar também Max Sorre e De
Martonne, registrando que foi Lucien Feb-
vre, continuador do pensamento lablachia-
no, 0 divulgador da expressao possibilismo,
caracteristica principal dessa escola.

QOutre destaque da geografia na
Franca foi Reclus, mas sua econtribuigsio foi
diversa da dos gedgrafos tradicionais, bem
como seu posicionamento, como gedgrafo
politico, cuja produgio cientifica impregna-
va-se de idéias politico-sociais manifestadas
nos principios de que: a sociedade divide-
se em classes sociais; as lutas de classes
originam-se das diferengas entre elas; o
aperfeicoamento progressivo do homem é
decorrente do seu aperfeicoamento indivi-
dual e da melhoria das estruturas sociais;
o desenvolvimento da ciéncia leva 4 solu-
¢do dos problemas e aperfeicoamento da
sociedade. A temdtica de Reclus estava na
razdio de seus principios, tendo desenvol-
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vido as guestdes colonial, ambiental, urba-
na e industrial. Regsalve-se que, apesar de
criticar as epldnias de exploragio, esse au-
tor justificava a colenizacdo de povoamen-
to, notadamente em areas subabitadas.
Alias, é de sua autoria a denominacio colo-
nizacdo de exploracio e de povoarnento,

Na Alemanha, ao se iniciar o século
XX, Alfred Hettner:{1858-1941} retomou
Kant e suas concepgoes, passando a consi-
derar a geografia como o estudo do espago
sob um enfoque corolégico e, com a preo-
cupacéo de banir a dfua.lidade fisica/huma-
na, imprimiu-lhe outra dualidade: geral/
espacial ou regional. Essa postura viria
influenciar Richard Hartshorne (1899), o
teorizador da Escola Cldssica norte-ameri-
cana, para quem a geografia passou a ser
entendida como o estudo da “diferenciacio
espacial” quanto & forma e &s fungoes. As
formas de analise propostas‘ 8do a idiogrd-
fica {(andlise de um lugar) e a nomotética
(generalizacdo). Esse 1ltimo, por ser um
estudo permenorizado de elementos e
mesmo de temas, instrumentalizou e an-
tecipou a Geografia Quantitativa, que se
desenvolveu especialmente pela Escola de
Chicago, cuja repercussao colocou a geogra-
fia norte-americana como uma importan-
te referéneia entre as demais, notadamen-
te pelos métodos quantitativos.

O status cientifico da geografia iria
ser reconhecido na Inglaterra na segunda
metade do século, ao fundar-se a Royal
Geographical Society como uma ciéncia
para ajudar a luia pela Africa. Assim, pelo
papel dessa sociedade cientifica, influencia-
da por estudos regionais na Franea e pela
geapolitica alem4, tardiamente seria desen-
volvida nas universidades britdnicas, onde
passou a ser motive de oposigdo dos
gedlogos e historiadores.

— - Revista Espaco Pedagigico 1

A notoriedade da geografia seria ob-
tida gragas a Halford Mackinder, professor
da Universidade de Oxford, membro do
Parlamento, que, por diversas vezes,
ocupou cargos publicos. Fervoroso imperia-
lista, ele fez a unifio da atividade académi-
ca com a politica; foi o fundador do primei-
o instituto universitério britanico e, nas
suas atividades docentes, incluiu cursos
para oficiais do Exéreito porque entendia
ser importante aplicar os conhecimentos
geogrificos is necessidades militares do
império britdnico. Dai o cardter eminente-
mente politico da Escola Britinica.

A CIENCIA GEOGRAFICA DOS
MEADOS DO SECULOXX: A
BUSCA DE NOVOS RUMOS

Em tese, de Humboldt até aproxima-
damente 1950, vigoraria a geografia dita
tradicional, passande, a partir de entdo,
pela transigdo para uma verséio mais mo-
derna, proposta por Richard Hartshorne.
Porém, antes de apresentar essa nova ver-
sdo, é importante reafirmar que, desde sua
institucionalizagio académica, fazendo par-
te da preccupagfio de especialistas e nao
mais de estrategistas, a geografia caracte-
rizou-se pela neutralidade, Assim foi a in-
terpretacio de Moreira, de que a “geogra-
fia universitdria afirmar-se-a como eiéneia
entendida ecomo saber neutro ensinado e
produzido por homens neutros!" (1985, p.42).

A revolugfo guantitativa e teorética,
como foi difundida, precisa ser contextua-
lizada no cendrio da hegemonia capitalis-
ta norte-americana apés os confrontos
imperialistas das duas guerras mundiais.
De certa forma, é uma Nova Geografia, que
se contrapde a Velka Geografia européia.
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Isso desafiou os gedgrafos a uma reformu-
lagdo clentifica que passou pelo debate do
objeto, do métode e do significado da geo-
grafia 4 adogdo de uma feicdo mais tecno-
légica, que, utilizando procedimentos esta-
tisticos e matemadticos, caracterizou-se pela
quantificacio - requerida, alias, pela nova
realidade e pelo estabelecimento do plane-
jamento. A new geography € uma tendén-
cta verificada em outras disciplinas e revela
um movimento transformador geral, espe-
cialmente nas eiéncias sociais, embasado
filosoficamente no auge das correntes
neopositivistas, antiidealistas.

O rompimento de grande parte dos
gedgrafos com a perspectiva tradicional
introduziu a possibilidade de mudar, de
inovar, porém o movimento de renovacio
da geografia ndo foi unitdario. De acordo
com 0 compromisso social de seus autores,
o qual, por sua vez, era dado pela visdo de
mundo e pelo seu engajamento politico,
decorrem as concepgies da Geografia Re-
novada. Destacam-se duas correntes bési-
cas: a que propde uma geografia aplicada,
Pragmatica, e a que incorpora o posiciona-
mento por uma transformacio social, re-
presentada pela Geografia Ativa,

A geografia preocupou-se com as
questdes sociais e foi estabelecendo conta-
tos com a sociologia e com a economia,
introduzindo o conceito marxista nas dis-
cussdes geogrificas como forma de denun-
ciar as contradicies soclais, as realidades
espaciais injustas e os problemas do sub-
desenvolvimento. A renovacio da geogra-
fia, entretanto, demoraria a chegar s es-
colas, onde o0 ensino ainda permanece des-
critivo e compartimentado, uma vez que é
muito lenta a assimila¢io de novas propos-
tas, gue rompam com as caracteristicas do
positivismo e do tecnicismo, reforgadas pelo

fosso existente entre as universidades e o
ensine fundamental e médio.

(O desafio estd em tomar consciéncia
das rupturas e iniciar a eaminhada para a
renovagdo do ensino, uma longa caminha-
da de quase trés décadas nas quais emer-
ge e consolida-se sobretude a Geografia
Critica, Radical ou, simplesmente, a Geo-
grafia Nova, inversamente a4 Nova Geogra-
fia. Uma defini¢do que resume, em essén-
cia, essa tendéncia, é a de Moraes: “Pode-
se dizer que a Geografia Critica é uma fren-
te, onde obedecendo a objetivos e principios
comuns, convivem propostas dispares. As-
sim, nfio se trata de um conjunto
monolitico, mas, ao contrario, de um agru-
pamento de perspectivas diferenciadas”
(1983, p. 126).

Essa frente faz uma eritica radical ao
empirismo exagerado da geografia tradicio-
nal, ao empirismo abstrato da Nova Geo-
grafia e A despolitizacio ideoldgica do dis-
curso geogrifico de ambas, por isso aliena-
da e alienante. Baluarte da proposta dessa
geografia, Milton Santos expressa em sua
obra pioneira, Por uma geografia novg, sua
concepedo do objeto geogrdfico e sua defi-
nigdo de geografia, contribuindo para o
estabelecimento de uma bage tedrica sis-
temdtica dessa ciéncia no Brasil. Na ava-
liagdo de Moreira, “o impacto dessa presen-
¢a de Milton Santoes deve-ge precisamente
a esse fato de trazer o debate em curso para
dentro da Geografia. (...) ndo se limita &
apresentacdo de uma tese, mas sobre a
base dela faz a exposicio de completa re-
leitura do arcabougo tedrico da Geografia.
E isso ecom extraordindria forea e clareza”
(Moreira, 1992, p. 9).

Tal avaliagfio reporta-se também as
conseqiiéneias operadas nos gedgrafos bra-
sileiros ao descobrirem Marx e estabelece-
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rem uma base filos6fica para a renovagéo
da geografia; ac pape¢l desempenhado pela
introducdo das publicagtes de vanguarda,
notadamente as revistas internacionais da
geografia; 4 contribuicdo dos tedricos, filo-
gofos ou gedgrafos, como Massimo Quaini,
de tendéncia marxista, que encontrariam
eco na produgéo dos gedgrafos brasileiros.
Esses, paulatinamente, foram se compro-
metendo com essa tendéncia, a comecar
com Armando Corréa da Silva, o que, por
essa mesma avaliagio, deveria levar auma
ruptura. “Do ‘projeto unitdrio” de Lacoste
e o “fetiche do espaco’ de Milton & aliena-
¢do do trabalho de Quaini, sugere-se, ao
reverso, o trajeto com que Marx do ‘manus-
crito de 1844’ a ‘O eapital’ funda a radieali-
dade do materialismo histérico” (Moreira,
1992, p.12).

Tal ruptura estaria assentada no
materialismo histérico e dialético, porém,
para o autor, em que pese um corte da
continuidade, a ruptura propriamente nio
ocorreu. E por nido se ter constituido um
projeto unitario para a geografia brasilei-
ra, convive-ge com um pluralismo de cor-
rentes ou tendéncias enitre as quais se iden-
tifica, com maior vigor, a socioldgica, a
critica e a analitica, com o que se d4 a
imbricagéio da geografia com a ideologia.

CONCLUSAOQ

A elaboracédce deste trabalho foi
norteada no sentido de colocar frente &
trajetéria da geografia o professor que a
ministra, para gue seu olhar critico possa
levi-lo a uma posigao consciente como pro-
figsional da disciplina.

Essa revisado evidenciou na sua gé-
nese um arcabouco construido a partir de

procedimentos indutivos e dispersos, que
foi sistematizado no inicio do século XIX,
incorporando o método positivista; forma-
se a escola positivista-funcionalista de base
empirista que, a partir da segunda meta-
de deste século, mudou de rumo e tomou
uma posicdo neopeositivista, na qual o
cientismo e a linguagem matemstica sdo
as caracteristicas bdsicas. Numa perspec-
tiva renovadora, chega ao momento atual
revestida de uma tendéncia socioldgica,
critica e analitica. E quando a geografia e
aideologia unem-se para as formulacdes a
respeito do espaco, através das concepgdes
do materialismo histérico e dialético.

Hssa unido, na geografia escolar,
projeta uma postura dialética frente & pro-
blematica da sociedade, trabalhando suas
questies contraditérias na tentafiva de
consiTuir uma visdo social de munde, in-
dividual e coletivamente.

Considerada pratica social no espa-
go terresire, a geografia deve ser entendi-
da como instrumento e ato, ndo de domi-
nacao, mas de libertacdo em relacio ao
espaco, feita pelo homem e para o homem,
ou porque “sdo os homens que fazem a
Geografia, podem fazé-la, pois, para os
homens” (Moreira, 1985, p. 111).

ABSTRACT

This (paper) intends to offer to
geopraphy students and graduates 2 chan-
ce to discuss a material guiding the
reflection about how a knowledge was
built, deep rooted over previous
Eknowledges and creating later knowledges.
This way, it tries to privilege what is
related to or influences directly the
geographyc science. Even theugh a
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definitive chronological landmark is not
done, the text priveleges what was a result
of the scientific revolution of XVII century,
precursor of new concepts, announces a
new event: the iluminism, that would come
to emancipate the science in the XVIII
century, the same way it would operate
political and cultural revolutions. To
geography this is a landmark that will
determinate its course as a science since
ites insatitucionalization, passing by
paradigmatie changes and getting to the
actual moment as a discipline commited to
the social practic in the terrestrial space.

Key words: History of the geographyc
thinking, geographyc scienti-
fic knowledge, geography,
science and teaching

NOTA

? Citado no preficio por Fernandes Martins.
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TRADUCAO






OS DEZ NAO-DITOS OU A FACE
ESCONDIDA DA PROFISSAO
DOCENTE!

A imagem publica de uma profis-
sdo docente constitui um gran-
de desafio tanto para profissionais quanto
para as organizacGes que og formam ou os
empregam. Essa imagem torna-a visivel,
situa-a em relagdo a outros: identifica ten-
déncias, pontos fortes, pontos fracos. Ne-
nhuma corporacéo profissional pode ser in-
diferente 4 sua imagem piiblica na medida
em que sua reputacdo depende disso; logo,
também o prestigio, o rendimento, o poder
de seus membros dependem disso. A ima-
gem tende, naturalmente, a defender e a
ilustrar a profiss&o; logo, fala do professor
digno deste nome, da profissio tal como de-

Philippe Perrenoud?

veria ser. O Estado e os outros poderes or-
ganizadores da escola definem e contrelam,
por sua parte, excessivamente as compe-
téncias, as condigbes de recrutamento, a
formacao inicial ou continua dos professo-
res que formam ocu empregam. Entdo, a
imagem publica do professor igualmente
importa porque se confunde, em parte,
com a dejfesa e ilustragdo da profissdo do-
cente, a pedido de outros interessados, que
ge queixam tradicionalmente de ndo serem
apoiados suficientemente pelos responss-
veis do sistema educativo. Nos momentos
em que a imagem piblica dos professores
nio é aduladora, os atores da escola fazem

“Dix non dits ou la face cachée du métier d'enseignant”, artige originalmenie publicado na revista Recher-

che et Formation, INRP/Franca. n.20, p. 107-124, 1995. Aulorizado para traducdo e publicacde. Trad. de Maria
Helena Camara Bastos e Clélia Guimarées, revisfo de Ellen Garber.

2 Professor da Université de Genéve, Faculie de Psychologie et de Sciences de I'Education.
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calar suas querelas internas e reconsti-
tuem a unifio sagrada contra seus detrato-
res, aqueles que denigrem ao mesmo tem-
po a profissa@o assim como as organizacdes
que a mantém.

Nenhum peder pode esperar domi-
nar integralmente sua imagem piblica.
Mesmo os Estades totalitdrios, aqueles que
controlam a imprensa e a opinifo publica
oficial, ndo podem impedir as pessoas de
pensar e dizer baixinho o que pensam. Pode
acontecer que a confrontacio de imagens,
umas mais positivas, outras mais negati-
vas, favorega um certo equilibrio no espi-
rito daqueles que procuram ver claro e di-
zem que a verdade se encontra sem divi-
da entre os dois. A contradigio, entretan-
to, nfio é uma garantia suficiente de laci-
dez. Ela evita simplesmente que uma ima-
gem simplificadora e injusta domine a opi-
nido, .

O que impeorta, para formar os pro-
fessores, para garantir o desenvolvimento
dos sistemas educativos, as reformas de
estrutura e de curriculo, a luta contra o
fracasso escolar, nfo sio os julgamentos
globalmente equilibrados sobre os docen-
tes, sem dar razio nem a defratores nem
a defensores incondicionais. Para construir
um plano e dispositivos de formacéo, me-
thor seria proceder a andlise paciente da
eomplexidade da profissio, computando o
que se diz publicamente, que contém uma
parte de verdade, e concentrando-se tam-
bém, e talvez em primeiro lugar, naquilo
gque se encontra no A&mago das priticas
pedagdgicas, mas que nao podem ser ditas
publicamente.

Por que nao podem ser ditas publi-
camente? Por que os diversos aspectos das
priticas e da profissdo docente n3o encon-

trariam uma justa contrapartida nas ima-
gens publicas? A questio pode parecer tri-
vial: cada organizac¢io néo tem suas viti-
mas nas prateleiras; cada corperacio pro-
fissional ndo tem suas ovelhas negras?
Existem em todas as corporactes constitui-
das, 2 margem, uma fracio minima de pes-
soas sem nenhuma possibilidade de defe-
sa, que usurpam seu titulo e a confianca
que se pode ter nelas, A corporagio nio
pode reconhecer isso publicamente, salvo
quando se constitui no Unico meio de se
proteger do risco (ainda mais grave) de
parecer cobrir o inaceitdvel.

A imagem publica que propoe uma
corporacio profissional de leigos médios é
sempre mais rosa que a diversidade efeti-
va das préticas e dos profissionais. Colo-
cam-se, de inicio, os leigos mais admirdveis
por suas competéncias, seu devotamento,
seu trabalhe obstinado, sua justiga, seu
espirito inovador. Minimizamos a parte
daqueles que nio tém as qualificacies ne-
cessdrias, que fazem o menos possivel, que
néic respeitam as regras de ética ou que néo
renovam sua formaciio. Por que os profes-
sores seriam, a esse respeito, mais perfei-
tos do que os médicoes, os policiais, os jor-
nalistas ou os tabelides? E por que teriam
interesse, mais que os outros, em reconhe-
cer abertamente essa imperfeiciio?

Seria muito interessante comparar
a maneira pela qual diversas profisstes
tendem a ocultar ou minimizar sua parte
dos fracassos ou das asneiras. Essenfo é o
nosso propésito. Eu nfio me interesso pela
excecdo, mas pela regra, no que constitui
0 amago da profissio tal como a exercem
os professores comuns, normalmente com-
petentes e respeitdveis. Nio se trata, pois,
das excegbes, qualquer que seja o seu nii-
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mero, mas da regra: o ensino parece-me
uma profissiio em que alguns componentes
principais sdo ignorados ou largamente
amenizados nas imagens piblicas da profis-
sio, e mesmo nas imagens internas.

Analisarei o8 ndo-ditos da profissao
docente em dez quadros: o medo; a sedu-
¢do negada; o poder vergonhoso; a avalia-
cfio todo-poderosa; o dilema da ordem; a
parte do fazer tudo; a soliddo ambigua; o
aborrecimento e a rotina; a inconfessavel
distéincia; a liberdade sem a responsabili-
dade. Explicarei, em seguida, as razfes
desses nao-ditos, chamados a comédia da
dominacdo e da racionalidade.

0S NAQO-DITOS

Aqui neste texto, o paradoxo da an4-
lise socioldgiea é tentar formular publica-
mente o0 que habitualmente nfo aparece
nas imagens piblicas. Para entrar nessa
matéria, o leitor é convidado a abandonar
por um instante a ficgdo do que seja um
professor digno desse nome, que néo co-
nhece nem o medo, nem a embriaguez do
poder, nem a sedugio, nem...

Por que og dez ndo-ditos? O niimero
deve-se mais ao prazer do jogo de palavras
que 3 existéncia na realidade de dez dimen-
soes escondidas da profissdo docente, ne-
nhuma a mais ou a menos. Acresecento que
o inventdrio aqui proposto nio tem uma
légica particular, nem pretende ser exaus-
tivo. N&o se fundamenta sobre certezas
cientifieas, mas de preferéncia sobre um
didlogo sem interrupgéo com os professo-
res nos grupos de formag8o ou nos encon-
tros de pesquisa em que eles falam sem exa-
geros de seu coditiano.
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O medo

Medo, eu, vocé quer rirf Do que te-
ria medo? Sim, nos bairros marginalizados,
hs ¢ medo de encontrar seu automével
com os prneus furados, de ser pessoalmen-
te agredido. Existe o0 medo, eventualmen-
te, de nao levar vantagem em classe. Mas
sdo, ainda, situagbes marginais, mesmo se
elas ocorrerem em um nimero crescente de
estabelecimentos atacados pela erise urbana.
Essas condi¢des extremas podem parecer
estranhas 4 esséncia da profissfo docente.
Fu creio, ao contrario, que elas revelam
uma das raizes da relagio e das praticas
pedagdgicas. Ensinar é principalmente:

* pretender saber melhor que os
alunos e melhor que as familias -
esta superioridade nio existe sem
falha, o que gera certas medidas
repressivas antiquadas;

* fazer justica; logo, ser contestével
e contestada em nome da eqiiida-
de;

* exercer um poder e instituir uma
lei; logo, afrontar resisténcias
abertas ou latenies que nem sem-
pre temos certeza de resolver;

* sancionar certas condutas; logo,
correr o risco de cometer pequenos
ou grandes erros judicidrios;

» trabalhar com pessoas complexas,
mesmo sem dominar tudo o que
thes fazemos, e por vezes lamen-
tar isso;

e yoltar-se freqlientemente a si
mesmo, aos seus préprios limites,
incertezas ou crises de identidade;

* ser exposto a cada dia aoolhar dos
alunos e, através deles, aos dos fa-
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miliares e, entdo, ser julgado sem
poder sempre se explicar;

* ser, de vez em quando, desestabi-
lizado por acontecimentos
imprevisiveis e ser, de uma hora
para outra, desnudado diante dos
alunos ou de colegas;

* engajar-se, As vezes, a relagfes in-
tersubjetivas de alto risco;

* ger julgado pelos colegas e pela hie-
rarquia, freqiientemente sem indul-
géncia, sobre uma base de fatos
muito fragmentdrios;

* viver dilemas, casos de consciéncia
dos quais ninguém esta certo de
sair orgulhoso de si mesmo.

Entre o panico irrepreensivel do jo-
vem professor jogade num colégio de ma
reputacao de periferia e as pegquenas an-
glistias de um professor aguerrido instala-
do numa zona aprazivel, nio existe uma
medida comum. A instituicfio, a formaciio,
a experiéncia t&m por func¢do, senéo domi-
nar totalmente esses medos, pelo menos
reduzi-los a proporgdes razodveis, on sim-
plesmente fazé-los calarem-se. “A Franca
tem medo”, afirmou um dia wm jornalista
na televisdo! Ele generalizava para melhor
assinalar o aumento de um sentimento de
inseguranga urbana. Néo era toda a Fran-
¢a que tinha medo, assim como tamhbém
nio sdo todos os professores que tremem
cada dia antes de ir para a classe. Seria,
talvez, mais justo dizer que nfo é necessa-
rio muito para que o medo volte, para que
a pacificacfio das relagfes sociais apareca
de repente muito {r4gil, para que outro se
torne ameacador. Medos precisos ou an-
gustias difusas, pequenas ou grandes, que
atravessam a profissdo docente, dessas niio
se fala ou nem se fala muito.

A seducao negada

Para instruir € preciso, de uma ma-
neira ou de outra, captar a atengédo e a boa
vontade. Como 0s programas sio, por ve-
zes, 4ridos para os alunos que néo sdo mais
herdeiros e cuja relagéo com o saber é in-
certa, a melhor alfernative que resta ain-
da é seduzir, com a condicio de nunca con-
fessar que ¢, ao mesmo tempo, um pode-
roso motor e um verdadeiro prazer...

O mundo da educacéo é de um gran-
de puritanismo, desde que se trate da re-
lacdo pedagdgica (Cifali,1994). Atencio:
criancas e adolescentes! Tudo que evoca o
desejo e a sexualidade é excluido. Pode-se
gostar das criancas com um amor mater-
nai ou paternal (esquecendo, bem entendi-
do, que estes amores nfo sdo totalmente
assexuados). Aos 10-12 anos, isso balanga,

E considerado normal que 08 meno-
res sejam protegidos e que a seducéo per-
maneca na ordem do saber e da comunica-
¢do intelectual. Pode-se recorrer a outras
metédforas ameagadoras: presenca, caris-
ma, arte de captar o olhar e o espirito, senso
de humor, talento pedagdgico. No total, o
saber é raramente dissocidvel da pessoa
que 0 encarna e bem se sabe que um pro-
fessor que passa bem torna agradéveis
ensinamentos em si mesmos ingratos, Se-
duzir ndo é necessariamente se fazer amar
e, logo, fazer amar aguilo que se ama. &,
no minimo, favorecer uma transferéncia,
fazer amar os conteddos: quem ama outra
coisa, por exemplo, o ambiente, o jogo, o
suspense, a competigio, a solidariedade, a
representacéo, & emocio, a surpresa.

