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Apresentacio

egundo Kant, duas sfo as artes mais dificeis com as quais a humanidade se de-

fronta: administrar a economia e educar o ser humano. Se, no periodo do nasci-
mento da modernidade, em que predominava uma visio eminentemente otimista sobre
o futuroe da humanidade, o filosefo alemao ja constatava tal dificuldade, tio mais dificeis
tornam-se essas artes em tempo de crise como o nosso, quando muitos intelectuais anun-
ciam o fim dos ideais da educacao e dos valores de uma sociedade racionalmente plane-
jada. ‘

Estamos experimentando o desmantelamento da grande utopia de libertagfo que
alimentou o homem moderno, o esgotamento do projeto que enunciava um futuro pro-
missor para a humanidade com a perspectiva de um continuo desenvolvimento cientifi-
co e de um enesgotdvel progresso tecnolégico. Durante cerca de trés séeulos, a humami-
dade alimentou a esperanca de conseguir, através da razfo, realizar o sonho de uma
sociedade igualitdria e extirpar os males que a afligiam. A mentalidade nascida com o
iluminismo apresentava & humanidade perspectivas de progresso, de aperfeicoamento
continuo, de evelucéo e de mudanca radical da realidade sociocultural e econdémica atra-
vés da educacio. Expectativas otimistas alimentavam os sonhos de progresso dos capi-
talistas e ag utopias revolucionarias dos trabalhadores.

No contexto atual, no entanto, a maior parte desses sonhos dissiparam-se e grande
parte da humanidade estd despertando para uma realidade que, além de tragica, apre-
senta poucas perspectivas de transformacéo. Ao que parece, um dnico sonho consegue
manter-se vertiginoso: o sonho liberal capitalista. As utopias das tcorias de oposicao ao
sistema capitalista perderam seu poder de encantamento. Esse é o sinal, segundo mui-
tos intelectuais, do triunfo definitivo do capitalismo scbre qualquer outra alternativa
econdmica e politica, especialmente o socialismo. Para muitos intelectuais, os movimen-
tos de oposicio ao liberalismo capitalista perderam seu poder de for¢ca. A verdade do
mercado tornou-se irrefutdvel e os fatos atestam a vitéria do modo capitalista de geren-
ciar o mundo. A inica racionalidade vélida é a racionalidade do mercado. Com o triunfo
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do modelo capitalista neoliberal, o futuro deixa de ser futuro e se torna exclusivamente
presente. Nao ha mais opebes e escolhas politicas a fazer; nao hd mais future, a histéria
acabou. Sem oposigdo, sem contradicdo, o futuro torna-se uma eterna repetigéio do pre-
sente,

No entanto, persistem resisténcias e nem tudo estd perdido. Nio sfo poucos aqueles
que continuam acreditando na possibilidade de um mundo melhor e que se dedicam &
luta pelo restabelecimento do projeto da modernidade e do potencial transformador da
educacfo. Nessa luta pela busca de alternativas, tém surgido tendéncias que vao desde
a retomada das abordagens tradicionais e conservadoras da educagéo, passando pelas
tentativas de reconstrucio da sua natureza reflexiva, eritica e dialética, chegando até
s visdes irracionalistas, céticas, pos-modernas. Nesse confronto, debatem-se, atualmen-
te, correntes de propensides determinista, indeterminista, racionalista, irracionalista,
neocmoderna, pés-moderna.

O problema que atualmente preocupa agueles que ainda acreditam no poder
emancipativo e critico da educagéo ndo diz respeito ao fato de ela estar sendo colocada
sob a mira da critica, mas ao fato de alguns intelectuais tentarem, através de visdes
reducicnistas, eliminar ou reduzir o seu poder esclarecedor, critico e emancipador e de
a tornarem um mero instrumento de reproduciio social, Com isso, tentam destitui-la do
seu poder demarcatério entre a civilizacdo e a barbarie e colocam em xeque a possibili-
dade de fundamentacédo da validade da educacéio moderna a partir de principios racio-
nais universais. Em outros termos, desacreditam do poder utdpico do projeto da educa-
¢cio moderna e declaram o seu fim.

Diante de um quadroe de confusio e de duvidas, velhas formulas epistemologicas
positivistas sdo retomadas e indicadas como selucéio para os problemas da ineficiéncia
da atividade pedagégica. Teéricos neopragméticos defendem o retorno do pedagogia
escolanovista, renovada, como alternativa aos fracassados modelos tradicionais. Pés-
modernistas defendem o fim da pedagogia autoritéria e conservadora, baseada, segun-
do eles, em concepgdes metafisicas e e metarrelatos, propondo a implementacéo de
uma pedagogia que leve em conta as diferencas e as especificidades locais e que
desconstrua as visfes megalomaniacas e esquizofrénicas prevalecentes na cultura oci-
dental. Todas essas tendéncias, ressalvadas as suas especificidades, tém algo em comum:
manifestam algum tipo de resisténcia a visado unificadora e umiversalizadora da raciona-
lidade nascida no mundo ccidental e, especialmente, no iluminismo do século XVIII.

Embora as criticas que apresentam possam servir para fazer a razfo voltar-se sobre
si mesma e avaliar sua prépria natureza e especificidade, o risco desses reducionismos
é que percameos as conguistas até agora alcancadas pela modernidade e voltemos aos
tempos imemeoradveis da razéoc mitolégica. Nio faltam constatacdes, inclusive recentes,
que apontam para esse perigo. Guerras étnicas, discriminacoes de toda ordem, violén-
cia, injustica, exploracies econdmicas e sociais, perseguicdes politicas e étnicas séo jus-
tificadas por meio de critérios de racionalidade que nao apresentam um carater de uni-
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versalidade. Se é verdade que, em muitos mementos, a humanidade tem se orientado
por um hiperracionalismo, absolutizando o poder da razéo, da ciéncia e da técnica, atual-
mente existe a tendéncia de cair num novo irracionalismo, absolutizando valores e prin-
cipios que nao passam de visdes limitadas e, por vezes, distorcidas do real.

Essa visdo restritiva nao é, entretanto, privilégio das tendéncias conservadoras, neo-
pragmaéiticas ¢ pés-modernas, As alfernativas que surgem das tendéncias mais progres-
sistas também néo tém conseguido fugir de diversas contradi¢es que decorrem de uma
visdo reducionista da racionalidade e da educagfio. A vineulagio da emancipacéio da hu-
manidade A razio instrumental, expressa através da utilizacio da categoria trabalho cor
recurso central para a realizagéio de tal projeto, nfo tem sido confirmada no aconte-
da histdéria. A categoria trabalho e todas as outras categorias dele decorrentes, coi.
ideologia, classes sociais, consciéneia de classe, t8m-se mostrado insuficientes para orien-
tar e implementar um projeto de libertagao. Por isso, precisamos, continuamente, bus-
car novas alternativas para fundamentar e potencializar o projeto emacipador da edu-
cacao.