Seduzir para easinar ensinando cho-
ca-se contra um duplo tabu: de uma parte,
tudo o que a palavra e a idéia evoeam no
registro do desejo e da cuipabilidade; de
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outra parte, a recusa de toda manipulacdo.
A escola gostaria de acreditar que se apren-
de n#ic pelos “belos olhos” do professor ou
da professora, nem mesmo pelo jogo social
que se organiza em torno do saber, mas
pelo valor intrinseco deste 1ltimo. Ficcido
respeitavel, mas que lanca um véu pudico
sobre o que realmente faz funcionar para
fisgar, atrair, embarcar todos aqueles que
néo cairam desde a infincia no caldeiréo
do saber.

O poder vergonhoso

A seducdo raramente é suficiente.
Ela néo opera sobre todos os alunos ou
todos os grupos, ou nio é suficientemente
constante para garantir as condig¢des ade-
guadas de ensino e aprendizagem. Entdo,
ger professor é também ameacar e punir,
exercer uma violéncia que, por ser simbé-
lica, ndo é menos dolorosa que os castigos
corporais. Ora, chamar a atengdo, chamar
a ordem, sancionar, ameacar néo é muito
valorizade para um professor, néio é a par-
te da sua profissdo a que reivindica mais
abertamente. Nenhum deles se sente real-
mente & vontade com o poder; cada um bem
que gostaria — diz ele ~ de nfo ter necessi-
dade de recorrer a isso e nega, em todo o
caso, com toda a veeméncia, que ele se
possa gervir disso com algum prazer. Glo-
balmente, o poder nao é hem visto no mun-
do do ensino. Agora, coloque a palavra em
um projeto pedagodgico: em geral, vai-se
encontrar alguém para dizer que esta pa-
lavra o aborrece. O poder é uma coisq ruim,
uma coisa vergonhosa, um tabu absoluto
em certos grupos, um fendmeno eufemisti-
co na maioria das vezes.

Ensinar consiste também, e 43 vezes
em primeiro lugar, em assumir uma rela-
¢do de forga, em exercer uma forte coagéo
sobre alunos que ndo pediram nem para
serem instruidos, nem para ouvir as licdes,
nem para fazer os exercicios escolares qua-
ge todos os dias de nove a quinze anos de
suag vidas. A sociedade adulta nio se pre-
ocupa com que os professores, acs quais
delegou essa fungfio ao mesmo tempo no-
bre e ingrata, se utilizem de forma exage-
radamente explicita de parte da violéncia,
doce ou menos doce.

Os prdprios professores nio estdo
muito & vontade com o poder e preferem
passar por gatos sobre brasas, desde que
se trate de analisar o que passa sob este
angulo, tanto numa classe come numa
equipe pedagdgica. O dnico poder do qual
se fala com seguranca é aquele que pode
ser denunciado porque estamos submetidos
a ele, Pode-se, eventualmente, aceitar
exercer a autoridade pedagégica como um
mal necessario, uma condicéo de ensino e
de igualdade. E mais diffcil reconhecer que
se pode desfrutar ¢ poder, reconhecer que
o desejo de ensinar nio estd muito distan-
te do desejo de modelar o outro, de lhe tra-
¢ar o caminho.

A avaliag¢ao todo-poderosa

Ranjard (1984) néo dissocia a tem4-
tica da avaliagdo da do poder. Ele se per-
gunta por que os professores se agarram a
essa atribuicioe de notas, da qual cada um
corthece hoje os limites - os vieses, o arbi-
trario, os aspectos destrutives. Ranjard
responde:
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Eles defendem um prazer. Um pro-
zer de md qualidade mas seguro,
garantidg, cotidiano, Um prazer
que deve ser disfarcado para ser
vivido sem culpabilidade. {...) Esse
prazer, é 0 prazer do Poder com P
maitiserlo. O professor é o senhor
absoluto de suas notas, Ninguém
no mundo, nem sey diretor; nem seu
inspetor, nem mesmao seu ministro,
néo pode fazer nada sobre as no-
tas que ele deu. Porque foi no dma-
go de sua consciéncia gue ele as
atribuin. Com seu diploma, the foi
reconhecide a competéncia de dar
nota {ao gque nao falte um pouco
de pimentn!), Sua consciéncia pro-
fissional é inatacdvel. Na sua fun-
cdo de avaliador, ele ¢ todo o pode-
roso. E este dominio, é o poder so-
bre os alunos (Ranjard, 1984,
p-94).

Sem diivida, nfio se deve generalizar:
certos professores sofrem o martirio dian-
te das contradicdes do seu papel. Pode-se,
no entanto, retomar Rajard em um ponto:
se a maioria dos professores desprezasse
em profundidade as notas e outras classi-
ficacbes, o sistema nfio teria a forca de
impé-las! Muitos encontram nisso, real-
mente, a parte que lhes cabe por diversas
razbes. Talvez, para alguns, seja a formu-
la de Ranjard um prazer gue vem dos in-
fernos e ndo tem a coragem de olhar de fren-
te! Talvez seja simplesmente o tinico meio
de presséo eficaz; pelo menos no momen-
t0, o risco de fracasso € mobilizador, E tam-
bém uma maneira de dividir a progressdo
do conhecimento, do saber, de regular o
investimento e o ritmo do trabalho da clas-
se (Chevallard, 1986). Ou ainda, a incons-
ciente repeticdo de esquemas autoritérios
vividos e suportados da infancia até a for-
magdo, depois na instituigdo escolar...

No trabalho escolar, a avaliagdo
pode representar um terco, ou seja 40-50%
do tempo de presenca em classe. No tem-
po de trabalho pessoal do professor, a pre-
paracio de provas e a correciio de edpias
pesam muito. No entanto, na ideniidade
que estabelecem os professcres, este com-
ponente da profissdo é raramente celoca-
do na frente. Faz parte daquelas coisas gue
precisam ser bem feitas, mas que néo pa-
recem muito gloriosas. Por qué? Porgue a
distdncia é grande, por exemplo, emtre
quatro anos de estudos literdrios e a cor-
recdo semanal de 25-30 dissertacies de
colegiais; parque a avaliacéio é o componen-
te menos agraddvel da prdtica, em que a
injustica ameaca, aflora ou brilha, em que
o fracasso da escola se manifesta com o
fracasso de alguns alunos (Perrencud,
1993by).

O dilema da ordem

E impossivel estar preparade para
tudo que pode acontecer numa classe. No
campo do saber, o professor pode encon-
trar-se nos limites daquilo que ele domina,
pelo menos se ele cria situaces diddticas
de riscos. Na ordem das relacdes intersub-
jetivas e das dindmicas de grupos, é ahso-
lutamente impossivel prever tudo, salve se
for exercida uma repreensio feroz. Sinte-
tizando, nos encontramos, entfo, dianie de
duas estratégias igualmente inconfessa-
veis, A primeira consiste em delimitar os
contetidos e as tarefas, as relacbes e as
regras do jogo de tal modo que nenhirm
imprevisto possa acontecer:

A diretora insiste muito para gque
tenhamos uma maneira de traba-
Ihar muito rigorosa, nuneca com
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hesitacdo, com nenhum projeto gue
aborte... Por exemplo, durante um
curso, gue néo seja permitido que
um anjo passe, que ndao seja dado
tempo para que um anjo passe,
quatro ou cinco alunos que estdo
sobre a mesa... ou de pé sobre a
cadeira ou de pé na classe. O baru-
tho, a agitacdo ou o bagunga ou a
desordem comegam muiio rdpido,
se um anjo passa. Eu, com a expe-
riéncia que tenho, € preciso... quan-
do o professor poe o pé na sua clas-
se, € preciso que o Selt CUrso seja
muito rigorosamente estruturado,
que ele saiba do primeiro até o tl-
timo minuto aquilo que vai fozer.
Se o curso termina cinco minutos
antes do fim da hora, ew tenho sern-
pre umi jogo para 08 ocupor de
maneira agradduvel, aié¢ o ultimo
minuto, porque se eles ndo estdo
ocupados até tocar o sinal do fim
da aula, haverd desordem. Nio se
pode esperar que este tipo de aluno
vd permanecer calmo e se a gente
diz pora eles: terminei minha
aula, podem fazer o que quiserem
nos cinco minutos restantes... Ah
ndo! eu jamais vi os alunos fice-
rem calmos cinco minutos se eles
néo estiverem ocupados pelo pro-
fessor (fragmento de uma entre-
vigsta recolhida e relatada por
Derouet, 1988).

Nio permito que um anjo passe! Nao
pode acontecer a menor falha que desesta-
bilize o sistema did4tico e a relacdo peda-
gogica, Com excecdo das classes em que
reina uma harmonia preestabelecida, em
que os alunos séo preparades de anteméo
para a causa do ensino, o controle soctal
sem falha supde uma violéncia simbélica
consideravel e um grande fechamento &
vida para a diversidade de pessoas. Nin-
guém exporia com orgulho o fato de gue

aferrolhar tudo para nao ser tomado de
surpresa, hem correr o risco de perder o
controle ou o poder.

A alternativa, evidentemente, é dei-
Xar que as coisas acontecam e enfrentar os
acontecimentos da melhor forma possivel,
sabendo, nesse caso, que seremos regular-
mente levados a ficar de lade néo por in-
competéncia, mas porque é dificil entender
e decidir constantemente de forma positi-
va diante do imprevisto, Guando um come-
diante improviga a partir de frases ou pa-
lavras que recolhe no momento junto aos
espectadores, sua perférmance é admira-
da e alguns improvisos menos convincen-
tes sdo perdoados. Com o professor o con-
trato ndo é o mesmo: a familia, os alunos,
os colegas, a inspec¢do lhe relembram a
imagem de alguém que ¢ considerado sa-
bedor daquilo que faz. Imaginem, por
exemplo, um professor estagidrio ou mes-
mo um professor mais experiente que, ob-
servado por um formador ou um inspetor,
assume sem hesitacdo o risco de uma ten-
tativa de projeto ou de uma situacéo aber-
ta; se ela dura pouco, dird tranqgiiilamente
que 0 sucesso nunca é garantido, que o
importante € tentar, que amanhi sera
melhor? N&o se poderia fixar tal serenida-
de sem uma identidade, uma solidez e um
dominio que se situam acima da média.

Poderia ser adiantada voluntaria-
mente a hipétese de que certos professo-
res estdo sempre do lado da radicalizacgfo;
outros estéio do lado da improvisacio com
altos riscos, mas a maioria oscila entre
essas duas posturas, conforme os momen-
tos da semana oun do ano, os vbos, as par-
tes do programa, o clima. Néo é ficil uma
imagem publica dar conta dessas oscilagdes
sem correr o risco de parecer incompeten-
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te. As duas estratégias levam o professor
a se sentir volneravel: uma atitude tradi-
cional, frontal, rigida, parece hoje voltar as
costas as pedagogias do projeto e & diferen-
clacéio de ensing; diremos que ela nio leva
em conta a realidade dos alunos, que fabri-
ca o fracasso e a exclusdo. Ao mesmo tem-
po, as familias e a opinido publica persis-
tem em esperar dos professores atitudes
ortodoxas, uma planificacfio precisa de
aprendizagem, uma autoridade sem falha.
Como se fosse dificil aceitar a parte de de-
sordem, de negociacio, de oportunismo
indissocidvel das pedagogias aberias
(Perrenoud, 1994 a; 1995 a).

A parte da bricolage

Fazer milagres eom agquilo que esta
ao alcance da méo suscita admiragio se
falarmos de Robinson Crusoé ou de um faz-
tudo genial. Os profissionais sdo, ao con-
trario, considerados pessoas que dispoem
dos instrumentos adequados para cumprir
gua tarefa. O que pensariamos de um den-
tista ou de um cirurgifio que procura, com
um brilho de excitagio no olhar, um ins-
trumento que The permitiria realizar bem
feito seu trabalho. Ele diz, ao contrario, &
instrumentadora: Paesse-me o pinca de
Perkins n® 4. O professor nédo tem uma
instrumentadora. No entanto, espera-se
também que ele tenha a0 alcance da mao,
quase sempre, 08 Meios de ensino e de
avaliacéio que 2 ele convém. Aqui também,
duas estratégias se apresentam:

* uma & se limitar a dar seus cur-
sos utilizando os manuais padroe-
nizados, virando as paginas no fex-
to do saber, realizando os exerci-
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cios previstos; esta maneira de
fazer convém pars certas classes,
mas provoca o fracasso entre
muitas outras, porque o nivel dos
alunos e sua relagéo com o saber
ndo corresponde ao que imagina-
ram os autores dos manuais que
trabalham a partir de programas
e de uma transpesiciao didsdtica sa-
tisfatéria para o espirito, mas que
trabalham ligados a um tema
epistémico abstrato mais do que
as imposi¢des da realidade, pela
diversidade dos alunos, das condi-
¢des de trabalho e de meio
ambiente institucionais e sociais
(Perrenoud,1993c);

* aoutra estratégia, por sua vez im-
posta pela realidade das classes, é
a de tornar mais leves os progra-
mas (Perrenoud,1990); de utilizar
de maneira pragmiitica, ou as ve-
zes até oportunista, toda a sorte
de meios de ensino. A coeréncia
did4tica desses meios nao &, entéao,
a principal preocupacio do profes-
sor, que estd sobrecarregado com
outrag prioridades,

Colocar simplesmente o problema é
correr ¢ risco de parecer pouco criativo,
funcionario conformista, franco atirador,
desejoso de reinventar a roda para seu
prazer... O verdadeiro profissional é aque-
le que reconhece os dilemas e aceita nio
poder responder simplesmente ou uma vez
por todos. E também aceitar se expor ao
julgamento critico dagueles que conside-
ram a diivida uma fraqueza de cardter ou
um sinal de incompeténeia...
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A soliddo ambigua

Profissdo individualista, dizem. O
professor pode fazer o que guer uma vez
fechada a porta da sua classe. Ser# isso
verdade e tdo satisfatério quanto € dito?
Tanto ndo é wina maneira de se proteger
quanto uma aspiracio a uma total autono-
mia? O professor faz o que guer tanto mais
facilmente quanto quer, grosso modo, que
a instituigdo e a sociedade lhe prescrevem.

Paradoxalmente, o conformismo que
os domina é dificilmente confessdvel.
Quando se estd formado no bac+5 (bacha-
relado seguido de cinco anos de estudos
universitdrios), como néo pretender ser
um pritico auténomo e criative? Cada pro-
fessor deve-se dizer Escuta a diferenca e
sugerir que nfo é nenhum agente anéni-
mo de uma vasta midquina burocritica,
mas, ao contrario, um artesfo, um artista
independente. Ao mesmo tempo, seria pe-
rigoso expor com tanta clareza os desvios
precisos, identificdveis. Os professores que
pretendem fazer o que querem se resguar-
dam de descrever mais concretamente suas
priticas. A administragdo Thes permite isso.
Ela pode fechar os olhos por longo tempo
quanto a isso sem ser interpelada pelos
usudrios que apentam sobre desvios tangi-
veis no programa, nas regras deontolégi-
cas, nos processos de avaliacéo.

A solidéo da profisséo docente apa-
rece freqilentemente como escolhida e as-
sumida condi¢do de autonomia, de eriati-
vidade ou de eficdcia. Egsa representacio
é reforcada por aqueles que falam de seu
ceticismo ou de suas reticéncias frente ao
trabalho em equipe pedagdgica e geralmen-
te a qualquer forma um pouco intensiva de
cooperagio profissional. Como ndo ver que
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essas afirmacbes escondem também a re-
futacéo do confronto com os outros, o te-
mor de ter de se engajar mais no trabalho,
de ser levado a mudar sua pratica sob a
influéneia dos outros, o sentimento de que
ndo serd capaz de preservar sua identida-
de. Trabalhar junto, numa profissdo huma-
na, é, ja disse, “partilhar sua parte da lou-
cura” (Perrenond, 1994 ¢). Férmula certa-
mente exagerada, se tomarmos loucura em
gentido mais pleno, mas que enfatiza que
a relagdo pedagdgica e a gestéo de classe
engajam profundamente a pessoa do pro-
fessor no que ele tem de mais intimo, no
que concerne 4 sua identidade, &4 sua ma-
neira de ser no mundo, a seus valores e
atitudes menos negocidveis ou justificdveis
em nome da razdo. Gosios e cores, dizemos,
ndo se discutem. Resta admitir que numa
prética profissional também existem gos-
tos e cores!

O aborrecimento e a rotina

“Serd que eu vou morrer em pé,
diante de um quadro-negro, com um giz na
méio?” Essa frase de Huberman (1989) re-
sume a interrogacio que domina uma par-
te dos professores engajados depois de dez
anos ou mais no ciclo da vida profissional.
Durante os primeiros anos, o professor néo
ge aborrece, ocupado demais em fazer “an-
dar” as classes em que atua. Apds alguns
anos mais tranqiiilos, pode, para apimen-
tar um pouco a vida profissional, engajar-
se num projeto da escola ou em alguma
inovacdo. Também se cansa e chega o
momento em gque o aborrecimento esprei-
ta, em que néio se tem mais energia e fé
suficientes para remover monianhas.
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E claro, alguns escapam &s regula-
ridades do ciclo de vida profissional e vivem
uma aventura pedagigica a cada instante.
Acontece que a condicio de professor mé-
dia condena a uma grande repeticGo. Sem
divida, hd rotina nas profisses, mesmo
nas mais qualificadas. No momento, na
quadragésima consulta insignificante da
gsemana, mais de um médico se pergunta,
sem duvida, por que ele fez tantos anos de
estudos para tratar‘de gripes e reumatis-
mos. Ac menos terd cada semana um pro-
blema novo a resolver, que mobilizard toda
sua sagacidade. Com os professores ocor-
re algo diferente? Para que um problema
inédito seja fonte de renovaciio e de grati-
fieacdo, é preciso estar pronte para acolhé-
lo e tratd-lo com curiosidade e seriedade.
Numa classe, se o professor abrir bem os
olhos, os desafios nido faltam. Também é
necessdrio relevi-los, que valha a pena.
Ora, a estrutura - programas, horarios,
cursos segmentados, recortes disciplinares
- leva antes a ndo provocar sendo os pro-
blemas passiveis de educagiio. Um profes-
sor hicido vive com um vagoe sentimento de
remorso; ele sabe que a situacio de certos
alunos ndo é desesperadora, que bastaria...
Ora, com 25-30 alunos, um programa lon-
go, algumas horas espalhadas na semana
para cada disciplina, cutras classes para o
professor secunddrio, outras tarefas para
o professor primario, néo dd para sonhar.
Certo, um médico de cidade nio pode ad-
ministrar sozinho todo um hospital. Pelo
menos pode, se diagnostiea casos gue nao
estio ao seu alcance, envia-los a outros
profissionais. Ele pode escother os meios
para tratar convenientemente os proble-
mas da sua drea. Ao contrario, a estrutu-
ra da profissfio obriga os professores a se

ocuparem de tudo um pouco e de nada a
fundo. O professor é um #rocador de pra-
tos, t8o ocupado em correr de um para o
outro, que nao pode se interessar longa e
seriamente por cada um em particular.

O sentimento de rotina nio estd,
pois, ligado & pobreza de problemas; ela
provém de uma orgenizacio do trabalho
que nido permite realmente senfo tratar
dos problemas padronizados e condena-o a
viver com os outros, habitado pelo vago,
mas desagradivel sentimento de que pode-
ria fazer algo de bom se...

inconfessavel distincia

A distdncia vai crescendo entre as
normas dos especialistas e 0 que se pode
fazer verdadeiramente numa classe nor-
mal. Quanto mais os conhecimentos cien-
tificos se desenvolvem sobre as situacbes
de aprendizagem e de ensino, mais 0s pro-
fessores sfo condenados a atuar tendo a
consciéncia de sua ignordncia. Enginar a
subtracfo ou a pontuacio era, trinta anos
atrds, um trabalho de bom senso pedagé-
gico: o professor devia saber corretamen-
te subtrair ou pontuar e ser capaz de ex-
plicar claramente as regras e técnicas ele-
mentares. Por que se tentou saber mais,
além da curiosidade dos pesquisadores?
Porgque essas cperagfes aparentemente
simples permanecem por longa duracdo e,
por vezes, defimtivamente vagas para uma
parte dos alunos! Para ensinar a subtracio
ou a pontuacio Aqueles que resistem a
essas aprendizagens, é necessdrio com-
preender muito melhor o que se passa - ou
n#o - no seu espirito, em que consistem exa-
tamente as operagGes mentais visadas e
como elas se constroem. A didatica das dis-
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ciplinas a esse respeito foz bastante progresso
para que seja dificil conservar essa ingenui-
dade (Develay, 1991, 1995; Astolfi, 1992).

Nenhum profissional pretenderia
estar a par de todos os desenvolvimentos
de sua arte. Existe, necessariamente, uma
distancia entre a pesquisa e a pratica. Mas,
no campo diddtico e pedagégico, mudam-se
os paradigmas, o cendrio (Meirieu, 1989);
ja nio é mais suficiente dominar os contet-
dos e a comunicacio pedagogica; é preciso
assimilar muito a psicologia cognitiva e a
psicolingiiistiea para saber, por exemplo,
por quais operacdes se produz um texto
escrito de tal ou tal tipo e como se conse-
gue o seu dominio. Nés vivermnos uma fase
de crescimento da distdneia: uma parte das
aguisi¢cdes das ciéncias sociais e humanas
sdo recentes e ndo foram integradas na
bagagem dos professores em exercicio, seja
porque nio estavam estabelecidas no mo-
mento de sua formacio inicial, h4 dez, vinte
ou trinta anos, seja porque esses aportes
foram por longo tempo ignorados (ou seja,
0 840 ainda!) pelos programas de formagcéo
inicial dos docentes.

Além do mais, as redefiniges do
papel profissional colocam uma parte dos
docentes no caminho errado: suas razdes
de escolher esta profissfo e suas competén-
cias néo coincidem mais com as novas exi-
géncias. Trata-se, agora, de dialogar, ou
seja, de negociar com o8 alunos, as fami-
lias, as comunidades locais; de desenvolver
os projetos dos estabelecimentos; de traba-
thar em equipe pedagdgica; de cooperar
com outros especialistas (psicologos, assis-
tentes sociais, médicos de prevencio, por
exemplo). Tudo isso ndo fazia parte do con-
trato inicial. A partir de agora, visa-se a
uma outra cultura profigsional, a uma ou-

tra relagido de mudanca, a uma outra res-
ponsabilidade na escola (Gather Thurler,
1993; 1994 a e b).

Na hierarquia da sala de aula, a dis-
tincila aumenton igualmente entre o que
um docente médio sabe fazer e aquile que
se espera gue ele saiba fazer. Por exemplo,
construir seqiiéncias diddticas rigorosas e
situacdes de aprendizagem que atinjam o
aluno na sua zona eproximada de desenvol-
vimento; diferenciar sua ac¢fo pedagdgica;
individualizar o percurso de sua formacdo;
praticar uma observacio formativa; desen-
volver métodos ativos e atitudes cooperati-
vag; reforear ou suscitar um projefo pessoal
no aluno; trabalhar sobre o valor do traba-
tho escolar, das situagbes, dos saberes; fa-
zer da classe uma sociedade multiétnica
bazeada na tolerfincia; gerir a diversidade
das culturas ou simplesmente das familias
(Huberman, 1988; Perrenoud, 1995 a).

Ninguém usaria todas essas belas
idéias ao pé da letra, e menos ainda as co-
locaria em pratica todos os dias. No entan-
to, hoje j4 ndo podemos mais ignora-las
como supérfluas, De algumas utopias tra-
zidas pelo movimento da Escola Nova no
inicio do século, a evoluciio da scciedade
torna progressivamente uma necessidade.
Se queremos levar 80% de uma geragéo ao
nivel do Bac e preparar os jovens para a
sociedade que os espera, o sistema educa-
tivo néo tem mais a escolha: a diferencia-
¢do do ensino ou a coexisténcia de cultu-
ras devem ser as verdadeiras prioridades.