Os textos aqui apresentados navegam nesse mar de tendéncias e ambiguidades. Eles
expressam a dificuldade e, a0 mesmo tempo, indicam possibilidades de critica e de trans-
formagio diante do atual quadro educacional. Sao textos que possuem como eixo comum
a preocupacio com as possibilidades da educagio em tempos pés ou neomodernos, recli-
nando-se sobre teinas como a infancia na visdo de Erasmo de Roterda (Aranjo), a inféin-
cia e sua destruigio pela indiistria cultural (Pereira), a interferéncia das mudancas dos
processos sociais agrarios sobre a significacio da educagio rural (Tedesco), a importén-
cia do processo de abstrac¢io e generalizagéio para o desenvolvimento eognitive da apren-
dizagem infantil na concepedo de Luria (Santos), a viséo critica de Giroux sobre o papel
da escola como um espaco dialético de dominagdo e de resisténcia (Werlang), a fungio
reconstrutiva da avaliagfo no ensino e na aprendizagem (Sartori e Bona) e os desafios
da formacéo docente diante falta de motivacio e da falta de perspectivas da profissao
docente (Cury e Faria).

Buscando retomar fontes do passado educacional ou indicando novos sgberes e no-
v0s personagens gue emergem neste mundo complexo da educagio vigente, os autores
apresentam indicativos criticos que explicitam as razdes do fracasso da escola moderna
e contermporinea, 20 mesmo tempo em que apresentam perspectivas inovadoras, criti-

cas, O que de comum perpassa esses textos é a constatacfio de que os conceitos e as
concepcoes praticas sobre educacédo, escola, infincia, processos sociais de preducéo e de
reprodugio, cultura, familia, dominagdo, resisténcia, construtivismo, progresso, desen-
vohvimento, valores ¢ racionalidade sdo construgdes socioculturais e histéricas que en-
contram seu sentido mais cabal nas explicagites de cada tempo e espago social, em cada
microcosmo, mas, ao mesmo tempo, ndoc abdicam da conviegdo de que é somente na
totalidade histérico-social, ou no macrocosmos, que sao encontrados os determinantes
1iltimos que balizam, quando néo determinam, o sentido e o significado do real,
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A secio das resenhas segue a mesma orientacfo, apresentando dois textos que tra-
tam das contribuictes de Henry Giroux no atual debate sobre educacio e seu potencial
de resisténcia dianteida nova configuracéo do poder e da dominacfo. A resenha de Pe-
reira sumariza as reflextes de Pucci e Zuin sobre as virtudes e limita¢tes da obra do
pesquisador norte-americano na tentativa da reconstrucéo da teoria critica da Escola
de Frankfurt, enquanto que Lorenzato, partindo de uma das obras mais lidas do autor
no Brasil, sintetiza as reflexdes de Giroux sobre “escola e politica cultural”, destacando
o papel da escola como espaco de resisténcia diante da cultura dominante e da inds-
tria eultural.

Na seqtiéncia, hd 'a secio “Projeto de pesquisa em andamento”, que, no presente
numero, relata o projeto denominado “A relagdo teoria e préatica no cotidaiano dos pro-
fessores”, o qual enfatiza o processo coletivo de investigacdo e tem come objeto de in-
vestigacao a pratica pedagdgica no cotidiano dos professores.

A nova secio da revista, “Dissertacbes defendidas: resumos”, apresenta os resumos
das dissertacies defendidas no Programa de Mestrado em Educagdo da Faculdade de
Educacio da Universidade de Passo Fundo e tem como principal finalidade dar conheci-
mento aos professorese demais leitores das investigagdes desenvolvidas pelos mestrandos
e servir como mais um subsidio para ¢ desenvolvimento de novas pesquisas e para a
qualificacio da atividade docente.

Por problemas técnicos, deixamos de publicar no presente nimero a secio “Tradu-
¢a0”. Desejamos a todos uma boa leitura.

Eldon Henrique Miihl e Telmo Marcon
Bditores
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O pensamento educacional de
Erasmo de Roterda sobre a infancia

Quando Bogdan Suchodolski afirma,
conclusivamente, que o Renascimento “foi
uma época em que a pedagogia da essén-
cia, continuando a procurar inspiracdo nas
tradi¢oes pedagdgicas antigas e cristas,
criou novas concepedes de protdtipos e de
normas que devem regular os homense a
educacio” (1978, p.27-28), e apenas afir-
mando uma tendéncia em sua generalida-
de, aponta-nos, no entanto, pistas para
refletir mais detalhadamente e, a propési-
to, sobre o mais importante texto educa-
cional de Erasmo de Roterddo (1460-1536),
De pueris, obra recentemente traduzida e
publicada pela Intermeio, uma revista edu-
cacional da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul.

Por conseguinte, o nosso objetive serd
refletir sobre as determinaces constitui-
das pelo pensamento de Erasmo a respei-
to da infancia. Trata-se aqui de tecer con-

José Carlos Souza Aratijo™®

sideragGes sobre suas concepgdes educacio-
nais voltadas para essa importante etapa
da existéncia humana. Posto que é no de-
correr do Renascimento que a centralida-
de em torno da infincia aflora, cabe-nos
detalhar, segundo Erasmo, como a crian-
¢a era concebida em sua individualidade e
em que bases e orientacées devia se dar o
desenvolvimento infantil. Propomo-nos a
sistematizar suas reflexdes sobre a neces-
sidade de instrucéio durante a etapa infan-
til, o seu discernimento a respeito do mun-
do infantil, a necessidade de assentar a
educacfo em bases morais, levando-se em
conta os limites impostos pela cosmoviséio
cristd, que determina sua concepcao de
educacéo e de infincia.

Inicialmente, partimos de uma premis-
sa fornecida pela histéria de que as etapas
da vida (a velhice, a juventude, a adoles-
céncia, a infancia) sfo produtos sociais, ou

Professor de Filosofia e Histdria da Educacio da Universidade Federal de Uberlandia /MG,

( Espaco Pedagég. Passo Fundo

v7 nl p 1319 jul 200 )




14

(" Revista Espaco Pedagigice

seja, elas sdo definidas de acordo com o
contexto histérico e cultural de cada socie-
dade. Por exemplo, hd hoje uma tendéncia
generalizada a submeter a crianga a regras,
com o sentido explicito de institucionalizar
a infancia como periodo necessariamente
educativo. A prépria legislacio educacional
brasileira reconhece e regulamenta a edu-
cacao infantil desde o nascimento, passan-
do pela creche e pela pré-escola; j4, no pe-
riodo renascentista, apenas a crianca de
familia abastada obtinha a sua alfabetiza-
¢fo com 08 mestres-escolas. Porfanto, em
linhas gerais, as criancas ndo desenvol-
viam uma trajetéria ou ndo cumpriam um
periodo de instrucdo tal como temos hoje.

Qutrossim, atualmente, compartilha-se
mundialmente a pratica politico-educacio-
nal de que ha uma faixa etéria reservada
i instrucgho, com um curriculo prescrito e
ordenado. E & justamente a partir do sé-
culo XVI que se elabora, paulatinamente,
tal politica educacional, tendente a sujei-
tar a crianca & escolarizacéo para consti-
tui-la como sujeito. A propésito, um tema
constante no pensamento erasmiano, em
De pueris, é a defesa da instrucéio. Logo no
inicio, chama a atengdo, segundo ele “com
atrevimento”, contrariando uma tendéncia
de sua época, para a necessidade de instru-
¢ao durante o estdgio infantil: “Apenas so-
bre um ponto advertiria, com atrevimen-
to, talvez, mas, por certo, movido pela bem-
querenca: niio te amoldes & opinifio e ao
exemplo muito em voga, deixando decor-
rerem o8 primeiros anos do teu filho sem
tirar proveito algum da instrucdo”
{(Erasmo,1996, p. 9).

Mais adiante, em tom metaf6érico e con-
cebendo a inféncia como algo a ser molda-
do, aconselha que no periodo infantil é que

se deve manusear “a cera enqguanto mole,
Modela a argila enquanto tmida. Enche o
vaso de bons licores enquanto novo. Tinge
a 14 quando sai nivea do pisoeiro e ainda
isenta de manchas™( p. 17). Associado &
defesa da instrucdo, nega a fragilidade da
idade infantil eom relagio 4 aprendizagem
escolar, manifestando-se contra a tendén-
cia que concebe a infanca como incapaz de
rendimento escolar:

E assim até ao desabrochar da puber-
dade para manté-los distantes do apren-
dizado das letras como se fosse veneno,
sob o pretexto de ser a infancia fragil
demais para receber ligtes e delicada ao
extremo para supor as fadigas do ensi-
no. Em sumna, asseguram ser muito es-
casso o rendimento naquela fase etéria
de modo a n#o se justificarem nem o dis-
péndio dos gastos nem o incémodo sobre
a compleicdo tenra da erianga (p. 10).

No mesmo diapaséo e tecendo criticas
as concepgdes vigentes, discute o que se-

gue:

Dizem que esforgo nio convém para a
idade infantil. E ainda, qué capacidade
de aprendizagem pode existir nas crian-
cas, quando nem sequer tém consciéneia
de serem criaturas humanas? Respon-
do, de modo breve, as duas objecbes.
Quem endossaria a opinido se ter como
inapta para o estudo das letras a mes-
ma idade que ja é idénea para a educa-
¢do moral? Na verdade, tal como as vir-
tudes, assim as disciplinas escolares
tém as suas iniciagées...(p. 30).

Note-se que defende a necessidade do
esforgo para a aprendizagem e que anun-
cia uma perspectiva diddtica e pedagdgica
ao afirmar que as disciplinas escolares po-
dem ser organizadas de modo a serem as-
sirniladas pela crianga. Em uma outra oca-
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gido alerta, na mesma direcdo, que “ha que
ge atender a5 exigéneias da idade de modo
que nada pereca do vigor corporal” (p. 36).
Chama-nos a atencio, tendo em vista o
desvelamento do mundo infantil, quando
afirma gue, “por natureza, [a criancal é
maledvel para todo tipo de hom comporta-
mento, desde gque nio seja infestada por
vicio de espécie alguma. Alids, ela se
compraz em imitar. Basta dar-The ocasifio”
{p. 31) O tema da imitagdo é revigitado por
ele no mesmo texto quando, em tom con-
clusivo, afirma relativamente a aprendiza-
gem de linguas: “A estratégia completa
reduz-se, em dltima instédncia, a dois fato-
res: a memdria e a imitacao. Ja fol demons-
trado, acima, que a crianga possui pendor
espontdneo para a imitacio. Meméria, e
por sinal fidelissima, os sabios reconhece-
ram como peculiaridade infantil” (p. 34).
Observe-se que aqui o autor destaca uma
outra qualidade infantil, ou seja, a memé-
ria.

Continuando a discutir sua posigéo sobre
a imitagfo, reconhece-a como tendénecia
inata & crianca, servindo-lhe como supor-
te de aprendizagem: “Como tal enfatizado,
certa tendéncia inata a4 imitagdo alicia a
crianga para o aprendizado” (p. 50).

Levando-ge em conta ainda o tema do
desvelamento do mundo infantil, hd que se
destacar sua preocupacio com o ludismo
associado ao processo da instrugio: “Alids,
com jeito, é possivel reduzir o esforco ao
minimo, ficando também diminuto o des-
gaste. Isso se logra nio pelo volume de
coisas indiseriminadas, mas 86 com as se-
lecionadas pela qualidade e adaptadas
aquela idade que capta mais o lado jocoso
e menos as sutilezas. Por isso, a maneira
leve de propor os assuntos faz com que seja

entretida como se brincasse em vez de pra-
ticar uma tarefa” (p. 37).

E continua na mesma linha, salientan-
do, agora, o papel do educador, o qual deve
conduzir o estudo de uma maneira alegre:

Nesse particular, aquela idade deve ser
ludibriada com certos artificios de fan-
tasia, jd que é ainda incapaz de enten-
der quanto de frutuoso, de dignoe de sa- -,
tisfacdo Ihe advira dos estudos, no futu-
ro. Tifeito que resulta, em parte, da do-__
cura e da afabilidade do educador, e, em
parte, da pericia e dedicacdo no trans-
mitir as diversas disciplinas de modo
que o estudo vira alegria, aliviando a
crianga do clima de imposicdo onerosa
(p. 37).

Aligs, “convém que o preceptor, de al-
gum modo, saiba fazer-se crianca a fim de
granjear o amor da crianga” (p. 48). Ainda
em outra ocasifio, Erasmo salienta que “na
escolha do assunto seja o professor bem
criterioso. Apresente sempre o que cai na
preferéncia infantil, seja pelo aspecto de
afinidade, seja de divertimento” (p. 52). A
mesma preocupacio em aconselhar o edu-
cador o leva a afirmar que ele “... nao seja
exigente nem severo e, sim, antes assiduo
que opressor. Alids, a assiduidade néo de-
prime desde gque moderada, isto &, condu-
zida pela antimonotonia em ritmo de des-
contracio. Em suma, que tudo isso seja
veiculado sem o feitio de trabalho, pois a
crianga faz tudo a titulo de brincadeira” (p.
53).

Ainda dentro da temadtica aliada & brin-
cadeira, afirma a respeito da crianca: “E
que aquela idade e brincadeira séio coisas
afins porguanto as criancas descobrem, na
atividade, um jogo e ndo um trabalho... o
papel do professor serd de... dar ao estudo
o feitio do jogo” (p. 55).
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A mesma tematica ligada & aprendiza-
gem conduzida por uma preocupagdo com
o aspecto lidico aparece nas reflexes a
seguir: “Tal como alimento em pequenas
porcdes e em doses repetidas nutre os pe-
quenoes corpos assim também a mente ino-
cente da crianga, mediante ensinamentos
correlatos entre si, mas ministrados de
modo gradativo, 4 guisa de brincadeira e
aos poucos, vai predispondo a mente para
outros contetidos mais ricos” (p. 49).

Com relacéo as finalidades sociais da
educacéao, o De pueris € muito lactnico. Em
todo o texto, apenas por duas vezes, e de
maneira muito pontual, deixa entrever
uma preocupacéio com relaco a esse aspec-
to. Salienta, num momento, que a crianga
é gerada para “servir a patria” (p. 18) e, em
outro, que a funcio da instrugao é prepa-
rar um intelectual para “gerir a coisa pua-
blica”™ (p. 36).