Nesse movimento, como confessar
trangiiillamente: ndo sabemos fazer ou ndo
se estd no ensino para isso?
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A liberdade sem a
responsabilidade

Caracterizada por um estado de
semiprofissionalizacdo (Perrenoud, 1994 b,
1994 £}, a profissio docente navega entre o
respeito escrupuloso das determinagdes da
instituigéio thorarios, programas, modalida-
des de avaliacio, métodos diddticos) e a
busca da autonomia. A primeira postura
libera a responsabilidade individual des
professores; a segunda contenta-se fre-
gilentemente com aguilo que chamei uma
“autonomia de contrabando”, nas margens
ou nos intersticios da instituicdo.

Os professores tém, em geral, difi-
culdade em explicar claramente a quem,
na realidade, prestam contas. A sua hierar-
quia? Pareceria que se inclinam diante da
inspecdo e do enquadramento. Aos seus
alunos? Eles seriam considerados ingénuos
demagogos. Aos familiares dos alunos?
Pareceriam estar favorecendo os usuérios
da escola mais ativos ou mais elitizados. A
seus colegas? Quem acreditaria nele, ten-
do em vista o individualismo e o respeito
miituo dos grupos que predominam nos
estabelecimentos. A sua propria conscién-
cia? Sem diivida, mas isso é suficiente?

Do mesmo modo, fica bem dificil dar
uma imagem nitids do tempo de trabalho
dos professeres fora das suas horas de clas-
ge. Para manter o status que, dito de ou-
tra forma, a auséncia de controle sobre seu
tempo de preparaciio e de formagéo neces-
sita de uma certa obscuridade.

Ha um blnck-out, igualmente, quan-
to & maneira pela qual os professores coo-
peram com seus colegas, tratam os fami-
liares dos alunos, negociam com os seus
alunos, administram sua formac¢io conti-
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nuada. Sobre todos esses pontos, a impre-
cisfo artistica é globalmente protetora, a
despeito dos preconceitos que néo nos per-
mitem desmentir formalmente. Nio nos
interessa se alguns professores trabalham
menos que os outros; se sfo intocaveis
segundo o cédigo penal; se nfo atualizam
seus conhecimentos diddticos ou eientifi-
cos; ou se t&m uma interpretacéc oportu-
nista dos programas. Cada uma dessas afir-
magdes provocard virtuosos protestos ou
categéricos desmentidos, mas sem dados
precisos.

Sob esse dngulo, os professores nio
se empenham em se tornar visiveis por-
que, no estado presente da profissionaliza-
¢ido da sua profisso, eles sfo tentados a
jogar dos dois lados, de proteger sua liber-
dade sem se expor, em contrapartida, a
uma verdadeira avaliacdo. Cada ator social
sonha, é claro, em desfrutar uma liberda-
de total com uma impunidade total... E
eada categoria profissional tem interesse
em projetar uma cortina de fumaca. A
tecida pelos professores € muito densa.

A comédia da dominacio e da
racionalidade

O exame desses ndo-difos mereceria
mais nuangas e precaucgies. Essas simpli-
ficacoes nao fazem justica na integra nem
& diversidade das prédticas, nem a das re-
presentagdes sociais da profissdo. Creio, no
entanto, que esse breve inventdrio é vdli-
do para uma parte importante da profissdo
e bagta para colocar uma questdo: se egsas
dimensdes da profissdo sdo regularmente
caladas ou adocicadas, sera por razes pré-
prias de cada uma, ou existem mecanismos
comuns? Noto pelo menos um porto em
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vermetho: o fechamento da profissdo docen-
te no mito da dominacdo e da racionalida-
de e, assim, na comédia que tenta enganar
os outros {ou a si mesmo) gue dominam
constantemente a situacio.

Quem reprovaria um comediante de
ter medo do publico, a um vendedor de
procurar seduzir, a um chefe de amar o
poder, a um magistrado de julgar, a um
pianista de jazz de improvisar, a um inven-
tor de fazer tudo, a um artista de fugir da
pressdo do grupo, a alguém da manuten-
céo de se aborrecer, a um politico de fazer
mais ou menoes, a um empregado qualquer
de sonhar com uma liberdade remunera-
da e sem risco? A opinifo piiblica é feita por
pessoas que também exercem profissdes e
sabem interiormente que nao se pode ser
sempre racional, rigorose, eficaz, objetivo,
etc. Nenhum dos nédo-ditos evocados se
refere a atitudes incompreensiveis ou es-
candalosas. Tudo is80 é néo somente “mui-
to humano”, mas é humano num sentido
que nada tem de desprezivel, de aviltante.
A sociedade - espero - deixou de recusar aos
meninos o direito de chorar e as meninas,
o de subir em drvores, Por que néo se te-
ria como professor o diretto de ter medo?
de desfrutar de uma forma de poder? de
improvisar? de hesitar? de ser ambivalente
quanto as responsabilidades gue se assu-
me? A profisséo docente parece-me vitima
de uma exigéncia excessiva de dominio, de
racionalidade, de respeitabilidade.

O saber tem ligacio com a razdo,
pelo menes no absoluto. Com efeito, o sa-
ber nio releva da légica pura e da estrita
objetividade, senfio descontextualizado,
reduzido de suas condigtes sociais de pro-
ducfo e utilizagdo. Na vida cotidiana,
servimo-nos do saber para agir, julgar, jus-

tificar, nos distinguir, confundir o outro,
fazé-lo ouvir a razdo. O saber é uma fonte.
A relacdo do saber e 0 sentido dos saberes
mantém liames com a identidade, a ima-
gem de &, a insercéio nas relaces sociais,
o itinerdrio pessoal ou familiar (Hameline,
1971; Isambert-Jamati,1990; Charlot,
Bautier, Rochex, 1992; Cifali, 1994;
Perrenoud, 1994 a; Rochex, 1995). Uma
relacéio inteiramente racional com o mun-
do é uma relacio sociologicamente impro-
vduvel, prépria dos privilegiados cuja vida e
conforto estfio garantidos. Crer que a es-
cola é um lugar de pura razio, porque nela
se transmitem ou constroem os saberes, &
esquecer que esses gaberes alimentam as
priticas e as politicas. A astronomia oua
teoria da evolugdo tém, em seu tempo,
desencadeado as paixdes. Todo diseurso um
pouco cru, mantido hoje a partir das cién-
cias humanas, suscita fortes resisténcias
ideologicas. Nem toda verdade é boa de ser
dita!

Quem deve aprender o qué ? Para
essa questfio, ndo ha uma resposta racio-
nal. Ao elitismo de uns opde-se o igualita-
rismo de outros. Dispensar saberes é criar
ou ampliar as desigualdades. E participar
de um sistema de selegdo cujos fundamen-
tos nunca sdo consensuiais, que participa da
reproducéo ou da mudanca, da transmis-
séo dos privilégios on da redistribuicdo dos
valores.

Por outroe lado, a relagio pedagégi-
¢a nio é um encontro puramente epistémi-
co em torno de um saber abstrato. Os ato-
res ndo esquecem sua histéria no vestiario,
suas necessidades, seus preconceitos, sua
sensibilidade, as relacfes que se estabele-
cem entre eles e cujo saber pode ser o ca-
minho ou o instrumento. O famoso tridn-
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gulo diddtico lembra de forma 1til que a
relacio pedagogica temn uma dimenséao fun-
damentalmente epistemoldgica e que néo
se pode esperar que:seja compreendida ao
ser reduzida a uma relagio intersubjetiva.
Dai a esquecer que a pessoa e a sociedade
investem em qualquer relagéio é um passo
que nio deve ser dado.

Com Cifali (1994), Imbert (1994) e
outros, deve-se lembrar que o ensino é
uma profissdo do humano, uma profissio
complexa, paradoxal, impossivel. Profissdo
do humano porque passa por um encontro
entre sujeitos: o outro, mesmo se ele esta
1& primeiramente para ensinar ou apren-
der é, em principio, um outro que nés abor-
damos com esperancas e com medos que
vém de longe, de nossa cultura, de nossa
infancia. Profissdo complexa, que estd con-
denada a viver com contradi¢bes insuperd-
veis (Morin,1977; Perrenoud, 1993 a). Pro-
fiss@o paradoxal: a intencio de instruir, de
mudar o outro, nfo pode atingir seu obje-
tivo sendo aderinde a essa intencéo e da
qual faz em parte seu projeto. E isso que
faz da educagiio uma praxis, gque s6 se pode
realizar colocando o cutro em movimento,
Ainda é um paradoxo, freqiientemente des-
crito, que se funda sobre uma forte depen-
déncia na conquista progressiva da autono-
mia, que é de trabalhar - enquanto profes-
sor - para se tornar iniitil. Parodoxo tam-
bém que faz de um agente do Estado um
artesfio independente e uma espécie de
monarca reinando sobre sua pequena clas-
se. Profissd@o impossivel, enfim, segundo
Freud (Cifali, 1986), porque as condigties de
seu exercicio, conjugadas as resisténcias
dos alunos, condenam-no regularmente a
néo atingir seu objetivo.

Hegje ndo hd mais nada de abseoluta-
mente novo em tais abordagens antropo-
légicas, psicanaliticas ou psicossocioldgicas
da profissio docente. No entanto, as repre-
sentagbes sociais mais correntes conti-
nuam exfremamente racionalistas e abs-
tratas. A moda das didaticas das disciplinas
e sua concentracio sobre os saberes tém
provavelmente equilibrado os exceasos de
uma psicopedagogia estudada das relagdes
e das aprendizagens sem contetido e ali-
mentando as representacdes miticas do en-
sino como profissdo do saber e da razio
antes de tudo.

A quem interessa a recusa da com-
plexidade? Aos professores? Quando acen-
tuam a parte de racionalidade de sua pro-
fissdo, eles confirmam, certamente, per-
tencer & esfera dos profissionais dos quais
se inveja o dominio, fundado em profundos
conhecimentos. Por essa simplifieacio se
paga muito caro. Em relagéo & familia e ao
grande pblico, tal simplificacéio reforca o
raciocinio que apontou Chevallard (1985).
Os professores, diz ele, sdo como empre-
gadas de casa: todos pensam que saberiam
realizar seu trabalho, mas néo véem por
gue perder seu tempo dessa maneira, en-
quanto ha tantas coisas mais interessan-
tes para fazer na vida. Bem entendido,
deve-se reconhecer que € necessdrio saber
um pouco maijs que os alunos e dispor de
um certo bom sense pedagdgico. Mas isso
nio estd ao alcance de todo adulto instrui-
do? Se um bom nimero de pessoas pode
hoje ainda pensar dessa forma, ndo serd
porque elas nio percebem a complexidade
de uma classe, das dindmicas de grupo, das
relagfes intersubjetivas, das relagées do
saber, dos contratos que se realizam e das
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desigualdades que entram em jogo? Se os
professores contassem mais abertamente
do que sua vida cotidiana é feita e guais
compet&neias os mobitizam, talvez as fami-
liag e o piblico fossem menos ingénuos ou
indiferentes. :

Pelo excesso de racionalismo tam-
bém se paga caro: isso leva todos a inter-
pretarem, sem interrupgfo, a comédia do
dominip; a negarem o medo, a davida, a
fadiga, a saturacfio, a sedugdo, os prazeres
narcisistas, o poder, etc. Contrariamente
ao que imaginamos, a profissionalizacio da
profissdo docente néio equivale A sua racio-
nalidade abusiva, mas, ao contrario, a uma
justa andlise do que hoje, no exercicio dessa
profissdo, estd sob o controle de conheci-
mentos profundos, de conhecimentos da
experiéncia, de habitos ou de outras dimen-
sies da pessoa (Gauthier; Mellouki, Tardif,
1993). Néo é sendo a esse preco que pode-
remos, em formacéo inicial ou continuada,
trabalhar a partir das prdticas reais e ne-
las preparar verdadeiramente {Altet,1994;
Perrenoud, 1994 ¢, d, e 1995 b).

A lucidez sobre o exereicio efetivo da
profissdo e as competéneias que ele exige
nfo sdo, pois, um jogo acad@mico. Por um
lado, tratar-se-ia de precisar, de tornar
mais realista e menos racional a imagem
da profissdo que circula no interior das
instituigdes de formacfio; aquela que ser-
ve de base & transposicdio e ao contrato
didatico em formacéo inicial e continua.
Mas dificilmente podemos imaginar que
perdure uma total distAncia entre a ima-
gem pudblica da profissdo e aquela que os
profissionais oferecem de si mesmos, néo
fosse senfio porque a orientacdo para o
engino e as primeiras imagens dessa pro-
fissdo sdo largamente forjadas, num pri-
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meiro momento, stravés das imagens pa-
blicas. O realismo néo poderia estar uni-
camente do lado dos formadores. Eles s
poderio fazer seu trabalho partindo de uma
imagem compartilhada pelos formados, os
professores em seus lugares, os chefes dos
estabelecimentos, a inspegéo e, numa cer-
ta medida, a opinido piblica € aqueles que
querem tornar-se professores.

A imagem publica de uma profissio
estd, como toda representacio social lar-
gamente compartilhada, condenada ao
simplismo, 4 esquematizacfo, & imagem de
Epinal. O jogo nio se proporia torna-ia
realista ao ponto de confundi-la, Para as-
sumir a complexidade, é preciso ser um
primitivo. Isso ndo impede um esforgo de
maior realismo. Uma semana de férias,
uma vida de prof ou a instituicdo e quais-
quer cutros filmes ou programas de tele-
viséo tém, & sua maneira, feito mais para
fazer conhecer a condicdo docente que os
representantes dos sindicatos e dos minis-
tros. Talvez néo seja necessdrio mendigar,
protestar, valorizar. Talvez, pelo menos,
para aqueles que desejam compreender e
sd0 de boa fé, basta mostrar a realidade das
praticas docentes. Em primeiro lugar, isso
cabe aos proprios profissionais e s suas
associactes. Mas o esforco de dizer g ver-
dade ficard sem efeito se a instituicdo néo
entrar no jogo. Ora, a instituicdo é também
tentada pelo mito da racionalidade, en-
quanto néo se pode compreender nada dos
paradoxos do trabalho pedagdgico sem
apresentar as contradigbes dos sistemas
democriticos e das administracées publi-
cas. S3abemos que estdc em jogo as verbas,
aimportincia atribuida & egiiidade, as pai-
x0es que desencadeiam a selecdo, o que
torna tentador para todos fingir que exis-



120 )

temn mais certezas do gue na realidade exis-
temn. Esfa atitude coloca a escola, e com ela
os professores, numa expectativa irrealista
e numa fuga curiosa para o futuro, muito
aproximada do discurso dos dirigentes po-

liticos sobre o desemprego: prometer para
amanha, contra toda realidade, os milagres
que néio podem ser realizados haoje...
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ENTREVISTA






PROFESSOR PAULO FREIRE
E A QUESTAO DA FORMACAO
DOCENTE

INTRODUCAO

entrevista que segue foi conce-
dida por Paulo Freire a Nedison
Faria em 1994, na época professor de Cen-
tro de Educacgéio da UFSM. Faz parte de um
conjunto de oito entrevistas realizadas em
fun¢éo da tese de doutorado em Educacio
defendida e aprovada em junho de 1995 na
Faced/Ufrgs. No capitulo dois da tese, “Ca-
tegorias emergentes sobre o desencanto
do professor”, foi trabalhado o desencan-
to do professor a partir do conteido das
entrevistas realizadas com educadores,
que fizeram suas avalia¢des seguindo uma
logica argumentativa prépria.”
Ao optarmos pela utilizacdo de en-
trevistas, levamos em consideracio o po-
tencial desse tipo de fonte de pesquisa,

mesmo sendo uma das técnicas “mais
dispendiosas, especialmente pelo tempo e
pela qualificagio exigidos do entrevistador.
Quanto mais preparado ele estiver, quan-
to mais informado sobre o tema em estu-
do e o tipo de informante que ird abordar,
maior serd, certamente, o proveito obtido
com a entrevista” (Liidke e André, 1986,
p.38). A riqueza das entrevistas, acredita-
mos, poderd ser compartilhada por todos
aqueles que buscam nessas fontes subsi-
dios para o estudo da crise da educacio.
Argiliindo sobre a questio da quanti-
dade de entrevistas necessarias para uma
pesquisa, argumenta Queiroz (1983, p.
56.57), com base no pensamento de Emile
Durkheim, que “uma ohservacio s6, mas
bem feita, ou uma tinica experiéncia bem
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conduzida, leva a conhecimentos vilidos.
Nio é a quantidade de fatos registrados que
conduz a conhecimentos novos ¢ sim a
andlise cuidadosa de fatos decisivos ou
cruciais’...” Dentro dessa perapectiva, rea-
lizamos as entrevistad, em suzs maioria, em
uma dnica vez, procurando sempre respei-
tar ao méximo os entrevistados, a sua cul-
tura, os seus valores, experiéncia, o que
exige de nés, entrevistadores, como afirma
Liidke e André (1986, p. 35), “desenvolver
uma grande capacidade de ouvir atenta-
mente e de estimular o fluxo natural de
informacdes por parte do entrevistado.”
Para tanto, optamos pelo uso de gravacao
direta, que nos d4 a vantagem de observar
atenta e livremente as intervencgoes dos
entrevistados, concordando com Liidke e
André (1986, p. 37) sobre essa téenica, que
oportuniza “registrar todas as expresses
orais imediatamente, deixando o entrevis-
tador livre para prestar toda a sua atencio
ao entrevistado.”

As entrevistas realizadas foram
orientadas por uma questfo bésica: a per-
tinéncia da temdtica do desencanto do pro-
fessor, os fatores que estio implicados e in-
dicadores de superagdo, constituindo os
contetdos que queriamos investigar, cons-
truindo/reconstruindo a fundamentagéio
tedrica. Esse fazer cientifico exigiu-nos a
critica reflexiva das técnicas e dos proce-
dimentos, registrando contradigdes e dife-
rencas. Em lugar da certeza, dos conheci-
mentos prontos, fechados, visamos & cons-
tante e necessdria busca de novos conhe-
cimentos, o que nos exigiu uma postura de
inser¢do no projeto e na acfio de pesquisar,
rompendo com o mito da ciéncia neutra,
sobre a gual Japiassu (1975) amplamente
argumenta.
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Ao revisar a literatura sobre os ins-
trumentos de pesquisa, encontramos na
entrevista, segundo Liidke e André (1986,
p. 34), a oportunidade de permed-la com
relacies de “Interacdo, havendo uma at-
mosfera de influéncia reciproca entre
guein pergunta e quem responde”. Espe-
ciaimente nas entrevistas nfo totalmente
estraturadas (ou semi-estruturadas, como
€ 9 0S80 casa), nas quais nio hd a imposi-
¢ao de uma ordem rigida de questdes, o en-
trevistado discorre sobre o tema proposto
eom base nas informacies gue ele detém
egue, o fundo, sfio a verdadeirarazio da
entrevista. A medida que houver um cli-
ma de estimulo e de aceitacio mitua, as
informacdes fluirdo de maneira notdvel e
auténtica.

Inspiramo-nos em Berger (1974,
P-215) para favorecer esse clima de descon-
fracfo na realizacdo das entrevistas, pois
¢ autor afirma que, “numa comunicacéo
descontiraida, os entrevistades tendem a
urma frangueza maior nas suas respostas.”
Essas relagdes comunicativas oportunizam
uma interacio mais estreita com todos os
entrevistados. Essa interag¢do verbal, se-
gundo Berger (1974, p. 245.256), “supode
que 08 entrevistados possam expor, de
modo preponderantemente verbal, suas
concepcodes sobre determinados temas e
quze se pode obter informacées sobre a cons-
ciéncia social, (...), através de indicacies
verbais (...) fazendo com que nas entrevis-
tas construissemos uma forma de dislogo
intensivo.”
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ENTREVISTA

Nedison: O que me trouxe aqui foi a in-

tencio de fazer uma entrevista mo-
tivado pela sua experiéncia educacio-
nal ao longo dessas iltimas décadas,
em especial, quando a gente flagra,
digamos assim, uma crescente apa-
tia, um desfnimo, um desencanto do
professor e da professora pelo seu
exercicio profissional. Entéo, eu tra-
balho na minha proposta de tese de
doutorado em Educacéo exatamen-
te estas questdes: algumas catego-
rias bédsicas, a causa do atual desi-
nimo e a apatia no fazer do profissio-
nal docente da educagdo. Coloco a
questdo do conhecimento e da supe-
racio da dicotomia teoria e prética,
como num roteiro semi-estruturado,
como um dos elementos que parece
fundamental para ser analisado.
Coloco também essa recuperacio fi-
logdfica da questédo do trabalho e de
como essa categoria foi incorporada
pelo magistério e, por tltimo, levan-
to um leque de alternativas possi-
vels as praticas educativas, as prati-
cas co-participativas. E, digamos as-
gim, uma proposta de constatar uma
realidade, gue, afinal de contas, estd
ai, que é basicamente essa apatia.
No fundo, quer-se analisar as causas
disso, colocando a questdo dos prin-
cipios epistemolégicos e filoséficos
que estio subjacentes a essa crise e
as alternativas possiveis. Aqui estdo
as categorias que eu gostaria que fos-
sem abordadas em nossa conversa.
A idé&ia é analisar algurmas entrevis-
tas e também alguns discursos, ba-
seados nas sua publicages. Levan-

{ 127

tel este roteiro semi-estruturado
sobre o conhecimento, o trabalho, a
superacio da dicotomia sujeito e
objeto, o préprio processo do conhe-
cimento como uma sugestio que ar-
quitetel aos entrevistados e que me
parece bdsico ao tratar a questio do
desinimo e do desencanto do profis-
sional docente da educacdo. Se o pro-
fissional docente ndo tem clareza dos
principios basilares, ele nio resiste
as turbuléncias e, automaticamente,
cai em frustracfio, em desinimo. J4,
os principios firmes, seguros, convic-
tos, assumidos com convicgio, me
parece, poderdo ser uma alternati-
va a ser confirmada ou néo.