Com relacao as finalidades morais da
educacio, entretanto, Erasmo é bastante
elogiiente: para se alcancar a felicidade, diz
ele, bastam a reta instrucfio e a auténtica
educacgéo: “... o ensine adequado concorre
em maior intensidade para o bem da sahe-
doria do que a correta proniinciaem : -
¢do a elogiiéneia” (p. 12). A educagéio é 1.
te de virtude, coneebida esta como firme
disposicao para a pratica do bem. Depois de
conceber que o conhecimento tem de estar
aliado & honestidade, reflete que “o homem
desprovido dos pardmetros das letras e dos
ensinamentos da filoscfia, fica antes sujei-
to a impulsos mais que animalescos” (p. 16).
Observe-se que a instrucfo tem ai uma
funcio moralizadora; do contrario, o ho-
mem sem instrucdoc estard sujeito s pai-
xbes da ambicfo, da cupidez, daira, da in-
veja e da luxtria.

Pode-se afirmar que a preocupacdo
moral ja deixa entrever uma preocupacéo
social: a defesa da sabedoria, a necessida-
de de inculcar virtudes ne educando (por
exemplo, a honestidade), a necessidade de
0 homem se aperfeigoar pela instrucgéo,
posto que o retiraria da inferioridade e da
animalidade, sdo aspectos que implicam
relacdes sociais. Quando caracteriza, afir-
mativamente, que “o homem nasce para o
bom senso e para as acgdes honestas” (p. 22),
estd af inerente uma preocupacio social
ou, melhor dizendo, estd ai expressa uma
perspectiva ética, porém a fundamentar a
vida social do homem. A afirmacfo seguinte
€ muito mais clara a respeito, com uma alta
dose de inatismo: “Tal como cada animal
aprende, com facilidade, aquilo que lhe é
natural, assim o homem capta, sem gran-
de esforco, os parametros da virtude e da
honestidade. Com sua forga, a natureza
deposita nele algumas sementes poderosas
de sorte que a funcéo do educador vai ao
encontro daquela predisposicéo” (p. 22).

E provivel que estejamos aqui diante de
um trecho fundamental para a compreen-
sa@o do pensamento de Erasmo a respeito

i rainclo entre educagio e moralidade:

A - . -icagdo para a felicidade plena do
ser humano depende de trés fatores: a
natureza, razdo e aprendizagemn. Deno-
mino natureza aquela docilidade e incli-
nacéo inseridas na pessoa para as coi-
sas honestas. Designo razéo como sendo
a insténcia doutrinal que adverte e pre-
ceitua. Chamo aprendizagem o use do
hébite oriundo da natureza mas aper-
feicoado pela razdo. Sim, a natureza pos-
tula a razdo. A aprendizagem, fora do
controle racional, fica flanqueada a mui-
tos erros e perigos {p. 24).
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Como se observa, a natureza, a razéoe
a aprendizagem sdo fatores fundantes para
a consecugdo da felicidade. Outros trechos
fraseiam, complementarmente, o pensa-
mento de Erasmo a respeito da natureza:
esta “consigna em tuas mfos um campo
inculto, vazio, por certo, mas um solo ri-
sonho” (p. 23). A natureza é o lastro funda-
mental, que precisa ser cultivado, porém
ele nos eonvida a gue “entrelacemos, por-
tanto, aqueles trés fios [natureza, razdoe
aprendizagem] de sorte que a razéio condu-
za a natureza e a prética complemente
aquela” (p. 25). No entanto, enfatiza que o
homem deve se conduzir pela razao:
“... que h4 de mais eminentemente singu-
lar no homem? Viver segundo a razio” (p.
25). Na citagdo seguinte, associa a nature-
za Arazdo: “Entende-se por natureza algo
de comum em cada espécie tal eomo a do
homem que consiste no uso da razdo” (p. 29).
“Em todo caso, razéio e experiéneia depen-
dem, por inteiro de nosso empenho” (p. 30).

Situando ainda a crianga no coracéo de
suas preocupacies, reflete que o desenvol-
vimento de sua moralidade depende dos
adultos, embora deixe entrever uma pers-
pectiva inatista & origem do mal: “Dizem
que a natureza infantil é por demais pro-
pensa ao desregramento. Ou entéo, que é
diffeil atrair a crianca ao gosto de coisas
honestas. Ha exagero ao recriminarem
assim a natureza. A maior parcela daque-
le mal deve ser debitado a nossos erros.
Pois corrompeme-lhe o espirito com os vi-
cios bem antes de acostumad-lo com a vir-
tude...” (p. 25).

Erasmo salienta que, desde tenra ida-
de, deve a crianca ser formada na direg¢do
da virtude e das letras: “Dado consistir a
primeira fase de instrugéo pueril em apren-

der a falar de modo claro e corrente, af,
desempenharam, no passado, apreciavel
colahoracéo as nutrizes e os pais. Aqueles
primérdios concorrem para o aprendizado
da elogiiéncia como ainda para uso da in-
teligéncia e o posterior conhecimento em
todas as modalidades...” (p. 32).

Voltado para a necessidade de aprendi-
zagem do latim e do grego, como queria
Erasmo, constata a facilidade da crianca
em aprender linguas bdrbaras; chama a
atenc¢ao, nesse interim, de que, “para que
a crianca fale, de modo correto, influem, e
muito, as nutrizes, os pedagogos e os com-
panheiros de jogo” (p. 33).

Quando chega a defender a escola pi-
blica, por considers-la mais adequada ao
atendimento coletivo, e manifestando-se a
favor da disciplina, enfatiza que a finalida-
de da educagéio é preparar homens livres:
“Nem por isso estd em questio tanger ma-
nadas de asnos ou de bois e sim eduear,
liberalmente, seres livres” (p. 39). E con-
tinua a refletir sobre a liberdade na edu-
cacdo, mais adiante: “Se € corrente chamar
os filhos pelo qualificativo de ‘livres’, bem
por lhes convir a educagéo liberal, entao em
nada seja equiparado a servos” (p. 41).

Refletindo sobre os horizontes de uma
concepedo religiosa sobre 0 homem e, por
conseguinte, sobre a etapa infantil, em fom
indagativo, pergunta: “... nfo é admiravel
ter a divina Providéncia entregue ao dni-
co ser racional, dentre os viventes, a maior
parcela de sua natureza a educacio?” (p.
12). Observe-se, primeiramente, a centra-
lidade que a educagfo assume como cons-
trutora da natureza humana. Paradoxal-
mente, no entanto, a viséo de que o desen-
volvimento do homem se d4 pela educacio
em sua “mailor parcela” estd vinculada a
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Deus: a Providéncia dispds, com sabedoria,
gue cabe ao ser humano realizar as poten-
cialidades que estdo nele contidas enquan-
to ser aberto &4 educabilidade. Como se vé,
ha uma perspectivagfo religiosa presente
nesse tipo de concepcdo de educagio vol-
tada para a existencializacdo do homem,;
ainda é uma teorizacdo que afirma a Peda-
gogia da Esséncia, porém voltada a com-
preender a existéncia humana, significan-
do, outrossim, uma precdria afirmacéo da
individualidade e do desenvolvimento hu-
mano.

Procurando desvendar a natureza in-
fantil, afirma que “aquela faixa etaria, por
ser mais sujeita ao impulso da natureza do
que & razdo, com igual facilidade senfo,
talvez, em proporgdo maior, estd mais
propensa para o mal do que para o bem. E
ainda. Ela esquece as coisas corretas mais
rapidamente do gue aprende as incorretas”
{p. 34).

Com essa observacio, Erasme toca num
aspecto cordial das teorias educacionais, ou
seja, a questio da corruptibilidade & qual
estd sujeita o ser humano, ou, dito de ou-
tra forma, em tom indagativo: O ser huma-
no é corrupte ac nascer ou corruptivel apos
0 nascimento? Vejamos a resposta de
Erasmo no tocante 4 propensfio para o mal:
“Fles [os fildsofos] ndo atinaram com a cau-
sa que 80 foi trazida a tona pela doutrina
crisid. Esta professa que a tal de inclina-
¢80 para o mal entrou em nés como heranca
de Ad3ao, o cabeca do género humano” (p.
34). Até aqui sua resposta é cabal. Nio fica
nenhuma divida sobre a defesa que faz da
doutrina cristd a respeito do pecado origi-
nal como fundamentagio explicadora do
mal inerente ao ser humano. Nesse senti-
do, a postura de Erasmo nao deixa diividas

quanto & sua pertenca aos defensores da
Pedagogia da Esséncia.

No entanto, continua: “A par de consis-
téneia desta doutrina [a cristil, ha de se
ater ao fato que a maior parcela daquele
mal emana das perversas companhias e da
ma educacéo, principalmente, na idade
tenra com sua receptividade pronta” (p. 34).
Observe-se que Erasmo nfo abandona a
teoria do pecado original, considerando-a
consistente, mas reconhece que o mal pro-
vém, em sua “maior parcela”, das relagcoes
sociais. Nao se pode, porém, esquecer que
a teoria do pecado original guarda consigo
maior fundamentacio na explicitagdo da
maldade inerente ao ser humano. E essa
maldade inerente que explica a eorruptibi-
lidade a que esta sujeita a crianca através
das relacdes sociais. Em outras palavras: a
corrupcac ja estd dada por causa mesmeoe do
pecado original; logo, a crianca apenas atu-
aliza, através das “perversas companhias e
da mi educacdo”, sua inerente corrupegéo
por causa mesmo do pecado original.

Dessa forma, pode-se situar que a posi-
¢do de Erasmo - em que pese a centralida-
de que d4 a infincia, propiciando conside-
racbes afirmadas como fundamentais para
aindividualidade e desenvolvimento huma-
nos, salientando as necessidades da crian-
ca, explicitando e defendendo a adaptacéo
do ensino e dos métodos ao nivel intelec-
tual da crianca, de fazer critica aos méto-
dos escoldsticos -, vincula-se & Pedagogia
da Esséncia.

Entretanto, uma afirmacio cabal que
denota bem a caracteristica do pensamen-
to erasmianc no sentido da afirmacio da
individualidade e do desenvolvimento hu-
mane é: “E pensar que tudo depende, de
modo preponderante, de nds mesmos!” (p.
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12). Aqui o “preponderante” reconhece e
afirma gue cabe ao homem desenvolver e
produzir sua existéneia através da educa-
¢ao, cabendo centralidade nesse processo
a0 desenvolvimento da etapa infantil. Ain-
da reflete que a sabedoria, aliada a instru-
¢éo, é a base para a conquista da riqueza,
da dignidade, do poder e, mesmo, da boa
sande.

Concluindo, ¢ pensamento de Erasmo
afirma, sem divida, a centralidade da in-
fincia como etapa sujeita 4 edueabilidade.
O carater fundamental de seu pensamen-
to parece ser o de viver uma tenséo entre
o reconhecimento da esséncia humana —
sua base é a visao cristd fornecida pela teo-
rizagio sobre o pecado original — e a valo-
rizacio da existéncia humana, no sentido

de afirmar que o ser humano tudo pode,
dependendo preponderantemente dele
mesmo. A defesa que fez da necessidade
de instrucéo na primavera da vida ressoou,
certamente, por todo o periodo da Moder-
nidade, pois foi nessa diregio que caminhou,
politicamente, a institucionalizacio da esco-
larizacéo da infincia e da juventude.
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A inddustria cultural e o
desaparecimento da infancia’

Pensar sobre a infincia ndo é uma ta-
refa fécil, sobretudo em tempos de muitas
mudancas. No entanto, conhecer a infan-
cia para melhor entendé-la consiste num
dos grandes desafios que os educadores con-
temporaneos precisam enfrentar. Como a
infancia foi tratada no decorrer da histéria?
Qual é o conceito de infdncia que possui-
mos? Quais os entraves que a infancia en-
frentou para ser reconhecida? Por que a
inféncia estd novamente desaparecendo?

Séo questdes que procuramos investi-
gar no decorrer deste artigo, com o intui-
to de eontribuir para o surgimento de al-
gumas reflexdes entre os paig, pedagogos
¢ estudantes de pedagogia, que se angus-

Viimar Alves Pereira®

tiam por desconhecerem ag atitudes das
criangas modernas. A premissa que defen-
demos aqui congiste em afirmar que a for-
ma sofisticada como a indudstria cultural se
impde sobre o universo infantil acaba por
restringir gradativamente o seu significa-
do e, aoc mesmo tempo, limita esse perio-
do a episidios e hdbitos que fazem parte do
mundo dos adultos, Procedemos, em nos-
ga pesquisa, da seguinte forma: num pri-
meirc momento, recuperamos o conceito
de infancia historicamente desenvolvido e,
num segundo, fazemos algumas aproxima-
cOes entre a indistria cultural e o desapa-
recimento do coneeito de infincia contem-
poraneo,

! Q presente texto é resultado da leitura da obra de Neil Postmman O desaparecimento da infancia; das contri-
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A concepcao de infancia no
decorrer da histéria

Ni&o sdo muitas as obras que se inte-
ressam em investigar a questfo agui pro-
posta, que é uma preocupacéo surgida nos
ultimos trinta anos. Quando colocada em
questio, os autores se reportam a Grécia,
entendendo ser 14 o lugar onde ocorre-
ram, mesmo que de forma timida, og pri-
meiros registros sobre a infincia. E bom
deixar claro que ndo havia na Grécia uma
concepedo precisa de crianca; havia, sim,
um certo antagonismo visto que ora se
mencionavam as criancas, ora se as igno-
ravam. Isso aparece de forma mais nitida
nos hdbitos e costumes gregos, entre os
quais, por exemplo, o fato de nfio retrata-
rem criangas, ou seja, néo havia nenhum
regigtro de criancas gregas. Outro dado
que demonstra o antagonismo afirmado é
a grande paix&o que 0s gregos tinham pela
educagdo, e os registr os demonstram que
educavam criancas. Era uma educacgéo, em
geral, mais para ouvir de que para pergun-
tar.

Segundo Postman, é dos espartanos o
hébito de matricular os filhos aos sete anos.
Na verdade, foram os.gregos que inventa-
ram a escola, que surgiu para preencher o
tempo ocioso dos filhos da familias mais
abastadas; assim a educacéio passou a ser
a grande arte, nesse contexto, de melho-
rar as criancas. Essa idéia de melhorar é
um tanto ambigua, peois, como afirma Pla-
tio, ela poderia ser, inclusive, pelo viés do
castigo; no Protdgoras, Platio fala em en-
direitar as criangas com pancadas. Mesmo
possuindo contradicfes na concepgdo de
infancia, é bom frisar gque nido foram os
gregos que a inventaram, mas foram eles

que, primeiro, demonstraram uma certa
preocupacio em educa-la.