Paulo Freire: Eu acho que essa questao

do gosto da docéncia, isso que o povo,
de modo geral, chama de vocacdo,
afinal de contas, tem a ver um pou-
co com a infincia da gente, tem a ver
com as fantasias da gente quando
menino, quando adolescente; tem a
ver um pouce com as ligacdes afeti-
vas da crianga, com seu pai, com sua
mie; a projecio de certos sonhos do
adulto na crianga; a vontade de fazer
algo, entende? Eu acho que isso tudo
é profundamente importante no gos-
to da docéncia, que a gente depois
fabrica a4 medida que faz docéneia,
quer dizer, vocé pode até ter antes o
sonho da docéncia, mas o gosto da
docéncia vocé faz 4 medida que vocé
faz docéncia. Eu acho que isso tudo
tem a ver profundamente, também,
com uma certa clareza politica, mes-
mo gque num certo momento vocé
nem saiba que é politica, mas um
certo impulso que vocé tem com re-
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lacdo, por exemplo, ao problema das
desigualdades, o problema da justi-
ca. As vezes, num determinado mo-
mento, isso fica muito preso a um
certo idedrio religioso, por exemplo:
chega um momento em gue a coisa
se clarifica do ponto de vista de um
gosto politico, guer dizer, vocé, no
fundo, as vezes, descobre que ama
especialmente a capacidade, a ativi-
dade docente porque vocé acredita
numa certa coisa, voeé acredita que
o mundo nio estd correto; vocé acha
que tem qualquer coisa de profunda-
mente errada ai na realidade da gen-
te e que é preciso mudar. Entio,
vocé entende que a sua atividade
docente - mesmo que vocé jd enten-
da isso dialeticamente, vocé ja saiba
que a atividade docente nio é a
fazedora da transformagso do mun-
do - voeé descobre que, sem ela, o
mundo também nao se transforma.
Se, de um lado, 2 educacio ndo é a
chave do outro, nio se faz sem ela,
a transformacfo nio se d4 sem ela.
Nesse momento, vocé tem uma op-
¢do politica a que voed junta uma cor
ideoldgica, ai vocé d4 earne e espiri-
to ao seu gosto docente. Nesse sen-
tido, as desilusfes que vocé sofre no
percurso da docéncia podem ser su-
peradas por esse gosto politico e por
essa vocacio da transformacio do
mundo. Ai vocé passa a brigar con-
tra os governos, entende? Entdo vocé
néo cai na apatia, ne desencanto. Eu
acho que o problema do desencanto
tem uma razfo muite fieil, por
exemplo: vocé pode eompreender
facilmente por que € que o corpo do-

cente, em certos momentos,
f‘raqueja na medida em que vocé ob-
serva, historicamente, neste pais,
como a educacio tem sido destratada
e com ela o destrato amargo do cor-
po docente. E uma das marcas do
destrato do docente e da docente estd
exatamente no saldrio que se paga
a eles. Entdo, o miseravel saldrio
com que se paga a nos, a todos os ni-
veis deste pais, nos leva a uma apa-
tia, a um desencanto na medida em
que vocé ndo tenha uma certa forga
maior para se sustentar na briga,
entende? Entdo, eu concordo conti-
go que o descalabro da educacio bra-
sileira e esse amor de cimento que
a gente encontra em grandes faixas
do magistério brasileiro tém a ver
com um descaso do poder piblico
histérico pela educacfo brasileira.
Por isso é que eu acho que uma das
lutas dos partidos politicos, dos sin-
dicatos deveria ser a motivacao po-
litico-ideoldgica do corpo docente
para que ele se assuma como uma
dimenszo da classe trabalhadora que
precisa brigar. Eu acho que vocé estd
certo. K iss0 mesmo enquanto vocé
néo reconhece a politizacdo da pra-
tica docente. Quando vocé reconhe-
ce que a pritica docente é politica,
aivocé tem que assumir. Entio vocé
assume a pratica politica como uma
opg¢iio que fique clara. Eu ndo digo
até que o ideal para mim é quando o
professor se assume partidariamen-
te, mas, as vezes, vocé encontra tam-
bém uma grande quantidade de gen-
te que diz: “Puxa, olha, eu sei que
essa coiga é politica, eu sei que eu
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preciso saber cada vez mais votar
methor, mas eu nio entro nesses
partidos que estdo ai, nem no PT”,
O PT tem uma meia diizia, meia
dizia uma conversa, um pouco maig
de meia dizia de gente muito fand-
tica, muito porra-loucas, e se termi-
na comandado porque os porra-lou-
cas sdo grandes militantes, entende?
Entéo, eles terminam ocupando os
espagos que os ndo-porra-loucas ndo
guerem assumir, Eu ndo tenho uma
militdncia todo o dia nas ruas, entéo
um porra-leuca vem e me substitui.
56 que ele faz vinte vezes mais que
eu com o meu livro e pode sacudir o
PT na coisa maluca. O Lula esta
vendo ai agora como €é: ndo consegue
fazer acordos com os préprios técni-
cos da esquerda porgue os porra-lou-
cas do PT néo deixam.

Nedison: Nio querem!

Paulo Freire: Mas eu acho, inclusive, que

pode haver um cara que visualize
muito bem a politica no pais e ndo
queira entrar nos partidos. Mas eu
preciso é ter a certeza de que a sua
pritica pedagdgica é politica. Ele nfio
tem o direito de morrer ingénuo,
precisa saber que é.

Nedison: A pratica pedagdgica nfo é neu-

tra, ela é eomprometida, quer que-
rendo manter quer nio.

Paulo Freire: Num momento, por exem-

plo, de uma pratica que é, em gi, com-
prometida e en ndo me comprome-
to, eu ajudo exatamenie 0s inimigos
do povo. E como o negécio de Pilatos:
cruzou os bracos diante da injustica,
assumiu a injustica.
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Nedison: Lavou as maos.

Paulo Freire: E interessante que vocé

desenvelva esse trabalho assim por-
que eu acho que, quanto mais a gente
disser, escrever com sentido de que
egsa coisa & isso mesmo, é uma for-
ma de contribuir, Eu, agora, quan-
do deixei a secretaria, eu tentei con-
tribuir, tentei convencer Erundina e
minha equipe também que eu esta-
va querendo voltar para casa, porque
eu estava com saudade de escrever
e de ler. Houve gente que pensou
que eu estava brigado. De jeito ne-
nhum, eu me sentia integrado com
Erundina e com a sua ope¢éo. O par-
tido é que brigava com ela e comigo
também. Eu fiquei contra isso. Gri-
tei, esperneei e dei de cara com gente
grande. Mag voltei para casa, e ago-
ra terminei o quinto livro, de maio
de 91 para c4, que deve sair dentro
de um, dois meses. E um deles, a Pe-
dagogia da esperanca, em gue eu
reanaliso a Pedagogia do oprimido
no ponfo de vista politico, me permi-
to dizer que estd uma gostosura.
Porgue eu critico todo esse discurso
neoliberal que nega as classes, que
nega os conflitos, que nega a ideolo-
gia, que nega a histéria. Eu vi que
1880 tudo é mentira e mostro que,
como nunea, 0 socialismo, enquan-
to sonho e utopia, teve tanta chance
quanto hoje. E agora, nesse que en
termino, eu também classifico outros
pontos num outre livro que eu escre-
vi, que saiu no ano passado, que é
Professora sim, tia ndo, onde eu tam-
bém critico a ideologia da desprofis-
sionalizac¢do. O outro é um livro pe-
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queno, Politica e educacdo, da
Cortez, e um outro é Educagdo na
cidade, que é quando eu falo como
secretdrio da Educacio, livro de en-
trevistas onde eu falo dos sonhos
nossos da politica educacional.

Nedison: Todos eles publicados.

Paulo Freire: Sim. A Paz e Terra publi-

cou a Pedagogia da esperanga; a
Cortez publicou a Educagdo na cida-
de e Politica ¢ educacdo. . uma edi-
tora novinha que tem aqui em Séo
Paulo agora, de um rapaz jovem, que
€, ao mesmo tempo, dono, secreta-
rio, telefonista - e eu gosto de gente
gue é assim com boa visdo politica -
gue me pediu...

Nedison: Professora sim, tia ndo.

Paulo Freire: Sim. Professora sim, tia

ndo. Ele me pediu para escrever esse,
me deu até o titulo. Eu eserevi em
dois meses, e ele j4 estd na terceira
edigio.

Nedison: Qual é a editora?

Paulo Freire: Essa é a editora Olho

D’dgua, € um nome muito bonito
até. Ele criou essa editora, ele tra-
balhou muito em editoras grandes e
ganhou a prética do negécio. Ele tem
n#o apenas o gosto daquilo que ele
jé sabe fazer, mas estabelece liga-
¢bes com o magistério todo, escreve
cartas. Quando o livro sai, j4 tem es-
tado ou espirito a favor do livre, quer
dizer, eu néio sei se ele vai agiientar
esse rojdo. Jd publicou sete livros.
Seri ele, com vinte, trinta, cingiien-
ta, que continuari fazendo o mesmo?
Possivelmente ndo. Mas, com esse

trabalho dele, meu livro chegou na
terceira edicdo, j4 tendo vendido
1 500 volumes da terceira, quando
acaba de sair. N&o é s6 por causa do
roeu livro. Que ele é bom é, mas n&o
é s6 a bondade dele, é o trabalho do
menino. Se o meu livro tivesse sido
publicado pela prépria Paz e Terra,
possivelmente estaria na segunda
edicdo. Cabe salientar que o subtitu-
lo desse livro é cartas a quem ousa
ensinar, €, nessas cartas, eu escolhi
oito, dez temas importantes: o pri-
meiro dia de aula, por que é que eu
sou professora. E af en fago uma an4-
lise politica. Quem ler esse livrinho,
eu acho que vai brigar, ou entdo fica
cinica. Ndo pode mais é dizer “nio
me interessa isso”; nédo pode. Tem
que dizer: “E isso mesmo eu t6 cini-
€0, com raiva”, ou entio assume.
Relagdes entre professor e aluno, o
que €, como se faz uma disciplina in-
telectual, o que é criatividade, sio
assuntos muito vidveis de nés todos
como professores. Vocé desculpe que
eu sugiro que vocés leiam estes livri-
nhos.

Nedison: Estou captando, eles vém ao

encontro principalmente dessa ne-
cessidade de clareza politica. O in-
verso seria exatamente a conse-
quéncia do desencanto, ou seja, a
nio-clareza levaria a essa apatia, a
esse desdnime, exatamente porque
ndo visualiza sequer um projeto de
sociedade, sequer um projefo de pes-
goa compromissada.

Paulo Freire: Nio tem idéia de por qué,

de qual é a confribuicéio que pode
dar. Ou vocé idealiza isso e pensa
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gue seu trabalho é de fazer coracdes,
vocé cai numa mistica sem sentido
concreto, ou vocé fica cinico tam-
bém, fazer aquilo por fazer e s6 quer
o seu saldrio no fim do més. Mas o
que € preciso é querer ser o saldrio,
é brigar pelo saldrio, mas brigar tam-
bém pela préitica docente. E isso que
eu acho que o professor tem que fa-
zer, é superar esse tipo de briga den-
tro do seu ciclo apenas, mas passar
a brigar pelo espaco pedagdgico, pela
importéncia desse espaco; brigar pe-
las condi¢des melhores para que
vocé possa ser docente, mas partin-
do da briga pelo salario, entendeu?
Eu acho que a briga pelo saldrio é
um ponto gue deve ser inequivoco.
Nesse livro que eu terminei agora,
eu chego a sugerir as familias que,
quando tém o0s seus filhos sem clas-
se por causa de greve, que elas se le-
vantem contra o Estado, e ndo con-
tra os professores porque as familias
juntas devem fazer é brigar contra
o Estado. E o Estado, n#o séo os pro-
fessores que deixaram de dar aula a
seus filhos; é o Estado que estd proi-
bindo que o8 professores déem aula.
Tanto que um advogado das profes-
soras aqui de Sao Paulo que entra-
ram em greve na época pediu per-
missfio para usar uma pagina ou
duas do livre ainda néo publicado
para defender o aspecto juridico dele
e levar a familia & briga contra o Es-
tado. B isso que tem que se fazer, £
uma vergonha, criticam esse argu-
mento. Inclusive eu ouvi quando eu
era secretdrio, por exemplo, que é
possivel atender a um pedido dos

procuradores, que sdo advogados,
sfo 0s que mais ganham em quase
todas as estruturas de administra-
¢éo, que eles fazem lei também, os
juristas. Entéo eles ganham uma for-
tuna. Mas os argumentos dos outros
da administracéo sdo assim, por
exemplo: toda a gente pode atender
aos procuradores porque eles estio
pedindo 250%, mas eles séo sd seten-
ta, mas professores sdo trinta mil.
Esse argumento é falho, vocé enten-
de? Esse argumento é sacana.

Nedison: Que nfio representa tanto assim

na folha de pagamento.

Paulo Freire: Pois é, exatamente. Vocé

tem o qué? A disparidade, rapaz. E
preciso brigar neste pafs para que
nunca mais um homem piiblico ou
uma mulher piblica possa usar o
argumento que o Fleury usou aqui -
e eu citei isso também no meu livro -
quer dizer, que nenhum homem
publico jamais possa dizer: “As pro-
fessoras tém razdo. Realmente, o sa-
lario & baixo, mas eu néo tenho di-
nheiro para pagar melhor”. Tem que
ter, entende? Ai vem com essa his-
toria de dizer quando é candidate que
a educacio e sande sdo pricridades.
Precisa se confirmar quando se ele-
ge, e a comprovacio dessa afirmacio
é dinheiro. Ndo h4 prioridade sem
dinheiro. Nio hd. Voee diz & massa
popular gue a prioridade do seu go-
verno é a escola e depois vocé se ele-
ge e diz: “Otha, sinto muito, mas eu
ndo tenho dinheiro para fazer esco-
1a”. Entdo ndo é prioridade.
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Nedison: Tem que dar um jeito de arru-

mar o dinheiro.

Paulo Freire: Tem que dar wm jeito por-

que se vocé for orientar a politica dos
gastos publicos, se vocé conseguir
evitar os desperdicios na economia
brasileira, vocé s6 resolve o proble-
ma de dez milhdes de alunos. Se
vocé passa um més ouvindo o noti-
cidrio das televisdes, isso dd uma boa
pesquisa, registrando os desper-
dicios. Por exemplo: instrumentos
para hospitais, instrumentos norte-
americanos comprados por dois mi-
lhies de délares estiao sendo estra-
gados no deposito do hospital tal. Isso
ai eu estou cansado de cuvir, é um
absurdo. Naosei quantas toneladas
por semana que se perdem de ver-
duras em Sio Paulo, s6 em Sio Pau-
lo. OQutro dia eu estava no supermer-
cado com a Nita fazendo compras ¢
cheguei na secéio de verduras, onde
estava um jovem que trabalhava no
supermercado. Ele de pé, um mon-
te de caixas de tomate e um caixso,
e o trabaltho dele era o seguinte: ele
atirava tomates absolutamente bons
no caixdoe de 14, que estava ficando
guase como o de cd, cheio de toma-
tes jogados fora. Eu disse a Nita:
“Quantos meninos nem comeram
hoje neste pafs e o tomate bom pos-
to fora”. Quer dizer, é uma coisa que,
se vocd fizer ds cdlculos dos desper-
dicios desse pais, vocé teria dinhei-
ro para fazer escolas para og meni-
nos que nio tém escola. E uma coi-
sa horrivel.

Nedison: Professor Paulo Freire, essas

categorias que colocamos para a sua

argumentacfio, o senhor acha que
realmente tém sentido ir 4 frente em
nossa pesquisa? Tanto na questdo do
conhecimento quanto na questio do
o professor ou professora néo esta-
rem embasados em principios como
norteadores da sua pritica, eles po-
dem, realmente, cair nessa frustra-
¢A0 nesse desenvanto docente?

Paulo Freire: Eu acho que pode. Eu con-

cordo contigo ao te preocupares com
este ponto: a questdo do conheci-
mento, que, possivelmente, de forma
mais abrangente, vocé poderia dizer
¢é a questao da formacio politica, ideo-
légica e técnica do professor, da pro-
fessora. Isso é absolutamente funda-
mental. Eu nfio tenho medo de errar,
por exemplo, dizendo que grande
parte das dificuldades, dos problemas
que nos temos, estd - eu néo guero
fazer injusti¢as - na péssima forma-
¢flo, que nem sempre € uma péssi-
ma, mas uma m4 formacio do pro-
fessor e da professora do ponto de vis-
ta cientifico, do ponto de vista teste-
munhal. Quer dizer, isto é, para
mim, também responsabilidade do
Estado. A formacao docente, eu acho
que é uma das obrigactes do Estado
e, por outro lado, é uma das obriga-
coes fundamentais da categoria do
magistério. Eu ache que, numa pers-
pectiva politica progressista ou poli-
tica improgressista, o magistério néo
poderia, nem deveria ficar totalmen-
te entregue & boa-vontade do Esta-
do para cumprir o dever dele de
melthor formar. Eu acho que a cate-
goria, através dos seus Grgiios, por-
tanto, dos seus sindicatos, deveria se
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preocupar também com a formacio
permanente de seus quadros. Por-
que, afinal de contas, cabe a nds pro-
prios nos formarmos também numa
perspectiva politica, que luta em
defesa dos interesses do povo, dos in-
teresses da classe a que a gente per-
tence. Mas eu nio tenho diivida ne-
nhuma de dizer - vocé chamou, aqui
essa questéo amplamente de forma-
¢dio, conhecimenio - que entendo a
abrangéncia também do conceito de
conthecimento. Eu acho que esse é
um dos elementos que a gente pode
levar em consideracfio e tem que le-
var na avaliagio da pritica docente
e na avaliacdo do prépric equivoco
na pritica, do erro cometido na prd-
tica, da falta da chamada vocacdo,
que nio existe como uma coisa abs-
trata.

Nedison: Além desse destaque, dessa ca-

tegoria, o senhor salientaria um
outro? Talvez quanto &quela separa-
¢fo entre os conteddos e a coisa do
dis-a-dia, do cotidiano, da teoria e da
préitica. Parece-me dicotomizacio
gritante. A superacio disso me pare-
ce algo fundamental. E o senhor, o
que tem a argumentar?

Paulo Freire: A superacio disso se dard

nareorientacfio da pratica formado-
ra do professor. Quer dizer, se vocé
faz uma formacgfo, isso vocé chamou
de conhecimento, vocé orienta a pra-
tica formadora do professor numa
perspectiva processual, numa pers-
pectiva dialética, contraditéria. Ne-
cessariamente, vocéd parte para su-
perar a contradicdo, o antagonismo

entre prédtica e teoria, a dicotomia
entre pratica e teoria.

Nedison: Entfio, o senhor coloca a supe-

racdo na relacdo direta desse redi-
mensionamento da prépria formacdo?

Paulo Freire: Eu acho que numa boa for-

magio estd incluida a questdo da re-
lagdo pratica-teoria, quer dizer, se a
formacao for uma formagéo cientifi-
camente bem efeita, af estard posta
a superacdo da dicotomia. E ha um
cem-niimero de caminhos didaticos,
metddicos para vocé superar a supe-
racio; vocé pode trazer inclusive a
pratica, nao necessariamente da pré-
pria professora em cuja formacio
vocé trabalha, mas a pratica de ou-
tra professora para dentro da classe
dela. Vocé pode trazer um video.
Vocé consegue fazer um video com
a permissio, por exemplo, de outras
professoras, que estejam atuandona
sua pratica docente em escolas pi-
blicas e vocé consegue autorizagio
para fazer um video e levar para
dentro de sua classe. Vocé traz a
professora A, B ou C dando aula,
projeta o video na sua classe; as suas
alunas assistem ao trabalho de trin-
ta minutos do video que vocé tem e
depois voced discute com elas a prati-
ca daquela professora, estd enten-
dendo? Quer dizer, “voeés percebe-
ram alguma falha na professora?”’
“Ah! Percebemos”. “Qual foi?”
“Quando ela fez tal coiza”. Ai vocé
fala assim: “Por que isso falha?” E ai
vocé vai encontrar, por exemplo,
problema de relacionamento profes-
sor-aluno, deficiéncias na abordagem
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do objeto que a professora fez. Vocé
pode fazer umbaita debate com suas
alunas sobre uma pluralidade de as-
pectos vivides na prédfica da outra
professora. Mas ninguém faz nada
parecido. Quando eu digo ninguém,
guero dizer nio é o comum, Mas
bem, eu acho que vocé pede provo-
car as alunas, por exemplo, a estu-
darem o relato da experiéncia de
uma professora. Vocé pode pedir a
professora para escrever um relato
de seu dia-a-diz. Afinal de contas, as
vezes me di mal-estar porque nao
estou podendo fazer essas coisas. Eu
gostaria de fazer isto também, mas
nio posso. Eu hoje tenho outro n-
gulo de vida, mas tem um mundo de
coisas para fazer. O que é que se diz
do professor? Que ele cumpra um
determinado programa que nem ele
fez e ele precisa fazer discurso sobre
aquela matéria. Quer dizer, vocé
teria um professor de uma escola
chamada de “formacdo de professo-
res”, nao é isso que chamam? Teria,
sim. Comeca que ele ganha uma
miséria. Para ele, ganhando uma
miséria como ele ganha, ele tem que
ter oito, nove, dez, vinte classes. Na
medida em que ele tem vinte clas-
ses, como € que ele pode se dedicar
3 formagéo boa de duas? Nio pode.
E impossivel. Quando faz a propos-
ta, vocé termina abstrato, metafisi-
co, porque a realidade nio compor-
ta a sua proposta. Agora, vocé veja,
0 que me dd raiva é que essa reali-
dade brasileira comportaria do pon-
to de vista do Estado, se houvesse
seriedade. Vocé viu agora, por exem-
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plo, quanto foi que nés, no Brasil,
perdemos com esses andes? E fica
por igso mesmo, vocé estd vendo, ja
estdo querendo fazer arranjos para
que nenhum deles saia do Congres-
go. Néo creio que chegue a isso, eu
acho que vio sair, uns véo sair, 0 que
ja é alguma coisa. Mas e os milhGes
de délares que essa gente carregou
para dentro de casa? O ex-diretor,
que era esse que matou a mulher,
que foi quem denuncion, José Car-
los, ele tinha trés ou quatro milhdes
de délares em casa.

Nedison: Fora as contas na Suica.

Paulo Freira: Exato, entende? Quer dizer,
af estd a raiva, porque vocé vé que
esse pais, refeito, iria longe com a
capacidade criadora que o brasileiro
estd tende ainda, apesar de tudo.

Nedison: Nesse sentido, 56 fazendo um
paréntese nessa andlise contextual,
Paulo Freire, o senhor acredita na
proposta do PT com o Lula?

Paulo Freire: Acredito e vou votar no Lula
obviamente. Eu acho que Lula e nés
do PT precisamos nos fortificar para
nio deixar que a cabeca da gente seja
tomada antes de ter uma vitdria. Eu
acho que é hobagem, tern que enfren-
tar isso com muita seriedade. Segun-
do, porque vai depender exatamen-
te de como trazemos A realidade
nacional a possibilidade de governar.
E preciso que o PT saiba, se se pen-
sa dialético, que a possibilidade de
governar néo existe como categoria
metafisica. E uma categoria histéri-
ca gue nés temos gue criar. Quer
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dizer, a possibilidade nfo é recado,
nio é presente de Deus. A possibili-
dade histérica € criagdo do homem
e da mulher, a gente é que cria a
possibilidade, e ndo papaidocéu. Ea
gente ndo pode criar a possibilidade
impossivelmente.

Nedison: Nesge contexto politico, vale

ressaltar que possiveis outras rela-
¢Oes com outras forgas sdo necessa-
rias?