Os romanos assimilaram a idéia de es-
cola dos gregos avangando em alguns as-
pectos e, em outros, retrocedendo. No en-
tanto, foi a partir do conceito de vergonha
que se desenvolveu a concepcdo de infin-
cia no periodo medieval. Os habitos e oz
procedimentos comuns entre a populacgio
desse periodo estavam marcados pela au-
séncia da nogéo de vergonha. Quintiliano
criticava o comportamento das pessoas
adultas diante da presenca de criancas
nobres. Segundo ele, a falta de respeito e
vergonha para coIn ag criancas era motivo
de uma ignoréncia dos nobres para com
geus filhos. E foi pensando em proteger os
filhos desses perigos que surgiu o conceito
moderno de educacfic para a infincia; a
crianga tinha de ser protegida especialmen-
te dos segredos vinculados ao sexo: “As
criangas necessitam de estar salvas e pro-
tegidas dos segredos dos adultos” (Post-
man, 1999, p.24). Apds esse investimento,
comecaram, gradativamente, a degapare-
cer a educacéo, a capacidade de escrever;
desapareceram a vergonha e a infincia.

Nesse contexto (de negacio da infincia),
a escrita possui uma forte influéneia no
conceito de infancia medieval, havendo
duas formas: a alfabetizacéo social e a cor-
porativa. Com a invencdo da imprensa, o
nimero de pessoas que teriam acesso a
leitura e &4 producéio de textos aumentou e
comecgol a se restringir a alfabetizacao
social, ficando a escrita sob a incumbéncia
dos escribas. Com isso, desapareceu a al-
fabetizacdo social, pois néo era interesse da
Igreja que todos tivessem acesso aos do-
cumentos que continham seus segredos.
Para legitimar essa posicdo, ficava ao en-
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cargo dos tedlogos intelectuais a produgéo
escrita. Assim se passaram, basicamente,
mil anos sem alfabetizacio social.

A forma dos escribas instaurou uma
educacéo que negava a realidade de qual-
quer ser humano; soletrava palavra por
palavra sem, muitas vezes, entendé-las
em exercicios de leitura que poderiam ser
praticados por adultos. Para a crianga
aprender a ler, deveria se parecer e assi-
milar aguilo que fazia parte do mundo
adulto. Quando a crianga lia os textos pro-
duzidos pela alfabetizacfio social, sem di-
vida, estava mais préoxima de sua realida-
de, pois eles falavam da cultura da vida.
Desse modo, a imprensa provocou no pe-
riodo medieval a morte da infancia. Em re-
lacdo a esse modelo de alfabetizacéo e lei-
tura, Rousseau (1978) teceu a seguinte
critica: “Num mundo letrado as crianga
precisam transformar-se em adultos. Ler
atrapalha a infiincia, é flageléd-la, pois esse
tipo de leitura dd a idéia de que quem 1& é
adulto™.

Havia, basicamente, duas formas de
matar a infAncia no periodo medieval: uma
pelo uso do modelo de alfabetizacao referi-
do; outra pela idéia de que a infancia ter-
minava aos sete anos, quando a crianca
dominasse a palavra. A oralidade medieval
¢ 08 costumes, sem diivida, ignoravam essa
fase como merecedora de cuidados. Como
j4 mencionamos, estava muito longe de
seus habitos a nocdo de verdade. A crian-
ca assistia a muita luxiria, embriaguez,
maus habitos, como o de cuspir; estava en-
volta num mundo de sujeira, no qual comer
comn as méaocs era uma rotina; nae havia pri-
vacidade alguma nos aposentos; os adultos
nfo possuiam vergonha das suas necessi-
dades biol6gicas; nao se falava em habitos

de higiene e, mais, os adultos brincavam
com os 6rgios genitais das criancas como
algo normal e aceito por todos: “A falta de
alfabetizacio, de educacio e vergonha séo
as razdes pelas quais o conceito de infén-
cla néo existiu no mundo medieval” (Post-
man, 1999, p. 31).

Uma outra referéncia que demonstra e
reforga a forma como os medievais ignora-
vam as criancas diz respeito ao elevado
indice de mortalidade infantil e 4 aceitabi-
lidade passivel que ocorria em relagéo a
esse acontecimento: multas criancas e
mies morriam no parto por falta de cuida-
dos bdsicos e pela questao de higiene.

Pelo fato de a infincia, no periodo me-
dieval, terminar aos sete anos, nfo havia
necessidade de uma maior preocupacio com
essa fase: “Por isso é que néio havia livros
de pediatria: E por isseo as pinturas coeren-
temente retratavam as erian¢as como adul-
tos em miniatura, pois logo que as eriancas
deixavam de usar cueiros, vestiam-se exa-
tamente como outros homens e mulheres
de sua classe social” (Postman, 1999, p. 32).

Segundo Aries, esse anseio de tornar a
crianga um adulto estd estampado, inclu-
sive, nag pinturas, como na cena biblica em
que Jesus pede que deixem as criancas se
aproximar dele. A pintura desse quadro
retrata as crian¢as eomo adultos em minia-
turas, uma espécie de andes.

Como estamos acostumados a estudar
a histdria pelos grandes pensadores, é co-
mum gue passe desapercebido o fato de que
“de todas as caracteristicas que diferenciam
a Idade Média da Moderna, nenhuma é tdo
contundente quanto a falta de interesse
pelas eriancas” (Postman, p.33). Dessa for-
ma, ha de se procurar de onde é oriundo o
conceito de crianca que conhecemos hoje



24 3

(" Rewista Espago Pedagigico 3

e gque aspectos contribuiram para essa
nova concep¢éo de infénecia.

Com a questio levantada, objetivamos
nos remeter aos séeulos XVII e XVIII e
perceber como os fatores histdricos, politi-
cos e educacionais criaram nesse contexto
um conceito ambiguo de infincia. Nesses
séculos, havia um nfitido embate entre a
resisténcia de uma padronizagio e ignorin-
cia do periodo infantil e um grande anseio
por parte de alguns educadores, como é o
caso de Rousseau, de inserir uma nova for-
ma de entender a inféncia.

A relagio de amor dos adultos para com
as criancas era algo que necessitava ser fra-
balhado. Por mais que 08 pais gostassem de
seus filhos, dificilmente admitiam amar as
criancas pelo gue elas eram, mas, sim, por
aquilo que deveriam ser - ideal do adulto.
Por conseqiiéncia, castrando a espontanei-
dade da crianca, tiravam delas o cardter de
vivacidade que contagiava os amhientes.
“Elas tém freqiientemente o aspecto de
velhinhos; sao verdadeiramente bem gra-
ves, embaracadas, guinadas, e 86 nfo ou-
samos dizer, um pouce murchas” (Snyders
apud Debesse e Mialaret, 1977, p. 279).

Quanto as mies, pode-se dizer que en-
frentavam intimeras dificuldades, das quais
a pior consistia na falta de cuidados no
parto, razdo pela qual grande ndmero de-
las morriam. Isso ocorria pela auséncia de
condigdes que proporcionassem uma maior
preservacao da vida, funcionando como
uma espécie de selecfdo natural. Contu-
do, o namero de criangas mantinha-se
constante pelo elevado indice de nascimen-
tos. Por causa desse fato e das dificuldades
de vida dos pais (a maioria camponesa),
nesga época, evidencia-se mais um fator
gue demonstra a pouca importincia atribud-

da as criancas: o desapego. Muitos filhos
eram deixados aos cuidados dos outros (pa-
rentes e amigos) e, até mesmo, os faleci-
mentos de eriancas nio significavam para
o povo uma perda; eram considerados algo
guase habitual.