Paulo Freire: Tem que ser feitas, a nfo

ser que, olha, eu te digo o seguinte:
politica é arte concessiva, quer dizer,
vocé 86 faz politica através da conces-
8do, Agora, é preciso definir conces-
sdio. O que é conceder? Conceder nio
é acabar-se, quer dizer, eu concedo
a vocés na medida em que niio ultra-
passo um certo limite a partir do qual
nio me cabe conceder, ou eu me de-
terioro, eu deixo de ser. Entdo, por
exemplo, 0 PT n&o pode fazer conces-
sbes que firam pontos fundamentais
de sua convicedo politica, ideolégi-
cag, de seus principios, gue sfo éti-
cos e politicos. Mas, fora disso, con-
ceder entre diferentes € a pratica
normal da politica. E conceder entre
antagbnicos, s vezes, é uma neces-
sidade imperiosa do préprio cresci-
mento e da prdpria vitéria. Por
exemplo, uma coisa que eu dou sem-
pre como exemplo, e sobre a qual eu
escrevli na dltima parte da Pedago-
gia da esperanca, foi a visita que fi-
zemos, Nita e eu, em 1992 a El Sal-
vador. O exemplo de El Salvador
devia estar sendo difundido pelo
mundo, pois El Salvador fez, para

mim, a coisa mais bacana em ter-
mos de histéria politica recente. Cin-
co movimentog guerrilheiros dife-
rentes, que brigavam entre eles, re-
solveram, primeiro, acertar as suas
diferen¢as. Partiram de que tinham
um objetivo igual e tinham eaminhos
diferentes para obter o mesmo obje-
tivo. Entéo, por que ndo acertar es-
ses caminhos? Arrumaram-se e uni-
ficaram-se; depois, partiram para ter
uma conversa com a direita. A gen-
te continua brigando e a gente tem
para brigar com vocés o que nin-
guém imagina. Vocés também tém
para brigar com a gente, que a gen-
te sabe jd. E nessa briga - é claro que
o digcurso nio foi propriamente esse,
mas essencialmente foi esse - o povo
nosso € que paga, € que continua nio
comendo, é que continua morrendo.
O pau cai nele; no de vocés, nio.
Voceés tém indistrias, tém isso, tém
aquilo e sdo politicos. Nao cai nada.
Pode acontecer que, eventualmente,
um de vocés morra e um de nds
morra, mas & massa popular é que
estd morrendo. Entdo nés vamos
fazer o seguinte: por que nio conver-
sar? Por que nfo fazer um acordo
em nome da possibilidade de morrer
menos gente. Entfo, nés cedemos,
uma coisa fundamental para vocés:
paramos a briga e vamos ver o que
vocés cedem a nés. Comecaram a
discutir programa de governo. A di-
reita disse: “A gente pode conceder
isso no social, no econdmico”. “Estd
6timo. Isso aqui serve para nés”. En-
téo, resolveram, no didlogo dos dois,
trazer a ONU para dentro. A a ONU
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veio para dentro com oficiais brasi-
leiros, com oficiais argentinos, para-
guaios, canadenses, o continente Sul
e Norte todo. E esses exércitos 14 co-
megaram a aprender que a coisa,
que a esquerda queria néo era sem-
pre 0 mesmo, ¥u tive um papo com
um coronel do Exército brasileiro
fantastico, que disse a mim: “Olha,
vocé nem imagina o que eu estou
aprendendo agqui. Uma coisa fantgs-
tica. Resultado, o lider principal, que
é Joaquim Vila Lobos, esteve aqui
em casa me visitando em 1992 e me
disse Paulo, conversa com o PT, con-
versa com PT. E eu disse a ele: olha,
eu acabo de escrever sobre vocés a
digo que uma das coisas mais sdbias
de vocds foi a seguinte: descobrir
que, se a guerrilha ganhasse ¢ poder,
perderia a guerra. Quando vocés des-
cobriram que nfc adianta ganhar por
ganhar porque perde em seguida,
voeés preferiram, ern lugar disso, ga-
nhar mesmo daqui trinta anos, qua-
renta anos. Isso é que é senso hists-
rico. “Entéo, vocé sabe que ele que
queria ser o candidato quase certo do
ganhador. N3o é! As cinco guerrilhas
resolveram que n&o t€m candidato;
vdo apoiar um candidato da
semidireita. ¥ mais s4bio ter um
homem meio-cd, meio-14, mas deci-
sivo no poder do que um de nds que
perde irés vezes e passa agora cin-
gilenta anos para recuperar. Entéo,
& melhor perder agora, nio se expor
agora e ganhar mesmo quando os
medos da vitéria da esquerda jd nfo
tenham significagéio. ¥ preciso que a
esquerda saiba gue ela também a
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destréi, porque ela inventa na cabe-
ca do seu inimige um perfil dela que
nem sempre corresponde. Vocé co-
meca a ter medo da esquerda que vai
comer menino de rodizio, de quanta
gente nos ouvimos com relacio a
Lula. Eu tive guase uma briga aqui
em casa com um sujeito reaciondrio
que, durante aquela campanha, me
disse com muita arrogincia que, com
Lula, as escolas privadas seriam to-
das fechadas. Eu fiquei irritado e dis-
se: “Olha, Fulano, eu nio vou ser mi-
nistro, mas pode ser que eu vd ser
ministro de Educacdo do Lula. Eu
quero te dizer 0 seguinte: que eu ndo
sou umt homem burro. Nio, eu sou
um homem inteligente. Vocé estd a
dizer para um provivel ministro de
Educaciio que a gente vai fazer uma
merda que eu ndo faco nunca, que é
fechar as escolas privadas do Brasil
para que, no dia seguinte, ndo tenha
nenhuma escola para atender ao
publico”. Quer dizer, a gente pode ser
chato, mas burro nao é néo. Eu tive
um pega com ele aqui. O cara bem
convencido, é um sujeito de alto ni-
vel. Uma esquerda que tem um per-
fil como esse tem que trabalhar pri-
meiro para acabar com esse perfil. E
nao pode acabar esse perfil. Entao,
por exemplo, quando se diz: “Lula se
elege e néo se empossa”. Conversa
fiada para mim, ele se elege e se
empossa. O que me preocupa niio é
gaber se ele se empossa, é saber se
ele governa, é isso que me preocu-
pa. Porque ele vai se empossar, vai,
ah! vai, mas pode néo governar. Daf
a necessidade de vocé preparar poli-
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ticamente novas forgas, novos acor-
dos. Agora, o que vocé estd vendo
entdo? Esta todo mundo que poderia
ser esquerda se arregimentando,
expuriamente, parte para Lula nfo
ganhar, do Brizola ao Paulo Maluf,
Como é que vocé pode ver isso? Eu
néo tenho divida nenhuma que o
PSDB seria uma dialogagio funda-
mental conosco. A gente quer mais
do que o PSDB, mas o que a gente
quer é demaig e talvez ndo possa ser
feito. Esta vendo ai agora? O Con-
gresso vota aquele negdcio para nos
pagarmos, mas, no dia seguinte, nfio
comparece para os usineliros e os in-
dustriais ndo pagarem. Agora, num
pais como esse, vocé pode ser gover-
no na base do “sou macho™? Nio, nio
é nao! Entdo, esse é 0 meu medo.
Ainda anteontem, eu vi um almiran-
te dando uma entrevista numa tele-
visfio e perguntaram a ele: “Almiran-
te, por que o governador da Bahia dis-
se que, se 0 Lula ganhar, ele nio
governa dois meses?” Nio, € um
equivoco. Em primeiro lugar, é pre-
ciso reconhecer que o Lula é um ho-
mem competente, um homem prati-
co, um homem que sabe muita coi-
sa que os outros que estudaram em
universidade nédo sabem. Ele sabe
que nio se governa na base da von-
tade individual, ele sabe que hd uma
diferenca entre o discurso do candi-
dato e a pratica do eleito. Entio, ele
parte com uma predisposicdo para
governar. Ele vai ter que fazer as
concessdes que o governo exige. Ele
nio é irresponsdvel. Entéo, nio vejo
por que se pense nisso, As Forgas Ar-
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madas vao reconhecer. E € isso que
vai acontecer. Mas o meu problema
é se ele tem governabilidade ou néo,
e ele ndo pode ter sozinho. Deve ser
de todas as revolugdes que chegaram
ao governo com bala, e nfo se man-
tiveram”,

Nedison: A questéo do poder é complexa.

Paulo Freira: Agora, voc8 querer, a par-

tir dai, dar uma de Deus é uma con-
tradigéio do revoluciondrio, que diz
que Deus nio existe. Vocé querer
transformar sem Deus porque tem
arevolucéio, dd no que dew na Uniao
Soviética. Entdo, meu medo é esse
porque tem companheiro nosso do
PT, um esquema de muita gente
nossa do PT, que diz que ainda tem
uma porg¢io de poste nas principais
cidades do Brasil com forea para en-
forcar a burguesia nacional. Ndo
quer dizer que a gente deve dar bis-
coitinhos para a burguesia nacional,
mas a gente reconhece que ela exis-
te como forga, como poder politico,
poder econdmico. E nfo se pode aca-
bar igz0 na base da forca.

Nedison: E, no Rio Grande do Sul, com o

Olivio, a coisa estd se encaminhan-
do, Paulo Freire, embora esse mes-
mo processo que o senhor fala, em
termos nacionais, de todas as forgas

se juntarem, esteja sendo sentido
também.

Paulo Freire: Estd bem, €2 O PT é um

partide que tem coisas fantdsticas. A
CPI do Orgamento é uma coisa fan-
t4stica. Mas isso s6 também néo tra-
balha.
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Nedison: Uma outra categoria ainda a

destacar é a categoria do trabalha.

Paulo Freire: Olha, eu concordo contigo,

mas deixa para falar um pouco mais
depois. Eu acho que isso também é
fundamental, isso seria um corte no
processo de formacdo. Caberia no
processo formador do futuro profes-
sor, da futura professora, uma re-
cuperacio, uma revisdo, uma
recompreensido do que é o trabalho
enquanto fazedor de nés. Afinal de
contas, a gente se faz no trabalho. O
trabalho nos recria enquanto a gen-
te o faz, ou enquanto a gente o tem.
Eu concordo contigo. E fazer uma
anélise, por exemplo, com o educan-
do que ele, ac mesmo tempo, traba-
lha e brinca. Entende? Mas hd um
lado sério, programético de sua ati-
vidade brincalhona, que é exatamen-
te uma faixa do trabalho dele: a res-
ponsabilidade. Quer dizer, é cutro
campo, outra dimensao, onde a gen-
te teria milhares de coisas para de-
senvolver. Mas, em suma, eu estou
de acordo. Talvez eu lendo isso me
lembrasse de um outro dado qual-
quer, uma outra dimensfo para te
sugerir. Mas, na minha impressio,
se vocé faz em torno disso, estd fa-
zendo bem,

Nedison: Professor Paulo Freire, eu agra-

deco a sua atencéo.
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vas dos sujeitos que as vivem no cotidiano
escolar, nas suas praticas educativas con-
cretas.

INTRODUCAO

O objeto desta comunicacio é a di-
vulgagdo das atividades do grupoe de inves-
tigagdo-acéio educacional registrado junto
a0 CNPq como Investigagdo-acdn e forma-
¢do educacional (6-760). Procura-se a inte-
racdo com outros grupos de pesquisa, igual-
mente registrados junto ac CNPq, tendo
como lideres os doutores Fabio da Purifi-
cagio de Bastos e Claiton José Grabauska
- InvestigacGo-acdo, desenvolvimento cur-
ricular, ciéncia e teenologia (2-826) - e Mar-
cos Gustavo Richter - Investigactio-acdo e
comunicacdo (4-773). Ndo s6 no grupo, mas
também em atividades intergrupais, pro-
cura-se formar uma comunidade auto-re-
flexiva, segundo conceituacio elaborada
por Kemmis (1988). Esses grupos de pes-
quizas embasados numa proposta de pro-
grama de pesquisa educacional com o re-
ferencial em concepciies educacionais dia-
légico-problematizadora, emancipatdria e
de ctentificidade do saber.

Os projetos de pesquisa individual
tém como intencdo fundamental do grupo
propiciar experiéncias de investigacio te-
mética comeo um dos componentes do pro-
cesso de formagio profissional dos docen-
tes, envolvendo disciplinas tanto da gradua-
¢do no curso de Pedagogia como na pds-
graduacéo, no curso de mestrado em Edu-
cacio.

Na graduaciio, a atuacio na UPF
prioriza o curse de Pedagogia, com as dis-
ciplinas de Introdugio 4 Pedagogia, Filoso-
fia da Educacdo e Sociologia da Edueaciio.

Nesse espago escolar da graduagio, enfati-
za-se a temdtica dos fundamentos da edu-
cagio na pesquisa educacional frente a for-
magio de professores.

No Programa de Pés-Graduagdo, no
curso de mestrado em Educagio, a atuacéio
se dd em duas frentes : comn a disciplina de
Teoria da Educacio, em parceria com os
colegas Oswaldo Alonse Rays e Eldon Hen-
rigue Miihl, com semindrios e leitura diri-
gida, e na inter-relagiio com os outros lide-
res dos grupos de pesquisa citados, com a
temdtica investigagio-acdo educacional. A
atuacfio tem sido de forma colaborativa com
o intuito de otimizar o processo de constru-
¢do dos projetos de pesquisa individual -
dissertagéio e tese, abrindo-se a possibilida-
des de ensaios moneograficos. Nesse senti-
do, busca-se estabelecer as interfaces entre
esses projetos de pesquisa individuais visan-
do manter um direcionamento comum nas
agdes do grupo com as concepgdes educacio-
nais dialégico-problematizadora de Freire
(1975), emancipatéria de Carr e Kemmis
{1986} e do conhecimento cientifico de Vieira
Pinto (1979).

E nesse processo de investigacgao-
acdo educacional, dinamizado pelos envol-
vides durante a vivéncia nos encontros pe-
riddicos e nas pesquisas individuais, que os
grupos vao se constitnindo e se institucio-
nalizando. Ressalta-se que o fator de signifi-
cancia da investigagio que ora se empreen-
de estd centrado nas interacides educativas
dos sujeitos que as vivem no cotidiano esco-
lar, nas suas praticas educativas concretas.

OS PRESSUPOSTOS

Na formacio dos professores, o con-
tetdo e a forma da educacdo escolar estio
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deixando a desejar quanto a possiveis pro-
postas de transformagéio social ou de uma
educagdo emancipadora. Dir-se-ia até que
o que se tem encontrado é um certo desen-
canto do professor? em relacdo a sua pré-
pria profissdo. No grupo, em todas as rela-
¢des, tem-se tentado a viabiliza¢fo de uma
escola com potencial para participar de
perto do processo de congcientizacdo da
populacfio. Para tanto, nesses niveis de
escolarizacio, trabalha-se com um conhe-
cimento edueacional mais préximo da rea-
hidade que cerca a maioria dos alunos. Para
isg0, é indispensavel atuar numa escola
operacionalizando uma acéo sociceducacio-
nal ecomprometida com a emancipagéo, tor-
nando-a, dessa forma, simultaneamente,
um instrumento de valorizagdo cultural da
realidade vivida e geradora de um conhe-
cimento inserido na cultura cientifica.

O saber escolar passa a ser desafia-
do, problematizando possiveis mudancas
das escolas, que passam pela transforma-
¢io dos conteddos culturais, Portanto, se
esses contetidos sdo desafiados a ser mo-
dificados, 0 mesmo pode ocorrer com a for-
magio dos professores, com suas praticas
que se concretizam nas salas de aula - nos
cursos de formagfo de professores parti-
cularmente.

A opgéo por atuar onde vive de fato
a educacéo - a sala de aula - conjuga-se com
o problema de investigacio. Isso porque se
acredita que se pode contribuir para a solu-
¢8o dos problemas educativos fundamentais
nos diferentes niveis de escolarizacao,
catalisando as mudancas educativas que se
fizerem necessdrias em sintonia com o in-
teresse daqueles que fazem a investigacfio.

Conseqgiientemente, assume-se a
prética educativa nas diversas subdreas do

conhecimento cientifico, desafiando a que
seja propiciada uma visfo o mais viva pos-
sivel da educacdo formal. Como parte in-
tegrante de uma cultura, desafia-se a que
a mesma seja dominada para que possa ser
transformada em instrumento de com-
preenséo e intervencao na realidade que ai
estd. Desafia-se que essa educacéio eman-
cipadora seja feita no espago escolar formal
prioritariamente.

A problemadtica que se delimita fren-
te a essa construgéo é expressa pelo con-
junto dos envolvidos no grupo da seguinte
forma.

* O que podemos dizer das aulas que
compdem a realidade educacional
vivida?

¢ Qual é o conhecimento que tem es-
tado presente nestas aulas?

* Existe sintonia entre os conteddos
culturais que o exercicio da cida-
dania exige e os conhecimentos
veiculados pelas praticas educacio-
nais?

* Se optarmos por uma agiio com po-
tencial para transformar as condi-
¢oes atuais e promover a humani-
zagdo, podemos manter esse co-
nhecimento?

* O conhecimento que af estd orga-
nizado sob a forma de contetidos
programadticos escolares propicia a
efetivacéo do didlogo concreto nas
aulas?

* Com ele teremos potencial para
educar os seres humanos em ques-
tio, tendo em vista o desvelamen-
to da realidade?

Como implementar um procedi-
mentg de reorganizacgéiio dos co-
nhecimentos escolares, visando
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construir uma educagéio emancipa-
dora?

* Como tornar os contetdos progra-
maticos escolares culturalmente
significativos e instrumentos da
transformagdo social, de tal forma
que tenham por eixo 08 interesses
e necessidades da maioria da po-
pulacgio?

Essas questdes cercam o problema
de investigacao dos sujeitos envolvidos
nesses grupos de pesguisa, que pode ser
agsim formulado: Qual é o conhecimento
que pode potencializar a instrumentaliza-
¢éo da pratica educacional dialdgica no es-
paco escolar formal?’

Define-se na abordagem de pesqui-
sa do grepo que a pritica educacional seja
dialdgiea, caracterizando-se por acdes so-
cicedueativas provenientes da investigagdo:
planejamento, observagdo, auto-reflexio,
reflexdo, avaliacdo e replanejamento, por
uma equipe de professores em acgéo, ou
seja, composta pela espiral auto-reflexiva
de origem lewinianai- gque pode proporcio-
nar & apropriacéo e reelaboracfo das tema-
tieas escolares. Contudo, é indispensdvel
que essas sejam origindrias de um estudo
da realidade e envolvam conhecimentos
das ciéneias naturais e sociais. Conseqiien-
temente, a pratica educacional dialdgica
podera gerar conhecimentos educacionais
em diversas subdreas comprometidos com
transformacdes.

Essa organizagéo do trabalho educa-
cional, que envolve educadores e educan-
dos, gera uma concepedo de conhecimento
educativo através da problematizacdo dos
conteidos que vio sendo abordadoes nas
aulas. Propiciam-se continuidades e ruptu-
ras ao longo do desenvolvimento dos tra-

balhos escolares. Envolvem-se temas - ca-
racterizados como geradores - por serem
extraidos da vivéncia dos educandos e que,
por isso, gerardo as aulas - e elaboragtes
conceituais, fornecendo uma visdo totali-
zadora de problemas especificos da realida-
de, ultrapassando os recortes que sie pro-
prios do conhecimento cientifico, qualifica-
dos como critérios epistemolégicos dessa
concepeio de investigar a educacéo.

ALGUMAS ETAPAS
FUNDAMENTAIS

Este programa de pesquisa educacio-
nal procura responder ao problema de in-
vestigacio; procura mostrar como se esta
tentando eamprir essa tarefa ao longo de
uma caminhada iniciada em 1995 em cola-
boracdo com o colega Fabio e, apés, comn os
colegas Marcos e Claiton, junto aos gra-
duandos, prioritariamenie da Pedagogia;
aos orientandos do curso de mestrado e
doutorado do PPGE da UFSM e, a partir
de marco de 1999, com os graduandos de
Pedagogiza e orientandos do curso de mes-
trado em Educacgdo da UPF,

Este programa de pesquisa educacio-
nal apresenta-se com a sua epistemologia
e metodologia provenientes de uma préti-
ca socioeducacional, de uma pratica educa-
cional dialégica em Freire (1975), pratica
educacional problematizadora, preferen-
cialmente no espago escolar formal, progra-
ma esse apoiado em trabalhos de cientis-
tas-educadores brasileiros e estrangeiros.

Procura-se trangitar pelas fronteiras
epistemolégicas e metodolégicas inerentes
ao conhecimento educacional, em parti-
cular no escolar, principalmente por enten-
der que esse aspecto é de fundamental im-
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portincia para quem atua em educaciio nas
diversas subdreas. Delimifa-se, assim, se-
gundo uma perspectiva educativa, um pro-
eesso do conhecimento educacional, entre
tantos outros, que filésofos e epistemélogos
da ciéncia t&ém trilhado ao longo do desen-
volvimento de enfoques filosdficos.

Analisam-se as interfaces dos conhe-
cimentos das ciéncias naturais e sociais na
pratica educacional influenciada pelas vi-
g0es naturalista, interpretativa e critica;
buscam-se as demarcagtes epistemolégicas
e metodoldgicas necessérias a sua efetivacio.
Nesse sentido, sdo destacadas as possivels
interfaces entre as ciéncias naturais e sociais,
assim como as possibilidades de efetivagéo de
uma prética educacional. E proposta como
alternativa ao fazer pratico a investigacio-
acdo na pratiea educacional dialégica, o que
requer a organizacfio desta em equipe - gru-
pos de agéo - como via para a efetivacfio de
uma educacgio emancipatéria,

O recorte da realidade executado na
formagéo desta equipe - numa comunidade
auto-reflexiva de professores, além da ins-
tAncia dos espacos escolares gerenciados por
eles, também se di nas salas de aulas onde
atuam como alunos-mestres, gquando ainda
estdo vivendo o processe de formacéo edu-
cacional formal, quer seja nos cursos de
graduacio, quer seja nos de pés-graduacéo.

Destacam-se alguns componentes
histéricos, epistemolégicos e metodolégi-
cos de concepgies de investigacfo-acio
educacional, dando realce para aquela ba-
lizada pela educagiio emancipatdria, numa
pedagogia da autonomia. Defende-se que
uma coneepedo de pesquisa educacional
alternativa estd sendo construida.

Procura-se abordar na evoluefo, ao
longo do desenvolvimento do conhecimen-
to eduecacional, as visbes téenica e eman-

cipatéria dessa pratica educacional critica.
Procura-se mostrar o que, segundo a com-
preensdo dos grupos, estd em jogo : a sin-
tonia da matriz epistemoldgica da investi-
gacdo-acao emancipatdria eom a pratica
educacional dialégica. Propdem-se, ainda,
essa perspectiva de pesquisa - a investiga-
¢do-agdo emancipatoria - como pardmetro
para um que-fazer situado num projeto
colaborativo na préatica educacional dialé-
gica no espago escolar.

Apresenta-se, assim, um programa
de investigacéio-a¢éio educativa para a ins-
titucionalizacfio da pratica educacional dia-
ldgico-problematizadora. Procura-se contem-
plar o epistemolégico e o metodolégico do
conhecimento educacional gerado no proces-
so de investigacio-agio emancipatoria.

Destacam-se, entre os componentes
curriculares das ciéncias naturais e sociais
na formacdo dos docentes de diversas
dreas, a interacio educacional dialdgica
primeira que pode ocorrer nas disciplinas
de fundamentos da educagio e de aprofun-
damentos dos cursos de graduacio pelos
membros de grupo. Descrevem-se as atua-
¢hes no curso de pés-graduagio que vém
proporcionando a interacfo educacional
dialégiea continuada na formacg&o em ser-
vico dos docentes. Ambas sfo destacadas
tendo em vista a formacfo de um grupo de
acdo. Enfatiza-se o fato de estar sendo efe-
tivado este programa de pesquisa educacio-
nal balizado pela concepgéio de investiga-
cio-acio emancipatoria, a mola-mestra das
acoes educativas dialégicas.
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ALGUMAS METAS (M) E
ACOES(A) REALIZADAS

M1 -

Ala -

Alb-

M2-

A2a-

A2b-

M3 -

OU EM ANDAMENTO

Trabalhar nd perspectiva do desen-
volvimento profissional dos docentes
para que possam implementar mu-
dancas educativas, considerando a
reelaboracdo de contetidos como ins-
tancia de redimensdo da prdfica.
Dinamizar grupos de investigagfio-
agfo no espaco escolar formal, visan-
do a uma reestruturacio curricular
no processo educacional que contem-
pla a formacao de professores.
Construir didrios de investigagio in-
dividuais, nos guais séo sistematiza-
dos todos os desenvolvimentos do
processo educacional que estdo vi-
vendo, e, ao final de cada periodo,
debater sobre os apontamentos de
cada um. O intuito é propiciar ao
grupo o entendimento do processo
educacional que estd vivendo.
Reestruturar a organizac@o curri-
cular, buscando redimensionar os
conhecimentos educacionais com o
trduito de tornd-los tleis & vivéncia
dos educandos.

Reelaborar os conhecimentos educa-
cionais das diversas subdreas, tendo
em vista uma prédtica educacional
dialégica e problematizadora.
Sistematizar essa reelaboracéo de
acordoe com critérios epistemolégicos
especificos de cada subdrea educacio-
nal.

Fazer com que o fio condutor da es-
trutura curriculor se torne a concep-
¢éo conceitual unificadora.

A3a-

A3b-

A3e-

M4 -

Ada -

Adb-

M5-

Explicitar a abordagem conceitual
unificadora para os professores par-
ticipantes deste programa gue traba-
lham com temédticas especificas no
espaco escolar.

Elaborar colaborativamente ativida-
des educacionais pautadas por con-
ceitos unificadores.

Construir recursos didaticos de card-
ter tedrico-experimental para sus-
tentar as atividades préticas.
Priorizar a atuacdo, através de ati-
vidades, viabilizando a implementa-
cdo de prdticas educacionais dialogi-
cas no espago escolar, segundo 0s mo-
menios pedagdgicos e articulando-os
sempre com as etapas metodoligicas
da investigacdo-aglio, ou sefa, sinto-
nizar estudo da realidade, organiza-
¢do do conhecimento e aplicagdo do
conhecimento com planejamento, ob-
servagdo, acdo, reflexao e replaneja-
mento. Garante-se, dessa forma, a in-
teracdo dialdgica nas aulas - via di-
ndmica dos momentos pedagdgicos.
Explicitar para o grupo de professo-
res deste programa as interfaces en-
tre os momentos pedagdgicos em
Angotti e Delizoicov (1990) e as eta-
pas metodolégicas da investigacéio-
acdo emancipatéria em Carr e
Kemmis (1986).

Viver praticas educacionais no espa-
¢o eseolar, buscando operacionalizar
as referidas interfaces.
Instrumentalizar os envolvidos no
processo educative, de forma que os
educadores capacitem-se para a wli-
lizagdo de recursos de “muliimedia”
que fucilitam e inovam nosso traba-
tho, dando continuidade ao trabalho
de aprendizagem e uiilizagdo da in-
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Aba-

A5b -

Abe-

Abd -

{147

formdtica, dentro da dindmica da
investigacio-acdo que se estd desen-
volvendo.

Efetivar um levantamento bibliogra-
fico das temadticas educacionais tra-
tadas nos projetos deste programa de
pesquisa educacional acessando a
internet.

Propiciar a todos os participantes
deste programa 0 acesso a internet,
Selecionar programas televisivos
com potencial de serem utilizados
como recursos didéticos para as pré-
ticas educacionais dialdgicas.
Resgatar a interacio com sujeitos
que j& trabalharam conosco e que
continuam investigando em rede,
porém tém sua atuacgdo profissional
em outro espaco escolar, buscando
parcerias interinstitucionais.

M6 - Mapear as possibilidades de desenvol-

ABa-

A6b -

M7 -

vimento de uma prdatica educacional
nas classes de educacdo infantil e sé-
ries iniciais do ensino fundamenial,
atentando para uma perspectiva dia-
{ogica como possibilidade de constru-
cdo do processo educativo, nesse ni-
vel, como investigacdo-acio do grupo.
Diagnosticar a realidade das praticas
educacionais quanto ao nivel de de-
senvolvimento da conscientizacio
das criangas em processo de alfabe-
tizacdo freireana.

Contribuir na formacéio académica
dos professores alfabetizadores pro-
porcionande-lhes vivéncia numa pra-
tica educacional dialdgica e visfio cri-
tica desta realidade que pode vir a
desencadear uma nova proposta pe-
dagdgica.

Efetuar uma andlise critica das prd-
ticas educacionais desenvolvidas em

A7a-

ATh-

M8 -

cada projeto a partir da abordagem
sdeioistérica, com o intuito de apon-
tar redirecionamentos nas suas
operacionalizagdes, nos seus pressi-
postos e nas implicacbes na formagdo
dos envolvidos.

Efetuar os seguintes procedimentos
técnicos : revisdo da literatura sobre
o objeto de estudo e seu fichamento,
andlise da documentacio do projeto
de cada um dos envolvidos e sua clas-
gificacdo, analise dos depoimentos em
video ou gravagies sobre o0 mesmo.
Delinear, através do acompanha-
mento continno da realidade dos pro-
fessores e alunos, documentos eseri-
tos que potencializem a sistematizacfo
da pratiea numa linguagem mais pré-
xima da utilizada pelos envolvidos.

O fendémeno artistico na estrutura
psiquica humana e a educacio. Pes-
quisa eoneluida, defendida e aprova-
da como dissertacio no mestrado
em Educacio pelo orientado Ildo
Miguel Werle, em agosto de 1996,
Este estudo especificou como objeto
o fendmeneo artistico na psique hu-
mana. A pesquisa procura elucidar
que a arte, na sua funcgdo pedagogi-
ca intrinseca, faz a passagem do ser
ao conereto existencial. Nessa pas-
sagem, 0 ser humano sente-se inte-
grado na sua intencionalidade de na-
tureza, delineando uma visio
holistica de si mesmo e da socieda-
de. Para fazer a elucidacio dessa
pedagogia, parte-se de uma funda-
mentagio antropoldgica na qual o
ger humano é na sua estrutura psi-
quica de essénecia (a alma), além de
se buscar a compreensio do ser hu-
mano existencialmente. Compreen-
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M9 -

didas essas duas realidades, enten-
de-se com melhor clareza o ohjeto da
pesquisa. Para evidenciar que a arte
faz pedagogicamente a passagem do
ger ao concreto existencial, serve-se
do método fenomenolégico, pois,
através dele, podem-se abordar
questdes que ultrapassam o conhe-
cimento meramente dado pelos cin-
co sentidos externos. A fenomenalo-
gia é capaz deé fazer uma referéncia
ao real subjetivo, que é dado pelo ser
onde existe uma direcao éntica. Nes-
sa passagem consiste a pedagogiada
arte. A pesquisa, na sua esséneia,
elucida essa pedagogia, evidencian-
do que a arte, além da estrutura
dicotomizadsa deo eun ficticio, é uma
ética que da um delineamento de
exaltacdo do ser humano. Foram
observadas as reagGes no organismo
de educandos, em grupos, a partir de
quadros artisticos e misicas selecio-
nados para demonstrar a arte como
patologia e a arte como criatividade.
Os desafios da formacao profissional
frente aos novos pressupostos cienti-
ficos e tecnoldgicos e as implicacoes
sobre 0 ensino agricola de segundo
grau : a dicotomia teoria e prdfica em
guestdo. Pesquisa concluida, defen-
dida e aprovada eomo dissertacéio no
mestrado em Educacio pelo orienta-
do Canrobert Kumpfer Werlang em
margo de 1996, Este trabalho anali-
sa e reflete sobre a formacéo profis-
sional, enfocande a educacéo tecno-
logica de 2° grau e 0 ensino agricola,
levando em consideragiio o processo
historico e os desafios frente aos
nevos pressupostos cientificos e tec-
nolégicos e suas repercussoes sobre

MI10

o mundo do trabalho. Aborda a dico-
tomia teoria e pritica e a dualidade
entre formacao propedéutica e for-
macao profissional como categorias
principais da problemética investiga-
da, cujas andlises destinam-se a
apontar contradigdes na busea de
possiveis alternativas de superacio
as dificuidades encontradas. A pes-
quisa foi realizada em escolas agri-
colas federais, tendo o Colégio Agri-
cola de Santa Maria como campo
principal de investigacio, tendo sido
adotada a investigacfio-acfiio como
concepcio educacional de pesquisa.
Concluiu-se pelas dificuldades na for-
magdo profissional, advindas da dico-
tomia teoria e pritica e da dualida-
de entre formacéo geral e formacéo
profissional, reflexos de uma socie-
dade capitalista, cujo modo de pro-
ducso se funda na divisfio técnica e
soeial do trabalho. Aponta-se para a
necessidade da busca de um novo
principio educativo, que leve em eon-
sideracdo as transformacbes tecno-
logicas e as novas formas de gestio
e gerenciamento do processo de tra-
balho, baseada numa escola voltada
para uma proposta politica emanci-
padora. Ao mesmo tempo, tém-se
presentes as dificuldades de imple-
mentar esse tipo de escola na reali-
dade brasileira atual.

A transicdo democrdtica e 0s obsid-
culos ao desenvolvimento de uma
proposta de ensino da histéria no
cotidiano escolar de Santa Maoria/
RS. Pesquisa concluida, defendida e
aprovada como dissertacio no mes-
trado em Educagio pela orientada
Marihi Favarin Marin em margo de
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1996, Este trabalho, numa primeira
etapa, resgata a experiéncia conjunta
de professores de histéria de 2¢ ¢ 3>
graus entre 1989-1993, de revisdo do
ensino de histéria fundamentado no
método dialético. O balango da expe-
riéncia mostra os beneficios da mes-
ma para os professores envolvidos,
seus alunos e o ensinoe de uma for-
ma geral, tais como: melhoria da
gualidade de ensino, resgate da im-
porténcia da disciplina, qualificacéo
e valorizagao dos profigsionais envol-
vidos e ativa participago dos alunos.
Numa segunda etapa, investiga-se a
caminhada do grupo apés o encerra-
mento do projeto O ensino da hists-
ria: uma proposta em construgio, de-
tectando-se questdes como: indispo-
sicdo politica das instituicies gover-
namentais ou de setores a elas liga-
das, legado educacional e cultural
permeado pelo autoritarismo e obs-
taculos do cotidiano escolar dos pro-
fessores, como fatores responsdveis
pela sua desarticulacio. O trabathe
procura ainda tragar um perfil dos
profissionais que atuam na rede de
ensino médio.

M11 - Educar a partir da relaciio do mito e

educacdo no contexto das escolas
metodistas do Rio Grande do Sul. A
pesquisa foi realizada e em feverei-
ro de 1998 foi defendida e aprovada
como dissertacdo de mestrado em
Educacfo pelo orientando Rui Alber-
to Castilhos Ferreira. Em sintese,
foi concluida a andlise do mito em
viarios contextos culturais e sua re-
lacdo eom a educac¢io. O mito, no
contexto do povo grego, foi o elo que
contribuiu para a articulagho de uma

Mi2-

sociedade critiea, cuja filosofia
norteou esse grande evento. Houve
uma passagem lenta do mito 4 razio;
muito embora exista e existirda uma
relacéio da cultura com o mito, é
impossivel banir da existéncia huma-
na essa categoria, pois ele faz parte
do nosso dia-a-dia. O presente traba-
Tho vé 0 mito como reflexo de uma
cultura. Portanto, nesse contexto, o
mito é visto como reflexo de uma
cultura, ndo como uma inverdade,
mas como uma interpretacéo da rea-
lidade. Trabalha-se o mito e a edu-
cagéio como duas categorias que t&m
algo a falar. Todo o professor, quan-
do emite a sua epistemologia em sala
de aula aos seus alunos, o faz pen-
sando num aluno modelo. Contudo,
Mircea Eliade diz que o modelo ad-
vém do mito; aquilo que se tornou
modelo, muitas vezes tornou-se mito
primeiro em um contexto cultural.
Mito e educacio sdo contribuicoes
que se quer dar para todos que se
interessam por esse tema, () mito foi
investigado no contexto das escolas
metodistas do Rio Grande do Sul,
rastreando, assim, a realidade mitica
em tal contexto, usande a herme-
néutica num processo de investiga-
cdo-acdo, Portanto, a inten¢io da
investigacéo é contribuir para que o
mito sgja um aliado significativo no
processo ensino-aprendizagem.

Que-fazer pedagdgico em accampa-
mentos de reforma agrdria no Rio
Grande do Sul. A pesquisa realiza-
da foi defendida em fevereiro de
1998 e aprovada como dissertagdo de
mestrado em Educagéo pelo orienta-
do Darlan Faecin Weide, Em sinte-
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se, buscou-se com esta pesquisa
construir um que-fazer pedagdgico
onde as atividades educativas este-
jam numa constante interagio com
a pratica social e com a politica de-
senvolvida nahistérica caminhada de
luta dos acampados. Nessa perspec-
tiva, a presente investigago focali-
zou algumas indagacées : Como o
processo de um novo que-fazer peda-
gogico estd sendo construido nos
acampamenios de reforma agraria
do Rio Grande do Sul? Como surgiu
a proposta pedagdgica alternativa
Projeto Escola [tinerante para os
acampamentns de agricultores sem-
terra? Quem:sio os sujeitos sociais
construtores desse novo fazer? E
mais, como estd sendo sua imple-
mentaciio enquanto experiéncia pi-
loto nes acampamentos Palmeirdio e
Santo Ant6nio? O processo educati-
vo desencadeado foi uma experién-
cia se aproximando do processo de
investigacio-agio, no gqual o investi-
gador esta envolvido na realidade,
discutindo, planejando e participan-
do. Como procedimentos metodolé-
gicos foram utilizados : entrevistas,
observagies e registros de situagdes
formais e informais. O referencial
teorico é fundamentade em
Thiollent, Carr, Kemmis, De Bastos,
Freire e Vieira Pinto, entre oufros.
Eum Pprocesso em que pats, profes-
sores, alunos e a comunidade do
acampamento pensam em wma esco-
la concreta para seu meto e langam
os fundamentos de sua construcio
através de um método investigativo,
reflexivo e participativo; além de
estarem fazendo educagéo, recupe-

ram um processo cientifico em que
todos sdo sujeitos construtores da
ciéncia, eliminando a dicotomia en-
tre pesquisadores e pesquisados.

M13 - A educacdo tecnoldgica e a interacdo

escola-empresa.A pesquisa foi defen-
dida e aprovada como dissertacio em
fevereiro de 1998 pela orientanda
Sonia da Costa, tendo sido iniciada
no segundo semestre de 1996. Foi
realizada no Colégio Téenico Tndus-
trial de Santa Maria - CTISM, insti-
tuiciio vinculada & UFSM, busecando
discutir, a partir da percepgéio da co-
munidade escolar e de empresdrios
da regifio, a viabilidade da interacdo
escola-empresa ecomo fator propulsor
da educacdo tecnolégica dentro da
nova realidade de organizagéio do tra-
balho e dos processos de producio.
Ainteracio com a eomunidade esco-
lar e empresdrios mostrou que, atra-
vés da interagdo entre instituigdes de
ensgino médio e, principalmente, en-
{re escolas técnicas e empresas, po-
dem ser encontradas alternativas
para a superacio da atual crise da
educacio tecnoldgica e do trabalho.
Na realizacdo desta pesquisa, o in-
vestigador assumiu uma interacao,
fazendo com que o processo de inves-
tigacdo envolvesse alunos estagid-
rios, observacdes junto aos professo-
res e funciondrios do CTISM e em-
presérios da regido, visitas a escolas
técnicas industriais do Rio Grande do
Sul e a participacio em reunies em
nivel nacional com diretores de es-
colas técnicas e representantes da
Secretaria de Ensino Médio Tecno-
logico-MEC. Além. desses procedi-
mentos, a pesquisa deteve-se no le-
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vantamento documental no intuito
de compreender como a interacgao
escola-empresa tem sido trabalhada
no plano politico-pedagégico dessa
instituicdo; também se buscou a
compreensdo dos fatores que siste-
matizam e estruturam a interacéo
escola-empresa no CTISM. Através
desses recursos, foi possivel identi-
ficar os objetivos, o tipo de planeja-
mento dessa instituicio em relagio
ao tema deste trabalho e o conheci-
mento do tipo de empresas que ab-
sorvem esges téenicos. Foi possivel,
ainda, diagnosticar a realidade em-
presarial que hoje se institui, tracan-
do o perfil do tipo de formagdo técni-
co-profissional que estd sendo ofere-
cida e qual o tipo de ensino médio pro-
fissionalizante que se deseja. Enten-
de-se que este trabalho poders ofe-
recer subsidios que possam incenti-
var a parceria na concretizaciio da in-
teragdo escola-empresa, fazendo des-
sa acdo conjunia um permanente
processo de producfio de conheci-
mento. Nesge sentido, 0 processo
educacional dialégico desenvolveu-se
conforme as possibilidades da inte-
gracio educagio-trabalho, enquanto
dimens#o basica para o avanco tec-
nolégico e formacéo profissienal con-
dizente com o atual mercado de tra-
balho. O desafio é de que as escolas
nio sejam apenas meros locais de
aquisicdo de conhecimento elabora-
do, mas se tornem centros de pesqui-
sa com permanente atualizacfo, evi-
tando, agsim, o obsoletismo. Esses
dados se tornam importantes porque
é a partir deles que se podera pen-
sar na conerefizacio da efetiva inte-

ragdo escola-empresa, numa acdo
conjunta e permanente do processo
de conhecimento e num projeto que
tente buscar um processo de educa-
ctio dialégica continua. Essa, além de
visar & formag&o profissional, visa &
humanizacéc do téenico, enguanto
cidadéo e construtor de sua prépria
emancipacéio, come sujeito ativo na
sociedade e como propulsor do de-
senvolvimento social, polftico, eco-
nimico e tecnologico.

M14 - Educar em misica, através de ofici-

nas pedagogicas, para viabilizar o
aprender fazendo e o fazer aprenden-
do, investigando junto aos atores so-
cigis as temdticas mats significativas
e represeniativas da sua realidade

Al4a -Mapear possibilidades de uma inser-

cdo curricular na disciplina de Edu-
cagdo Artistiea, no que diz respeito
a educagdo musieal.

Al4b- Investigar como esta pratica educa-

tiva musical incorporada é com-
preendida pelos envelvidos na condi-
cio de intérpretes-autores.

Al4c- Identificar relagfes aparentes e niio

aparentes que se explicitam nas
interfaces sociedade-escola-profes-
sor-aluno no desenrolar das praticas
educacionais em misica,

Al4d - Aprofundar a temdtica em questdo,

bugcando instrumentalizar a a¢do
unidocente do professor do ensino
fundamental, especificamente no
geu fazer em termos de ensino de
musica. A pesquisa foi realizada,
defendida e aprovada como disserta-
¢éio em abril de 1999 pelo orientado
Oscar Daniel Morales.

Mi5 - Educar tendo presente “O lugar da

subjetividade no processo de apren-
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dizagem™, aprofundando a andlise da
concepeiio psicanalitica de sujeito e
sua relagdo com a cultura.

Alba- Aprofundar a gquestio do sujeito freu-

diano e a questio do descentramen-
to : sobre a natureza e os diferentes
tipos de descentramento no sujeito,
o descentramento da consciéneia
para o inconsciente, o descentra-
mento do eu para o outro, o descen-
tramento da éonsciéncia, doeu e do
inconsciente para as pulsoes e as di-
ferentes versdes de descentramento.

Al15b-Identificar as relactes de educagio,

sociedade e subjetividade: trés sen-
tidos para a educagéio na sociedade;
as tendéncias pedagégicas e a ques-
téo subjetiva.

Al5c¢ -Reconheeer a questio subjetiva nas

priticas educativas e suas possiveis
interfaces entre educacio e psicans-
lise: as manifestacdes dos educado-
res acerca da subjetividade; a impor-
tincia do tema da subjetividade; as
dificuldades encontradas pelos edu-
cadores para se gituarem em meio
4s relagoes intersubjetivas; os mode-
los pedagégicos e as concepgies de
subjetividade utilizados em sala de
aula; as sugesties dos educadores em
rela¢do aos desafios das relagtes pro-
fessor-alung; possiveis interfaces
entre a pedagogia e a psicandlise; a
questao de interdisciplinariedade, da
multidisciphinaridade ou da transdis-
ciplinaridade; as relaciies entre a
psicanétise e Paulo Freire e a gues-
tio da subjetividade e a organizacio
escolar; a infincia, a aprendizagem
e a psicandlise. Pesquisa concluida,
em fase de defesa (outubro/1999) fi-
nal pete erientando no curso de mes-

trado em Educagiio da UFSM Carlos
Magno Zorzan.

M16 - A educacdo popular em saitde abor-

dando o sujeiio em situagdo concre-
ta no municipio de Tupanciretd.

Al6a- Aprofundamentos sobre a evolugdo

do conceito saide-doenca e a as pra-
ticas coletivas de a¢hes em saxide co-
mumitédria: discutir atividades desen-
volvidas juntamente com 0 pessoal
da satde e avancos nas discussdes so-
bre as politicas sociais e idecldgicas.

A16b - Abordagem clinica e psicossoecial do

paciente. A pesquisa foi realizada, -
defendida e aprovada como disserta-
cdo de mestrado em Educagio na
UFSM em maio de 1999 pelo orien-
tado Antonio Carlos Mazo Martins.

M17 - Investigacdo-agdo educacional e co-

munidade escolar: agdo colaborativa
em torno de dificuldades do fazer
educativo. E uma pesquisa que esta
em andamento, com projeto aprova-
do, da orientanda Simone Girardi
Andrade, que parte da reflexfo sobre
os fundamentos de edueagdo em
seus aspectos psicoldgicos no contex-
to escolar vivido nos dois dltimos
anos. Participam também do grupo
de investigacio-agio educactonal do
PPGE/UUFSM mestrandas, bolsistas
e professoras das séries iniciais. Essa
pesquisa debruga-se sobre a comple-
xidade do trabalho educative- que
se agrava na especificidade das tare-
fas de casa -ocasionada pelas dificul-
dades emocionais e/ou de aprendiza-
gem de seus alunos. O programa de
Formacdo Educacional e Investiga-
¢ao-Acdo, do qual este projeto é com-
ponente, tem como teorias-guia: a
educacéo dialdgica (Freire,1975), a
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investigacio-acéo educacional eman-
cipatéria (Carr ¢ Kemmis, 1986) e a
ciéncia social eritica (Habermas,
1980). Para as professoras, sempre
ha a esperanca de gue a psicéloga
cure os alunos problemadticos; para
nés, hd a esperanca de que elas ope-
rem via acéio educativa um processo
modificador dessas praticas. De fato,
tem ocorrido contribuicio ao supor-
te tedrico-pratico das professoras
para a compreensio dessas compli-
cacdes e, em menor grau, um plane-
jamento colaborativo para o seu
manejo em sala de aula. O que foi
construido nesse processo no contex-
to da investigacdc-agio educacional
- tendo em vista a vivéncia numa
espiral reflexiva, segundo a concep-
¢do de Lewin (1946} - estd expresso
nessa proposta de trabalho. Duran-
te a vivéncia no primeiro cicle da in-
vestigaciio, surgiram as necessida-
des de otimizar a aprendizagem,
quando se destacou a possibilidade de
a acfo doeente interferir na produ-
¢do de sadde ou minimizacio do so-
frimento psicofisico gerado pela nio-
aprendizagem dos alunos das séries
iniciais. Além disso, esse contexto
gera toda uma demanda aos servicos
de satde piblica (que nédo tem pro-
fissionais em ndmero suficiente para
atendé-la) e particular (que é inaces-
sivel 4 maioria da populacdo que
compde essa demanda).

Assim, esta proposta de trabalho visa
retomar ac fazer pedagdgico sua na-
tureza formadora no sentido de es-
tabelecer principios-guia, o que inte-
gra o aspecto psicoldgico na constru-
¢do da aprendizagem dos alunos.

M18 - O que-fazer em escolinhas de futebol

para desenvolver além da prdtica
esportiva a consciéncia critica cida-
di. Pesquisa com o projeto defendi-
do e aprovado, em fase de elabora-
céo da dissertacfo, mestrado em
Educaedo, pelo orientando Luiz Braz
da Cruz na Unieruz, em Cruz Alta.

M19 - Para além do jogo - Teairo e educa-

cdo no Rio Grande do Sul entre 1972
e 1998. A pesquisa foi realizada, de-
fendida e aprovada em fevereiro de
1999 como tese de doutorado em
Educagao, convénioc Unicam/UFSM,
pelo orientando Joio Pedro
Alcantara Gil. Em sintese, apresen-
ta o movimento do teatro e educacio
no estado do Rio Grande do Sul no
periodo entre 1972 a 1998. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa que par-
te de uma epistemologia critica para
caracterizar o processo politico-peda-
gbgico enfrentado pela arte dramd-
tica. O estudo proptie um olhar criti-
co sobre as propostas de expressio
dramatica de uma comunidade, sem
perder a nocéo de globalidade. O
ensino de teatro estd no centro das
preocupac¢des. No entanto, outros
elementos, concepgdes filosdéficas,
psicoldgicas e politicas foram sendo
incorporadas, n&o como esforgo para
preencher a totalidade, mas como
produto da pratica social inserida na
arte e na educacio. Com base na obra
de Adorno, na sua dialética e teoria
estética, e na pedagogia histdrico-
critica analisada por Saviani, o tra-
halho pretende contribuir com a dis-
cussio sobre o jogo teatral e o fazer
democratico da arte, na direcdo de
um projeto politico-pedagégico
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emancipatério. A pesquisa propde a
andlise da teoria do conhecimento,
a dialética, o jago e a pedagogia no
contexto socicistérico em que estd
inserida a prédtica teatral. Da espe-
cificidade do tema teatro e educacdo
no Rio Grande do Sul nos dltimoes 25
anos, busca-se a mediag#io necessé-
ria para avangar a metodologia da
expressio dramitica e o processo
democrético brasileiro. Para ir além
do jogo é mais um passo na busca da
qualificagdo académica e no proces-~
so de humanizacio da vida.