As criancas também tinham de comecar
atrabalhar muito precocemente. O fato de
a estimativa de vida, nesse periodo, ficar
entre os trinta e trinta e cinco anos justifi-
ca-se pela precariedade de condigdes de
gaude, falta de auxilio médico e pelas ina-
meras pestes que arragavam toda a Euro-
pa em virtude das péssimas condicdes de
higiene da populacéo. Dessa forma, a ne-
cessidade de viver e aproveitar o tempo de
vida era uma das grandes preocupactes
desse periodo.

Qutro aspecto da insercdo precoce no
mundo do trabalho era a necessidade de
substituicio do pai, que tinha uma vida atil
curta, com o que o filho se obrigava a as-
sumir as funcdes paternas. Isso transferia
para os adolescentes uma série de atribui-
¢bes que ultrapassavam a sua capacidade
na fase de desenvolvimento em que se en-
contravam:

Asgim a erianca néo se sente erianga por
miuito tempo: vivendo com os adulios, ja
muito determinada quanto ao future, e
também muito segura de &1, de seus di-
reitos, quase ndo conhecera esse periodo
de hesitacao, de busca de si mesma, esse
momento da adolescéncia em que as di-
ficuldades reais da vida j& sdo percehi-
das e ndo o 5d0, ainda, o8 meios de vencé-
las. A crianca néo estd em situacfio de
infincia, mas ja em oficio real; e os adul-
tos, sem divida, em muita ocasifo, nio
Thes agradard enderecar, a seres tdo cedo
entrades na vida, sentimentos de ternu-
ra e solicitude {(Snyders apud Debesse e
Mialaret, 1977, p. 280).
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A situacgfio descrita criou intimeros pa-
réametros de adequacéo da erianca ao meio
social, com novas normag que serviram
para definir o espago da ¢crianga na socie-
dade. Exemplo disso era a antecipagéo do
casamento negociado, ou seja, os pais con-
tratavam entre eles antes mesmo que og
filhos compreendessem o gue estava em
Jjogo; inclusive, faziam-no com criangas de
pouca idade: 12 anos para as mogas ¢ 14
para os rapazes. Isso tudo era legitimado
por grandes teéricos da época como pen-
sava Montesquieu, segundo o qual “cabe
aos pais casar os filhos™. Para esse pen-
sador, os filhos ndo possuiam discernimen-
to suficiente para o casamento e, levados
pelas paixdes, poderiam cometer enganos;
isso justificava a intervencio dos pais na
realizacdo do matriménio. Havia, portan-
to, por parte dos pais uma desconfianga em
relagdo aos filhos.

Aos poucos, entretanto, comecou a se
alastrar um sentimento de negacéo &s im-
posicdes familiares, o que pds em crise a
maneira de educar tradicional. Comecou-
se a aspirar a novas posturas em relacio
ao casamento, pois a vida gue os casais
levavam demonstrava que nio eram ver-
dadeiras as suas relacdes. No inicio, os jo-
vens casais sofreram grandes preconceitos,
mas isso foi necessdrio para a emersao de
novas correntes de pensamento e de novas
posturas do homem deste século.

Vérias atitudes marcaram a mudanca
de paradigma do século em estudo. Uma
primeira foi a mudanca no modo de ves-
tir, que foi considerada uma revolucio. Até
o final do século XVII e inicio do XVTHI, as
criancas utilizavam roupas incémodas si-
milares as dos adultos. No séeculo XVIII, a
mudanga para uma roupa que permitia &

crianca sentir-se melhor trouxe consigo
uma alteragio na maneira de se compreen-
der esse periodo precioso que é a infincia.
A mudancga na vestimenta beneficiou, em
primeiro lugar, os meninos e, especialmen-
te, 08 meninos nobres.

Se nos limitarmos ao testemunho forne-
cido pelo traje, coneluiremos que a par-
ticularizacioe da infincia durante muito
tempo se restringiu aos meninos. O que
é certo é que 1850 aconteceu apenas nas
familias burguesas ou nobres, As crian-
¢as do povo, os filhos dos camponeses e
dos artesdos, as criancas que brincavam
nas pracas das aldeiag, nas ruas das ¢i-
dades ou nas cozinhas das casas conti-
nuaram a usar o mesmo traje dos adul-
tos: Jamais sdoc representadas usando
vestidos compridos ou mangas falsas
(Aries, 1978, p. 81).

Com essas mudancas, aos poucos, o
homem foi deixando de ver a crianga como
um adulte em miniatura. O novo modo de
vestir {calgas retas, pequena jaqueta, a
volta do pescoco desabotoada) deixava ao
menino a liberdade dos movimentos ¢ in-
citava-o a correr, a gesticular e a seguir os
seus proprios ritmos. A infincia comegou,
entdo, a ser vista na sua dimensio mais
natural: de ser amavel. O modo de vestir
da crian¢a tornou-a mais leve e graciosa;
foi-lhe dada a aspiracdo a liberdade.

Rousseau e a mudanca do
conceito de infancia na
educacio do século XVIII

Ags egtruturas conservadoras do Antigo
Regime e do antigo sistema pedagdgico,
presentes no século XVII e XVIII, provo-
cam o sujeito moderno a pensar numa nova
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maneira de educar e conceber o ser huma-
no. Essas posturas tinham um novo indi-
cativo: a formacido de um outro homem
{novo sujeito social), que foi, sem divida,
uma das missbes de Rousseau, o qual

dialogando com os arcaismos do ensino
em seu tempo, Rousgeau demarea tam-
bém sua disténcia dos enciclopedistas.
Chamando atencéo para a infincia como
forma particular do ser humane, Rous-
seau delimita o territério do objeto que
se propde analisar. Para tanto, havia que
ge referenciar pela explicitagdo de suas
frontais divergéncias quanto aos proce-
dimentos adotados & época para a for-
macio das eriangas (Boto, 1996, p.28).

Rousseau, como veremos a seguir, cla-
ma fortemente pelo amor & infdncia e pela
preservacio da natureza boa da crianca.

Sobre a natureza boa ocorreram gran-
des debates dos tedricos do século XVIIL, o
que foi uma grande mudanca para o bem
da inféincia:

Encontrar atrativo na crianca é afirmar
que o homem néo nasce corrompido, néo
é marcado de perversidade intrinseca.
Na medida em que a crianga representa
um fundo primitivo, um dado imediato
do humano, o valor a ela atribuido, é a
propria confianga na natureza humana...
Se a infincia é amordvel, os vieios e as
infelicidades do homem néo vém com ele
proprio, mas somente das condictes das
quais vive e, logo, essas condicdes, e os
habites morais que suscitaram, podem,
e devem ser transformados (Snyders
apud Debesse e Mialaret, 1977, p. 285).

Se 0 mal ndo estava na crianca, deven-
do-se amd-la, qual seria o préximo passo?
Conhecé-la. Esse foi, sem divida, o gran-
de desafio de Rousseau, cujo mérito reside
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numa forma peculiar de redescobrir a in-
fancia: “Para Rousseau havia que se bus-
car no homem o homem e na crianga a
crianca. Com maneiras proprias de olhar
e de sentir, a infincia seria, ainda, o obje-
to a ser descortinade. Substituir o olhar
infantil pela razdo adulta seria perturbar
a maturaciio natural exigida pela ordem do
tempo” (Boto, 1996, p.28).