A prdtica de ensino [ estdgio superuvi-
sionado no curso de Pedagogia jun-
to ao ensino médio do municipio de
Julio de Castilhos. Pesquisa em fase
inicial de elaboragéo de projeto de
tese, na parte da revisao hibliografi-
ca para fundamentacao teérica e
metodolégica, bem como em pleno
desenvolvimento do trabalho de cam-
po sobre a propria pratica, iniciado
em 96/1 e em andamento. Esta fase
visa subsidiar a elaboracéo do proje-
to para a Defega de Qualificagio no
curse de Doutorado em Educacéo,
convénic Unicamp/UFSM, pelo
orientando Atilio Aléssio.

A prdtica de ensino | estdgio supervi-
sionado no curso de Pedagogia jun-
to ao ensino médio do municipio de
Sdo Luiz Gonzaga. Pesquisa em fase
inicial de elaboragio de projeto de
dissertacdio, na parte de revisio bi-
bliogréfica para fundamentagdo te6-
rica e metodolégica, bem como em
pleno desenvolvimento do trabalho
de campo sobre a prépria pratica, ini-
ciado em 98/2 e em andamento. Esta

" Revista Espago Pedagigics >

fase visa subsidiar a elaboracio do
projeto para a Defesa de Qualifica-
¢do no curso de Mestrado em Edu-
cacéo da Universidade de Passo Fun-
do - UPF, pela orientanda Sonia
Teresinha Vieira de Medeiros.

CONCLUSAO

A sociedade vive hoje um momento
de transicio em todos os setores de sua
vida. A partir das priticas vivenciadas nos
ambientes institucionais educativos dos
quais fazemos parte e que abrangem todos
os niveis de ensino, percebe-se que esta
crise, como nio poderia ser diferente, afe-
ta essencialmente a educacio - esta que é
uma instincia de prioridade no processo de
formacdo e construc¢do do individuo cida-
dao. Porcebe-se ainda mais que grande
parte dos problemas enfrentados por uma
comunidade educativa podem ser investi-
gados e mais bem resolvidos se houver
comprometimento e acdo colaborativa de
todos os sujeitos envolvidos.

Dessa forma, ao apresentar este pro-
grama de investigacio-agéio educativa como
uma concepeio educacional, visa-se redi-
mensionar o fazer pedagoégico. Centra-se o
trabalho na formac#o do profissional, Tes-
saltando a investigacdo e a acfo agregada
a um grupo como forma de produzir as
transformactes necessdrias. Assim, priori-
za-se o incentivo 4 pesquisa em gualguer
nivel de educacio - esta que, atualmente,
tem polarizado a qualidade das instituighes
puiblicas, com desafios s instituigfes par-
ticalares. Da mesma forma, destaca-se o
processo de educacéo continuada aos pro-
fissionais, que é uma necessidade, pois fal-
vez seja este o sentido mais exato da alfabe-
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Hzagdo: aprender a escrever a sua vida, como
autor e como testemunha de sua histéria,
isto é, biografar-se, existenciar-se, historici-
zar-se (Fiori apud Freire, 1975, p. 4).

Considera-se relevante, ainda, o as-
pecto da interacdo entre ciéncia, tecnolo-
gia e sociedade pelas interfaces educativas
que se ddo no interior desse programa e
que permitem redimensionar teoria e pra-
tica na escola.

Em tempos de globalizacio da econo-
mia mundial, o0 que fraz novas condutas de
interagéo na vida social e, por conseguin-
te, também no processo educativo, vé-se
que existe uma grande dificuldade de pra-
ticar e firmar em sociedade os valores co-
munitdrios, que 8do essenciais para o for-
talecimento de um grupo. Acredita-se que
é por meio da auto-reflexdo e reflexdo
deliberativa em grupo que os sujeitos po-
dem ecompreender como € a servigo de
quem algumas formas da cultura vigente
operam. Kemmis (1993, p.17), refere-se aocs
valores sociais contempordneos vivencia-
dos em comunidades ou grupos, o que ele
chama de valores comunitdrios. Desse pon-
to de vista, o conceito de comunidade pode
nos ajudar a centrar as experiéncias nega-
tivas produzidas pelas anomalias, confu-
sbes, alienacfio e fragmentacao social, es-
tados que, ao serem superados, fazem pos-
sivel experimentar a identidade e pertinén-
cia, a fraternidade, a solidariedade, em
suma, o sentido de comunidade.

Um dos aspectos que caracterizam
uma investigacfo-acfo educativa é a inte-
racfio entre os envolvidos no grupo. Nos-
808 regisiros carregam nossas marcas,
aquilo que passa a ser nosso valor enguan-
to grupo, aquilo que se acredita e pelo qual
se empreende uma luta — dafi a importén-

cia de que seja registrado aquilo que se faz,
se observa, se discute. Mesmo assim, n#o
se pode ignorar que existem outras verda-
des para outros grupos, outros valores,
outrag percepcdes da realidade concreta
vivida.

A nossa ocupagdo Nos espacos sociais
se dd por determinados instrumentos de
trabalho, seja por provas escritas, seja por
relatérios ou por dissertacbes/teses.

Nesse contexto, importa que educa-
dores e educandos vivam um processo de
reflexfio tendo como pressuposto a sua a¢do
e participagdo como investigadores na agéo
socieeducativa, que perpassa as atividades
em sala de aula, transformando, dessa
maneira, 08 sujeitos que atuam na sala de
aula em investigadores ativos de sua pra-
ticas educativas. E nessa perspectiva que a
defesa da investigacio-agdo se d4 como uma
concepedo de investigacao e agio educativa,
confrapondo-ge aos que a colocam como ins-
trumento ou método apenas de pesquisa.

A investigacfo-agéo traz no cardater
investigativo a subjetividade das acbes
humanas diferenciadas de acordo com o
sujeito ou grupos de sujeitos que buscam
as suas respostas; no que diz respeito &
acdo, o seu objetivo é resolver problemas
empiricos vividos pelas pessoas de acordo
com uma interpretaciio, partindo de uma
rede tedrico-praitica,

Concluindo, nos desafios encontra-

dos no espaco escolar formal, os professo-
res que se comprometem com as mudan-
¢as sociais e histéricas adotam condutas de
atuacdo a fim de racionalizar o seu fazer
educativo com os demais sujeitos envolvi-
dos no grupo, possibilitando um mapeamen-
to do que pode ser feito (contetidos, ativi-
dades, condutas, etc.) no sentido de con-
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templar a autonomia e a emancipagao do
grupo, principalmente no plano coletivo.
Para tanto, tem-se observado, no decurso
dessas investigacbes, que sdo necessdrias
as parcerias colaborativas de cariter par-
ticipativo entre os profissionais da educa-
¢40 e a cormmunidade; educativa a fim de
mudar o que é bancariamente (Freire
1975) doado aos alunes : as aulas.

H

ABSTRACT

The object of this communication is
the popularization of the activities of a
group of educationalinvestigation-action,
forming with other, 2 solemnity-reflexive
community. Research group based in a
proposal of program of educational
research with the educational conceptions
of the dialogue and of the emancipation.
The projects of individual research have as
fundamental intention of the group to
propitiate experiences of thematic
investigation as one of the components of
the process of professional formation of the
educational ones, involving the elaboration
of programs of disciplines so much of
Graduation in the course of Pedagogy, as
the level of Programs of Masters degree.
The performance has been in form of
collaboration with involved them in the
process of construction of the projects of
individual research - dissertation and thesis
-. In this sense, it is looked for to establish
the interfaces among these individual
research projects seeking to maintain a
common direction in the actions of the
group. It is in this process of educational
investigation-action with involved them

during the existence in the periodic
encounters of the group and the individual
researches that empty space if constituting
and they are institud. It is stood out that
the investigation that for now is
undertaken it is centered in the
educational interactions of the subjects
that live them in the daily school, in its
concrete educational practices.

NOTA

Pesquisa sobre a tematica do desencanto do pro-
fissional da educacio encontra-se em Faria (1995).

2

REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS

ANDERSON, S.; BAZIN, M. J. Ciéncia e
(in)dependéncia. Lisboa: Livros Horizonte,
1977 (v. 2).

ANGOTTY, J. A. Solucio aliernative para forma-
¢do de professores de ciéncias. Sao Paulo, 1982.
Dissertagfio (Mestrado) - Feusp/Tfusp.

. Fragmentos e totalidades no conhecimento
cientifico e no ensino de ciéncias. Sio Paulo,
1991. Tese (Doutorado) - Ifusp/Feusp.

ANGOTTI, 4. A; DELIZOICOV, D. Metodologia do
ensino de ciéncias. S8do Paulo: Cortez, 1990.

ANGULQ, J. F. Investigacién-accion y curriculum:
una nueva perspectiva en la escuela, n. 11, p
39-49, 1990,

CARR. W.; KEMMIS, 8. Teoria critica de la
ensefanza: investigacidn-accién en la
formacién del professorado. Barcelona
Martinez Roca, 1986.

. In; ANGULO, J. F. Investigacidn-accin y
curricuium: uma nueva perspectiva en la
investigacién educativa. Investigacién en la
escuela, n. 11, p. 39-49, 1890.

COSTA, M. C. V. A caminho de uma pesquisa-acdo
critica. Revista Educegdo e Realidade, v. 16, n.
2, Porto Alegre, dez.91.




- (_ Revista Espaco Pedagbgico ™)

{ 157

DA COSTA, 8. Ensine médio tecrologico e o inte-
ragéo escola-empresa. Santa Maria, RS, 1998,
Dissertagdo (Mestrado) - PPGE-UFSM,

DE BASTOS, F. P. Alfabetizagdo técnica na disci-
plina de fisica: wma experiéncia educacional
dialégica. Florianépelis, 1989. Dissertagdo (Mes-
trado} - CE-UFSC.

__ . Pesquisa-acdo emaencipatoria e prdtica edu-
cacional dialégica em ciéncias naturais, Sio
Paulo, 1995. Tese (Doutorado) - Ifusp- Feusp.

DELIZOICOV, D. Concepcio problematizadora
para o ensino de ciéncias ne educagdo formal.
Sao Paulo, 1982. Dissertacio (Mestrado) -
Feusp.

. Conhecimenio, tensbes e transi¢des. Sio
Paulo, 1991. Tese (Doutorado) - Husp-Feusp.

FARIA, N. Extensdo universitiria - desafio a uma
educqedo consecientizadora. Joao Pessoa, 1982,
Dissertacio (Mestrado) - UFPb/CE.

Feusp-Ifusp.O desencanto do Professor: o poder, o
saber e o fazer. Porto Alegre, 1995. Tese (Dou-
torado) - Ufrgs.

FERREIRA, R. A. C, Mito e educagdo no contexto
das escolas metodistas do Rio Grande do Sul.
Santa Maria, RS, 1998. Dissertacdo (Mestra-
do) - Ufsm-Ppge - UFSM.

FREIRE, P. Educagio como prdtice da liberdade.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1974.

___ . Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1975.

____ .« Pedagogia do autonomia: saberes necessa-
rios & pratica educativa. 7. ed. S&o Paulo: Paz e
Terra, 1998.

GIL, d, P. A. Para além do jogo. Santa Maria, RS,
1999. Tese (Doutorado) - PPGE-UFSM.

HABERMASR, J. Theory and practice. London:
Heinemann, 1974.

HANNOUN, H. El Nifio Conquisia el Medio:
actividades exploradoras en la escuela prima-
ria. Buenos Aires: Kapelusz, 1977.

KEMMIS,S. La formacidn del professor y la
creacién y extension de comunidades criticas
de prolessores, Investigacion en la Escyela. n.
19, p.15-38, 1993.

KEMMIS, S.; MCTAGGART, R. Cémo planificar
la investigacidén-aceidn. Barcelona: Laertes,
1988.

LEONTIEV, A. N. El hombre y la culfura. México:
Grijalbo, 1970.

LEWIN, K. Action research and minority
problems. Journal of Social Tssues, 2, 34-46,
1946.

MARIN, M.F. A transicdo democrdtica e os obstd-
culos ao desenvolvimento de uma proposta de
ensino da histéria no cotidiano escolar de
Santa Maria/RS. Santa Maria, 1997, Disser-
tacdo (Mestrado) - PPGE-UFMS.

MION, R. A. Processo reflexivo e pesquisa-acdo:
apontamentos sobre uma pratica educacional
dialégica em fisica, Santa Maria, 1995. Disser-
tacio (Mestrado) - CE-UFSM.

SAUL, A. M. Avaliacao emancipatéria: desafio a
teoria e & pritica de avaliaciio e reformulacie
de curriculo. Cortez. S4¢ Paule, 1988.

SNYDERS, G. La actitud de izquierda en pedago-
gita. México: Ediciones de Cultura Popular,
1979,

SOUZA, C. A. Formagdo educacional permanente
em ciéncias naturais e pesquisa-acdo na esco-
la fundamental. Floriandpolis, 1996. Disserta-
¢do (Mestrado} - CE-UFSC,

THIOLLENT, M. Meiodologia da pesquisa-ag¢do.
Sdo Paulo: Cortez, 1986.

VIEIRA PINTO, Alvaro, Sefe ligdes sobre educa-
¢do de adultos. Sio Paulo: Autores Associados:
Cortez, 1987.

___ . Ciéncia e existéncia: problemas filoséficos
da pesquisa cientifica. Rio de Janeire : Paz e
Terra, 1979,

VYGOTSKY, L. A formacgiio social da mente. Sdo
Paulo : Martins Fontes, 1989,

. La imaginacién y el arte en la infancia: en-
saio psicologico. Madrid: Akal, 1982,

WEIDE, D. F. Que-fuzer pedagdgico em acampa-
mentos de reforma agrdria no Rio Grande do
Sul. Santa Maria, RS, 1998, Dissertacio (Mes-
trado) - PPGE-UFSM.

WERLANG, . K. Os desafios da formagdo pro-
fissional frente aos novoes pressupostos cienti-
ficos e tecnoldgicos e as suas implicagdes so-
bre o ensino agricola de segundo grau: a dico-
tomia teoria e pritica em guastio.Santa Ma-
ria, RS, 1997, Dissertaciio (Mestrado) - PPGE-
UFSM.

WERLE, M. 1. O fendmeno artistico no estrutura
pstquica humana e ¢ educacfo. Santa Maria,
RS, 1996. Dissertagdo (Mestrado) - PPGE-
UFSM.







RESENHA






SONHO E NEGACAO

O debate educacional no Brasil

livro A educacdo negada: intro

ducdo ao estudo da educagdo
brasileira contemporénea, de Ester Buffa e
Paolo Nosella, reconstitui a educagéio bra-
gileira desde 1920 até a década de 1980,
mais precisamente 1986, a partir de entre-
vistas com educadores nacionais que, de
alguma forma, independentemente de po-
sicdo politica assumida, deixaram sua mar-
ca nessa histéria. Sio sete os entrevista-
dos, desde Paulo Freire, testemunho da

Gilse H. M. Fortes®

Todos nds vivemos sonhos e ilusdes.

Eles nio se destroem.

Mudam de forma e se fortalecem ao renascer.

Sem sonhos e ilusoes a vida seria insipida,

e as civilizagbes estdticas ou invidveis!
Florestan Fernandes

luta da esquerda pela educacgio, até Jarbas
Passarinho, ministro dileto do regime mi-
litar. E importante esse espectro politico,
pois nos permite cbservar os pontos de vista
em jogo, principalmente nas dltimas déca-
das. Apesar de ser uma obra baseada nas
entrevisias, é clara a postura dos autores
em favor de uma educacdo emancipatdria.
Eles expfem e analisam, critica e sincre-
ticamente, as posicies ao longo da histé-
ria, concluindo que, “apesar dos esforcos,

!  Resenha do livro A educacdo negada: introducaoe ao estudo da educacdo brasileira conternpordnea, de Ester
Buffa ¢ Paclo NoseHa. Trabalho apresentado na disciplina Politicas Educacionais, segundo semestre de 1995,

do curse de mestrado em Educacio da UPF.

2  Mestranda em Educag¢io no Programa de Pés-Graduacgdo em Eduecacio da Universidade de Passo Fundo/

RS. Bolsista Demanda Social da Capes.
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dos projetos e dos sonhos dos educadores,
a educacdo, neste século XX, foi negada ao
povo brasileiro” {Buffa e Nesella, 1991, p.
13).

A obra nasceu de uma pesguisa efe-
tuada pelos autoresiem 1986, com o titulo
Meméria e educacio: da histéria de vida de
educadores & historia da educacdo brasilei-
ra, financiada pelo Inep & CNPq, com o
objetivo de “preservar a meméria de edu-
cadores brasileiros que tivessem se desta-
cado pela sua participacfio ativa na educa-
cdo” (id. ibid., p. 13} O relatério final, com
363 paginas, recebeu, por razjes dbvias, o
nome de A educacio negada: dos sonhos
dos pioneiros &s promessas da Nova Repii-
blica. Por insisténcia, os autores resolve-
ram fazer o livro, dividindo-o em duas gran-
des partes: na primeira, consta o pertil dos
entrevistados, retirado do relatdrio; a se-
gunda, reelaborada, trata da histéria con-
temporinea da educacds brasileira, em
que o “tema principal é o pripric debate
nacional sobre educagio nos seus diferen-
tes momentos histérico-pakiticos” (id. ibid.,
p.13). Em cada periodo abordado, buscam
esclarecer a conjuntura e ¢ gontexto edu-
cacional do momento. Trechos das entre-
vistas sdo anexados aos capitulos.

Os educadores entrevistados sfo
Joel Martins, Paulo Freive, Jarbas Gongal-
ves Passarinho, Durmeval Trigueiro Men-
des, Valnir Chagas, Rogque Spencer Maciel
de Barros, Paschoal Lemme. Coem excecdo
de Lemme (1904), todos s&o nascidos na
década de 1920 e muites, haje, j4 sdo fale-
cidos. Sao educadores corthecidos. Martins
trabalhou no Inep, coordenss virios pro-
jetos de organizacgbes intermacionais, foi
eriador da pés-graduacgiio na PUC-SP e é
reconhecido como uma autoridade em psi-
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cologia educacional. Freire, reconhecido
internacionalmente como grande educador
popular, demonstra sua preocupacgio, na
década de 1980, com as questdes de politi-
ca educacional. Passarinho, ministro da
Educacéio na época da elaboracgio da lei
5 692/71 e do Mobral, justifica as aces da
ditadura militar no Brasil nas provocacdes
dos comunistaes e considera que a melhor
maneira de influenciar “néo é estar na
oposigio, e, sim, infiltrando-se no governo”
(apud Buffa e Nosella, 1991, p. 31). Men-
des, autoridade nas questies de filosofia e

‘histéria da educacéo, trabalhou com Ani-

sio Teixeira no Inep. Valnir Chagas foi re-
conheeido como legisiador competente dos
governos militares. Maciel de Barros, pro-
fissionalmente ligado 4 USP até sua aposen-
tadoria, participou dos grupos da Reforma
Universitdria de 68 e da lei 5 692/71.
Paschoal Lemme, do grupo dos pioneiros,
trabalhou junto com Anisio Teixeira e Fer-
nando de Azevedo nas suas reformas e par-
ticipou ativamente de todo o debate edu-
cacional contemporineo.

O livro, publicado em 1991, contém
como elemento novo a apresentacfo de
diversoa olhares de alguns que fizeram
politica educacional ou educacdo no pais.
Excelentes obras dedicam-se a cada época
da histéria da educagiio brasileira com pro-
fundidade e ha, também, 6timos estudos
gerais. Normalmente, o que se apresenta
é um texte proprio, privilegiando uma in-
terpretacido do periodo. Nesse estude de
Buffa e Nosella, vé-se mais dos persona-
gens e de suas lembrancas da histéria vi-
vida. Os autores ousaram ao eolocar a vi-
sd0 de idedlogos educacionais da ditadura
militar logo apds ela ter acabado. Ao colo-
car direfta e esquerda, buscando o resgate
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da memdria nas falas dos entrevistados,
desnudam posigdes contrastantes de uma
maneira delicada e reflexiva, sem construir
apologias ou decretar terra arrasada. E um
olhar a histéria desde a década de 1920, de
diversos lugares.

Esses anos de educacéio brasileira
foram divididos em: O grande debate - 1920-
1935; O debaie reprimido - 1935-45; A vol-
ta do debate 1946-64; O debate novamente
reprimido 1964-84; E o debate continua: até
quando? O primeiro periodo é tido como
“espécie de tempos herdicos para educagiio
brasileira” (Buffa e Nosella, 1991, p. 59). As
reformas estaduais e o imenso debate em
torno da educagfo, em um contexto de afir-
macio de nagéo, surgiram de um processo
geral de modernizagiio e busca de identifi-
caciio politico-nacional.

Na efervescente década de 1920, a
criacao da Associaciio Brasileira de Educa-
cio (ABE/1924) uniu educadores e, com
suas conferéncias, proporcionou um gran-
de impulso &s discusstes. Em 1926, Fernan-
do de Azevedo coordenou o famoso Inqué-
rito sobre a Educagfio Brasileira, promovi-
do pelo jornal O Estado de SGo Paulo, cuja
forga para a educacio ele compara 4 prépria
Semana de Arte Moderna para as artes. Ao
mesmo tempo, em todo o pais, pipocavam
as reformas estadnais de ensino com eard-
ter progressista (Sde Paulo - 1920 - Sampaio
Déria; Ceard -1922 - Lourengo Filho; Bahia
- 1924 - Anfgio Teixeira; Parans - 1927 -
Lisimaco da Costa, e outras). Destaca-se a
reforma de Fernando de Azevedo no Distri-
to Federal, em 1928, pela a¢fio reformado-
ra em varios ramos do ensino, desde a mu-
danca na contratacio de professores, nao
mais por indicagéo politica, até o cuidado de
pensar a formagéo de professores.

No comego dos anos de 1930, surgem
o Ministério da Educacéo, velha reivindi-
cacdo dos educadores, e, fator determinan-
te, 0 Manifesto dos Pioneiros da Educacido
Nova (1932), que defende um ensino laico,
publice, gratuito, co-educativo e liberal para
todos. Os catélicos, descontentes com o
Muanifesto, abandonam a ABE e formam a
sua pripria associagéo, que se caracteriza-
ria por uma linha conservadora e adesista.
Os escolanovistas sdo acusados de comu-
nistas pelos catdlicos, a polémica é gran-
de. Em 1932, injcia-se a gestio de Anisio
Teixeira no Distrito Federal, aprofundan-
do e avangando as reformas ja efetuadas
por Fernando Azevedo. Todos esses fatos
geraram ou intensificaram as idéias e o
olhar sobre a educagéo brasileira. Entre os
entrevistados, hd unanimidade: a Escola
Nova, no Brasil, foi um movimento progres-
sista e idealista sob a influéncia de Dewey
e do funcionalismo francés.

Nosella e Buffa destacam, nos excer-
tos, as falas de Joel Martins, Paulo Freire,
Durmeval Trigueiro Leite e Paschoal
Lemme sobre o periodo; apontam a rela-
¢fo entre a Escola Nova e o Estado. Ape-
sar da incompatibilidade politica, o uso que
o governo fez do Manifesto e da Escola
Nova como meio e ndo como fim reafirma
o carater idealista e até ingénuo do movi-
mento,

Nos fragmentos das entrevistas dos
trés cardeais da educacdo, Lourengo Filho
é o alvo mais atacado por sua adesiio ao
Estado Novo e por sua inconsisténeia ted-
rica. Fernando de Azevedo, admirado por
sua capacidade intelectual e de reformador
do ensino, é criticado por suas idéias ilu-
ministas (Mendes), apontado como socialis-
ta (Martins) como ele prépric se denomi-
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nava. Anisio, 0 mais admirado, é considera-
do pelos entrevistados como socialista, pen-
sador e grande educador que sofreu todas as
conseqiiéncias de sua posigdo sem aderir,
como fez Lourengo, nem se acomodar em
uma vacilante posigéio, como Azevedo.

Ha, nas falas de F'reire e Martins, um
resgate da importaneia e do cardter pro-
gressista da obra de Dewey dentro do econ-
texto da época. Marting considera a obra e
a interpretacio de Lourenco Filho schre
Dewey limitadas e reducionistas, pois se
concentravam em técnicas, métodos, recei-
tas, quando o idedrio de Dewey é bem mais
amplo e social. Anisio Teixeira foi 0 que
mais se aproximou e que com maior quali-
dade se apropriou .das idéias de Dewey,
contextualizando-as no Brasil através, prin-
cipalmente, das escolas-parque.

Existem pontos que foram funda-
mentais para o debate, de acordo com
Paschoal Lemme: o0 Cédigo de Educacéo/
1928, de Fernando de Azevedo; Manifesto
dos Pioneiros, 1932; Introducdo ao estudo
da Escola Nova, de Lourenco Filho, e a
construcdo e posterior destruicéo da admi-
nistracfio de Anisio, certamente a reforma
mais progressista de todas, no Distrito
Federal. Lemme, ressaltando sempre o
quanto eolaborou e aprendeu com o grupo,
descreve ainda sua divergéncia e rompi-
mento com a Escola Nova em 1950, na 10*
Conferéncia: “... parecia que o Manifesto
era uma receita, parecia que eles queriam
dizer que a receita estava ai e que, se fos-
se aplicada ao Brasil, o Brasil se desenvol-
veria. (...)", mas, “a transformacéo néo
passa pela escola (...) tem outros fatores”
{apud Buffa e Nosella, 1991, p.92),

Todos os entrevistados concordam
em que a Escola Nova foi um movimento
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idealista por achar que a transformagdo se
daria pela educacfio e por nao avaliar as
condicdes sociais mais amplas. Esse movi-
mento de elite talvez tenha absorvido as
reivindica¢des do movimento operério, si-
lenciando-o neste particular. “Parodiando
um politico mineiro, Fernando de Azeve-
do afirmou que seria melhor fazer a revo-
lugdo nas escolas, antes gue o povo a fizes-
se nas ruas” (Fernandes apud Buifa e
Nosella, 1991, p. 9).

Temos, entretanto, de ver o movi-
mento nagquele momento, ressaltando, com
Lemme, a interrogacfo sobre o que havia
antes em termos de escola no Brasil. Qua-
se nada além de uma educagio autoritaria
e elitista. A reivindicagdo forte, dog pionei-
ros, por um sistema piblico e gratuito de
educacao foi um marco importante na his-
téria da educacfo brasileira e demareou
uma posicio clara, mesmo que de setores
da burguesia. Esse movimento teve impor-
tantes desdobramentos e representou um
avanco. Era uma voz que reivindicava ensi-
no piiblico para todes. Quanto aocs métodos
pedagdgicos escolanovistas, hd muito o que
discutir. Aquele idedrio pedagégico, ainda
maldigerido, provocou equivocos na atuacio
das escolas piiblicas. Entretanto, nfo é o
tnico culpado pela falta de qualidade do
ensino, muito menos, a causa da educacio
ainda negada a populacio brasileira.

Os educadores pioneiros, mesmo que
burgueses, e em nome da burguesia, cora-
josamente ergueram bandeiras tio caras e
necessdrias até hoje come ¢ ensino piibli-
co. Pregar um ensino publico, gratuito,
laico, n&o é ainda parte de nossas tarefas
hoje como educadores? Guardemos a face
social, reivindicativa e reformadora do
movimente pioneiro e discutamos a sua
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pregacdo pedagégica com radicalidade.
Neste particular, Saviani (1997) e outros
competentes criticos & Escola Nova tém
nos auxiliado muito,

No inicio do fechamento politico -
1935/1937, fazia parte da obrigacéo do pro-
fessor a pregacdo anticomunista, normal-
mente raivosa e irracional. Causar pavor
era parte da licao. Nas ruas e prisdes, a
perseguicdo e a tortura eram correntes. O
golpe de 1937 agravou a situagio. Qualguer
debate estava fora de cogitacéo. Varios
escolanovistas foram presos ou banidos
{Anisio, Lemme, etc.); outros vacilaram
entrando e saindo de cargos publicos (Aze-
vedo) e alguns aderiram totalmente ao
governo {Lourenco Filho).

Com o processo de industrializacéo,
o Estado Novo preocupa-se com a escola do
trabalho. Todavia, eontraditando com o
sentido apontado pelo pensamento secialis-
ta desde o final do século passado, 0 que se
faz é formagio de mio-de-obra. Cria-se uma
educacido dualista através da reforma do
ensino secunddrio. Surgem o Senai e o
Senac para gerenciamento dos empresa-
rios. O debate é absolutamente sufocado;
ha espaco apenas para ades#io e colabora-
¢fo com o Estado e sua politica.

Nos excertos, Joel Martins, Paulo
Freire e Jarbas Passarinho centralizam
seus depoimentos no comunismo. Passari-
nho fala de sua vacinagdo anticomunista
pelos acontecimentos de 1935 e de sua ina-
dequagio, o materialismo cotejava com sua
crenga em Deus. Freire destaca a propa-
panda anticomunista sofrida pela sua ge-
racio e confessa sua ingenuidade na épo-
ca por sua “certa simpatia pela experién-
cia de Vargas. (...) nenhuma posigao criti-
ca diante do problema da liberdade” (apud

Buffa e Nosella, 1991, p.104). Martins
relembra que a influéncia comunista era
tida como acinte & soberania nacional,
embora a influéncia norte-americana ja
fogse enorme no periodo, e considera a
Intentona Comunista como algo insensato.
Lemme é o dnico que tece, mais de perto,
uma avaliacfo sobre a questio da educacio
no periodo:

Hg um relatério, logo no iniciodo
governo do Dutra, dizendo que, in-
clusive na parte das matriculas, a
coisa tinha piorado, ou seja, ndo
houve progresso nem mesno do
ponto de viste da simples matri-
cula. Ndo houve propriamente
avanco, porgue houve uma grande
preocupacio com a centralizacio,
tudo centralizado no Ministério da
Educacéo (apud Buffa e Nosella,
1991, p.111).

Com o final da I1 Guerra e a abertu-
ra politica no Brasil, o debate educacional
pasga a girar em torno de uma nova lei de
educagéio. O centro da discérdia era a ques-
tdo da escola piiblica e da escola particular.
A movimentacgéio intensa dividiu em dois
grandes grupos os educadores e intelec-
tuais brasgileiros: de um lado, os privatistas,
maioria catélica, que defendiam verbas
piiblicas para o ensino privado e a nao-fis-
calizacdo do Estado nas institui¢ies parti-
culares (Substitutivo Lacerda), de outro,
os defensores do ensino pudblice, em um
amplo espectro politico - de liberais a co-
munistas - com posicies explicitadas cole-
tivamente no Manifesto ao povo e ao gover-
no (1959), redigido por Fernando de Azeve-
do e assinado por 189 pessoas, apontando
os deveres de um Estado demoeritico com
a escola piblica e a necessidade de esse Es-
tado assegurar educacéo a todos. F um lon-
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go e caloroso debate: A Lei de Diretrizes e
Bases 56 seria promulgada em 1961,

Apesar do clima de abertura politi-
ca, & forte o anticomunismo causado pela
Guerra Fria. Crescem os movimentos po-
pulares, alcangando grande importincia no
inicio da década de 1960. A educagfio popu-
lar estava mais ligada a esses movimentos
do que A eseola, principalmente as movi-
mentos estudantis, Centres Populares de
Cultura da UUNE, as Comunidades Eclesiais
de Base e aos partidos de esquerda. Havia
nesses movimentos wm cunho politico-cui-
tural de radicalizac¢do pelas reformas so-
ciais.

Apesar de o grande debate ser o pi-
blico e o privado, nos excertos do capitulo
“A volta do debate: 1946 - 19647, notam-se
outros assuntos indicande o lugar de onde
cada um olhou e viveu a época. Lemme fala
de sua assessoria em termos de educacio
4 breve bancada comunista e de sua parti-
cipagao ativa na Campanha pela Escola
Piblica. Marting destaca ¢ trabalho de
Paulp Freire e suas idéias de educagio
popular, Maciel de Barros justifica sua ade-
sdo total & Campanha, pois, devido ao seu
liberalismo radical, achava impréprio o
Estado subsidiar a Igreja para ela fazer
dogmatismo. Passarinho explica a nfo-le-
galidade do Partide Comunista pela frase
de Prestes, em que afirmava que ficaria ao
lado da Unido Soviética em caso de guerra
enire aquele pais e o Brasil. Chagas
relembra seu irabalhe eom Darcy Ribeiro
em torno da questio da eniversidade, sua
participacdo na Campanha e sua atuacio
no Conselho Federatl de Educacso, tentan-
do interpretar a LDB de 1961 em favor de
idéias mais progressistas. Os depoimentos
indicam que a LDB, aprevada apés 14 anos

de intenso debate, ficou hibrida e néo aten-
deu totalmente a nenhuma das partes, mas
tornou-se mais conservadora e privatista.
As verbas piiblicas seriam dirigidas prefe-
rencialmente ao ensino publico. O ensino
privado cresceu muito.

Em 1964, o golpe militar pée fim ao
governo populista de Jango, 4 democraeia
e “ao0s ricos movimentos de educagido popu-
lar” (Buffa e Nosella, 1991, p.139). Entre-
tanto, o movimento estudantil resiste, prin-
cipalmente o universitdrio. Clama por
mais vagas nag universidades e denuncia
os acordos com os Estados Unidos. Alids,
acordos negados com veeméncia por Pas-
sarinho no caso do ensino superior, embo-
ra admita empréstimos feitos com paises
de variado espectro politico. Em 1967, o Ato
Institucional n° 5 recrudesce ainda mais a
repressiio, cassacdes, novos exilios. A ur-
gente Reforma Universitdria em 68 e o
decreto-lei n° 477, em fevereiro de 1969,
atacam e reprimem o movimento estudan-
til. Em 1971, a reforma do ensino de 1°e 2¢
graus - lei 5 692 - elimina parte das disci-
plinas tidas como sociais ou humanisticas
e acresce outras de cunho patriético e pro-
fissional. Inicia-se 0 Movimento Brasileiro
de Alfabetizaedo; o governo anuncia o uso
do “método Paulo Freire”, come se isso
fosse possivel. “O debate educacional, des-
se periodo, reflui 4s catacumbas, & hiber-
nacio, e 0 Estado desencadeou um outro
debate, naturalmente ‘inscrito no governe’
{Durmeval Mendes)” (Buffa e Nosella,
1991, p.143).

No final da década de 1970, apéds o
fim do “milagre” econdmico, e inicio da de
1980, ha uma reorganizagiio das classes
trabalhadoras em seus sindicatos. As gre-
ves desse perfodo, principalmente no setor
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metalirgico de Sio Paulo, foram histori-
cas. Impulsionaram uma retomada geral
do movimento sindical em todo o pais.
Voltam os exilados nesse ocaso da ditadu-
ra militar em sua abertura lenta e gradual.
Na esfera educacional, os professores as-
gumem sua condi¢do de trabalhadores, for-
talecendo suas agremiacies de categoria.
Os sindicatos e associacies de professores
assumem o centro do debate.

Dos sete entrevistados, trés estive-
ram ligados a ditadura militar: Maciel de
Barros, com seu aplauso inicial e posterior
decepcdo. Valnir Chagas, um dos elabora-
dores da Reforma Universitdria de 1968 e
da lei 56892/71, diz nfo ter acreditado em
nenhum momento na revoluedo, mas acha-
va “que tinha que se fazer o que pudesse”
(apud Buffa e Nosella, 1991, p.163). Descui-
pa os erros da reforma de 1971 pelo apelo
da teoria do capital humano e pela dificul-
dade das escolas particulares. Jarbas Pas-
sarinho, ministro da Educacfio em gover-
nos militares e desde antes envolvido com
a preparagdo do golpe como militar, faz o
discurso do injusticado.

Primeiramente, justifica o golpe
pelo temor de que Brizola e/ou Prestes o
fizessem antes; coloca no segundo deles a
responsabilidade da suspeita por ter afir-
mado: “Nobs, os comunistas, estamos no go-
verno mas ainda nfo estamos no poder”.
Passarinho explica o AI-5 pelo discurso de
Mircio Moreira Alves, entretanto reconhe-
ce que o Ato Institucional j4 estava pron-
to, faltando 56 a assinatura. Causa certa in-
dignacdo ler Passarinho exaltando todo o
brio, lealdade e ética militar, quando nos-
s5a memoria estd povoada de brasileiros de-
saparecidos, torturados e assassinados por
esse mesmo “brio, lealdade e ética militar”.

De sua atuacio na educacéo, ressal-
ta que unificou o vestibular para aumen-
tar as vagas no ensino superior e que a pri-
vatizacfo deste gran de ensino se deu por-
que os colégios catdlicos resolveram virar
faculdades. Se fizermos um breve racioci-
nio, concordaremos (gic!): a unifica¢do do
vestibular nas universidades piblicas im-
pede que o estudante tenha como segunda
op¢do de vestibular uma outra universida-
de ptiblica; logo, sua segunda opg¢do serd
uma particular, tsso, somando & diminui-
cio das verbas para as publicas acarreta,
sim, o aumento das vagas, mas nas parti-
culares, acelerando a privatizagdo do ensi-
no superior, com os colégios virando facul-
dades. Afirma que alei 5 692/71 fol uma lei
altamente democratica em sua preparacéo,
apesar de a primeira versio ter sido ela-
borada por nove educadores sob a presidén-
cia do padre José de Vasconcelos, também
presidente da Associacio da Educagdo Ca-
tolica. J4 o fracasso do Mobral, que Passa-
rinho considera uma das suas “tristezas
mais dolorosas”, é explicado pelo fenéme-
no da regressio.

Os outros depoimentos questionam
essa versdo oficial da educagio, Durmeval
Mendes considera a lei 5 692/71 um “exem-
plo de justaposicdo”, de desarticulagio e vé
nessa falta de compreensfio das relacoes
sociedade-educagio um dos graves proble-
mas, inclusive da producgio académica.
Lemme assinala o elima terrivel de repres-
sdo aos estudantes, o absurdo do use do
servigo de espionagem dentro das univer-
sidades e 0 quanto a diminuiciio das ver-
bas acarretou o crescimento do ensino su-
perior privado. Joel Martins acusa a refor-
ma Passarinho de nio ter estrutura algu-
ma e explica 0 caminho préprio encontra-
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do na criagéio da pés-graduacio da PUC:
“J4 que nao podemos falar, entdo vamos
trabathar” (apud Buffa e Nosella, 1991,
p.150), '

O dltimo periodo exposto é a aber-
tura politica apés uma intensa mobilizagdo
da sociedade civil. H4 a retomada do deba-
te educacional. O movimento sindical dos
professores, assumindo-se como fragso tra-
balhadora, e os noves enfoques dentro
da sociclogia da educacio tfrazem A cena a
questdo da opcfo politica no fazer pedagé-
gico. Conforme Buffa e Nosella, havia duas
perspectivas: os partiddrios da politica como
fundamental, atuantes da luta sindical, que
priorizavam a acdoipolitica por achar que
ela “precede e informa as préprias questies
cientffico-educacionais” (1991, p.174); de
outro lado, 0s que mantinham uma atuacdo
mais académica, mesmo sem negar a acio
politica, “privilegiando a andlise cientifico-
pedagdgica e a renovacio dos conteidos e
métodos™(id. ibid., p.174). Alids, essa dis-
cussio permanece até hoje, embora com
menos radicalidade devido ao refluxo do
movimento sindical na década de 1990.

Na época da realizagio das entrevig-
tas (1986), em plena Nova Republica, as
seguintes questoes estdo colocadas: nova
Constituicio e, por conseqiiéncia, a futura
Lei de Diretrizes e Bases. Tempo de expec-
tativas, estratégias e conflitos. O debate
educacional se concentra nessas questdes.
As duas linhas anteriormente apontadas
voltam ao confronto em defesa de suas
idéias nos grandes féruns da sociedade ct-
vil e dentro do Congresso Nacional: “Uns
mais preocupados em fortalecer as institui-
ciies democriticas, ainda que burguesas, e
outros mais preceupados em fortalecer e
apoiar os movimentos sociais e politicos”
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(id. ibid., p.174). Uma importante obra so-
bre esse debate é Educacdo e Constituin-
te: anais da IV Conferéncia Brasileira de
Educacdo, realizada em Goidnia, promovi-
da pela Assoelacdo Nacional de Educacio -
Ande, Associagdo Nacional de Pesquisa e
Pés-graduacio em Educacio - Anped e Cen-
tro de Estudos Educagiio e Sociedade - Ce-
des. Torna-se fundamental o papel assumi-
do pelas organizacdes nacionais de educa-
dores, que coordenam, conjunfamente, o
movimento em nivel nacional.

Fica claro gque “eom relagfo 4 Nova
Repiblica, o descrédito dos entrevistados
& geral” (id. ibid., p.172), mag com nuangas
diferenciadas. No capitulo “E o debate con-
tinua até quando?”, hi excertos de todas as
entrevistas. Barros explicita suas preo-
cupagtes com a nova Constifuigdo e coma
privatizacdo do ensino superior. Chagas
considera come mais importante a discus-
sfo da escola tinica e se declara partidério,
neste particular, da posi¢do da Andes: pa-
drédo finico de universidade. Mendes volta
afirmar a falta de “... um projeto coerente,
articulado e dindmico, agenciado pelo Es-
tado e pela sociedade civil” (id. ibid., p.191).
Passarinho expde sua ilusio perdida com
a Nova Republica e retorna ao seu tema pre-
ferido: o8 nlimeros positivos do regime mi-
litar. Martins retoma a questdo do progres-
givismo de Dewey, a proposta de Freire ¢
questiona a pedagogia dos contetidos de
Saviani, Freire e Lemme, coerentemente
com o pensar critico sobre suas proprias
posicies, tecem os comentdrios mais
instigantes:

Confesso que ndo tenho grande ilu-
s0es a respeito de uma nova Lei de

Diretrizes e Bases. Niio vai mudor
completamenie este panorama, se
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ndo houver alteracoes funduamen-
tais da situacio econdmica (apud
Buffa e Nosgella, 1991, p. 196).

... O qute vai ser ¢ educacdo dentro
de quinze ou vinte anos neste pais
estd em 90% na dependéncia das
modificacBes instilucionais, infra-
estruturais (...) 10% depende de nds
[educadores] (Freire apud Buffa
e Nosella, 1991, p. 185),

Por isso eu digo que o nossa posi-
¢do de educadores tem que ser hu-
milde, porque temos de reconhecer
de que ndo é possivel cruzar os bra-
¢os para esperar o modificacdo
radical que a sociedade sofrerd,
ndo sel quando, gue somente de-
pois seria possivel fuzer o desenho
da escola diferente. Cruzar os bra-
¢os, hoje, é melhor forma gue se tem
de prejudicar a modificacdo radi-
cal de amanhda. Mas por outro
lado, e of vern a dose de humilda-
de que se exige de nds, temos que
saber que, ao entrar, nos subsiste-
mas educecionais do Brasil, hoje,
para trazer 5%, 10% de contribui-
¢do no sentido da mudanca, esses
10% vidveis, concretos, terminam
valendo 40% ou 50% no computo
geral da modificacdo de manha
(Freire apud Buffa e Nosella,
1991, p. 185).

Assim, Buffa, Nosella e seus sete
entrevistados trazem-nos até 1986. Certa-
mente, por se tratar de um livro fundado
em um reiatério de pesquisa, portanto sin-
tético e documental, notam-se algumas
lacunas e repeticées. Falta, por exemplo,
uma explicacio maior sobre os critérios de
escolha de cada um desses educadores, o
que encontrariamos, possivelmente, no
relatorio. Nos fragmentos das enfrevistas
dos capitulos 3 e 4 da segunda parte, “A
volta do debate 1946-64" e “0O debate nova-
mente reprimido 1964-84”, sente-se a gran-

de auséncia de Paulo Freire. Por ser um
periodo de intensa atuagéio desse educador,
a falta de sua reflexéo diretamente sobre
esse tempo torna-se uma imensa lacuna.
Teriamos a visAo de Freire a respeito da
Campanha pela Escola Piiblica, o debate no
seio dos catélicos entre as CEBs e os
privatistas; a reflexio em torno da questédo
da educacfo popular e de sua atuagio no
governo de Jango. Por outro lado, repetemn-
se varias falas ao longo da obra, muitas
delas aparecem no perfil do entrevistado,
no capitulo sobre o periodo e, depois, no
excerto. Essa repeticdo, embora tenha o
mérito de sublinhar determinada posicéo,
causa um certo desconforto a leitura.

Destaca-se, intencionalmente, em
todo livro, a ciclica oscilacio entre momen-
tos de intenso debate democritico e os de
atuacio autoritaria. Isso fica evidente na
pripria denominacéo dos capitulos da se-
gunda parte do livro. No titulo sobre o l-
timo periodo, “E o debate continua: até
quando?”, percebemos a fina ironia dos
autores sobre o que viria depois. A leitura
do livro instiga perguntas exatamente so-
bre o0 que aconteceu depois de 1986, tanto
na educacio brasileira como com os pré-
prios personagens entrevistados. Desses
pode-se dizer que muitos faleceram e ou-
tros permaneceram coerentes com as po-
si¢les explicitadas nos depoimentos.

A educagdo brasileira nestes dltimos
doze anos (86-98) foi marcada pelo amplo
debate em torno, primeiro, da nova Consg-
tituicdo e da nova lei de educacéo, envol-
vendo organizagdes educacionais de docen-
tes, discentes e da sociedade civil mais
ampla. ¥ntretanto, cairam do alio a nova
Lei de Diretrizes e Bases e o Plano Nacio-
nal de Educacio. Senado e governoe desres-
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peitaram toda a movimentacio de base
democréitica anterior; Se ndo foi um deba-
te reprimido, foi, deliberadamente, um
debate deseartado e néo ouvido pelos go-
vernantes. Esse periodo estd retratado e
analisado competentémente por Dermeval
Saviani (1997, 1998):em seus recentes li-
vros sobre a nova Lei de Diretrizes e Ba-
ses e o Plane Nacional de Educacao.

Além desse debate, estdo presentes
todas as polémicas salientadas no livro.
Sobre a Escola Nova (décadas de 1920-30),
principalmente a partir da critica de
Saviani (1983) em Escola e dermocracia: a
teoria da eurvatura da vara. O debate so-
bre o piblico e o privado (1945-64) reflete-
se ainda, na discusséic em torno das ver-
bas e do sucateamento do sistema publico
de ensino. As consideracGes e discorddncias
a regpeito das posicdes polftica efou téeni-
ca continuam alimentando confrontos, ape-
gar de menos intensos, em publicacdes,
eventos e cotidiano educacionais.

Ha também a contribuicao dos sub-
sistemas de ensino. A partir do final da
década de 1980, a vitéria, em governos mu-
nicipais e estaduais, de propostas progres-
sistas gerou, guardadas as proporgdes, uma
situacdo semelhante & da década de 1920,
ou seja, a renovagio de politicas e estru-
turas eduecacionais em espacos especificos
do territérie nacional. Essas novas politi-
cas e propostas pedagégicas, mesmo que
restritas, foram e estio sendo objeto de dis-
cussfo na imprensa e meio educacional
(em todos os graus). A cada conquista de
governo por uma frente politica progressis-
ta, o olhar, as propostas e 0 debate sobre a
educacio se renovam. E se isso néo resol-
ve todo o problema, lembremos, com Pau-
lo Freire, que esses. 5% ou 10% represen-
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tardo muito no future, quando se espera
que a educacfio ndo seja uma negacio de de-
bate nem de direito do pove brasileiro, e,
gim, um direito usufruido com as condig¢tes
que se merece - um sonho alimentado.
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