Um dos grandes obstdculos da objetiva-
¢ao da proposta de Rousseau foi a questéo
da exploracido do trabalho infantil. Nessa
forma severa de aniquilar a inféncia, esta-
vam presentes, mesmo que de forma timi-
da, as intengbes da racionatidade industrial,
que ignora totalmente a condicao humana.
As seqiielas desse modelo ficam evidentes,
por exemplo, no depoimento de Sarah
Gooder, uma menina de oito anos gue tra-
balhava nas minas: “Sou encarrecada de
abrir e fechar as portas de ventilagdo na
mina de Gauber, tenho de fazer isso sem
luz e estoun assustada. Entro as quatro e as
vezes as trés e meia da manha, e saio as
cinco e meia. Nunea durmo. As vezes can-
to quando tenho luz, mas nfio no escuro:
néo ouso cantar” (Gooder, p.67).

Mesmeo com essas ohjecoes, o projeto de
Rousseau ndo parou e abriu caminho para
intimeros outros intelectuais saudarem a
infancia como um periodo especifico que
merecia um tratamentoe diferenciado:

Quaisquer que tenham sido seus defei-
tos pessoais, os escritos de Rousseau
despertam uma curiosidade sobre a na-
tureza da infancia que persiste até hoje.
Poderiamos dizer com justica que
Friedrich Froebel, Johann Pestalozzi,
Maria Montessori, Jean Piaget e Arnoldo
Gesell sdo todos herdeiros intelectuais
de Rousseau...Certamente o trabalho
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deles partiu da hipétese de que a psico-
logia infantil é essencialmente diferen-
te da dos adultos e deve ser valorizada
por si prdpria (Postman, 1999, p.72).

Toda a proposigdo de Rousseau desen-
volve-se no sentido de instaurar uma nova
educaeéio para um novo aluno, o que é, sem
ditvida, o objetivo de-sua obra O Emilio ou
da educacdo®.

Mediante essa nova forma de conceber
a infincia e o8 inGmeros interesses que
emergiram sobre tema, algumas gquestées
continuarm ainda em aberto: se, nos séculos
XVII e XVIII, houve um empenho por uma
nova concepgdo de infincia e nos séculos
posteriores, a infancia foi saudada de um
modo mais enfatico ainda por pedagogos,
psicélogos e pela propria estrutura social,
o que faz com que ela venha, nos Gltimos
tempos, perdendo o seu sentido e o que
leva alguns pensadores contemporineos a
afirmarem o seu desaparecimento? Em
relagéio & pedagogia: se o modelo da escola
tradicional essencialista pretendia lapidar
ainfancia e acabava por ignora-la, se o novo
modelo escolanovista pretendia educd-lo
como um ser que deveria merecer toda a
devida atencfio e se esse tratamento dife-
renciado & infAncia resultou no ser com que
nos deparamos todos og dias, que fatores o
levaram a essa crise de identidade a que
assistimos em relacdo & crianca? Quais sdo
os motivos que dificultam a préatica educa-
tiva nas criangas contemporéineas e a con-
quista de um espaco auténtico dedicado a
infancia?

Além dos inumeros obstdculos enfren-
tados pela infincia no decorrer da histéria,
afirmamos aqui que o principal fator que
aponta para a sua extingéao € o modo como
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a industria cultural se impée e cria, além
do sentido, uma falsa concepciio de inféncia.

A indtstria cultural
e a forma sofisticada
de camuflar a infancia

O cinema, o rddio e as revistas
constituem um sistema.
Adorno/Horkheimer

Antes de demonstrar os efeitos que a
indtstria cultural causa no universo da
infincia, apresentamos o que Adorno en-
tende por indistria cultural. As primeiras
constatacdes a respeito da terminologia
surgem da afirmacao de alguns scciélogos,
o0s quais, analisando a conjuntura social do
periodo pos-guerra, identificam a existén-
cia de um “caos cultural®, Essa afirmacdo,
para eles, é decorrente de alguns fatos his-
téricos como: a perda do apoio que a reli-
gifio objetiva fornecia, a dissolucéo dos 1l-
timos residuos pré-capitalistas, a grande
énfase na dimensfo técnica em detrimen-
to da social e a busca de especializagfo.

E mediante esse caos cultural que uma
nova racionalidade comeca e emergir: a ra-
cionalidade da industria cultural. A manei-
ra como ele se impde, como j4 afirmamos,
é sofisticada e alienadora, o que fica eviden-
te, por exemplo, quando ela consegue de-
monstrar o seu sistema. Além de demons-
trar que age de forma que agrega a reali-
dade social de maneira sistemdtica, a in-
dustria cultural consegue unificar elemen-
tos anteriormente opostos: “Até mesmo as
manifestacoes estéticas de tendéncias po-
liticas opostas entoam o mesmo louvor do
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ritmo do ago” (Adorno/Horkheimer, 1997,
p.113).

Criou-se uma nova unidade e uma nova
identidade em todas ag esferas, as quais,
contudo, sdo totalmente falsas. Adorno
denuncia esse modelo cultural que ora se
impbe, que, segundo ele, cria “a falsa iden-
tidade do universal e do particular” (1997,
p.114). E falsa por passar a idéia de que a
masgificacio é idéntica. Para demonstrar
essa identidade, os dirigentes desse novo
modelo cultural néo fazem questéo de es-
conder as formas de coagir. No seu jogo,
as regras estfio bem evidentes, porém a
grande massa manipulada nio consegue
perceber. Essa falta de percepcéo ocorre em
virtude da forma que a indudstria cultural
cria e como d4 sentido ao cotidiano das
pessoas, utilizando, inclusive, os meios de
comunicagdo. Nesse sentido, o cinema, o
radio, a televisfio, as revistas e os jornais
s#o a forma de expressio do novo monopo-
lio: “A verdade de que nio passam de um
negacio, eles a utilizam eomo uma ideolo-
gia destinada a legitimar o lixo que propo-
sitalmente produzem” (1997, p. 114).

Os meios de comunicagfo tém a missio
de reproduzir e perpetuar o poder e as
necessidades, sendo grande o seu empenho
em determinar novos padroes, com os quals
a grande sociedade se identifica. Na verda-
de, a criagdo de padrdes é uma decorréncia
das necessidades criadas pela prépria indis-
tria: “ Og padrbes teriam resultados origi-
nariamente das necessidades dos consumi-
dores: eis porque a0 aceitos sem resistén-
cia” (1997, p. 114). Essa nova forma de dar
sentido & vida do homem menospreza algu-
mas dimensgdes fundamentais do ser huma-
nc. E o caso, por exemplo, do esquematismo
kantiane, no qual, segundo Kant, na cons-

trucdo do conhecimento, € 0 homem que
aplica as categorias mentais sobre os obje-
tos e as codifica ou identifica. Essa nobre
atribuigdo humana é ignorada pela légica da
indistria cultural, na qual o homem ocupa
uma funcéo passiva e o sentido do mundo
é determinado pela prépria indastria,

A impressdo que temos é de que nin-
guém pode escapar ao cerco dessa nova
racionalidade, o que Adorno e Horkheimer
identificaram muito bem: “O mundo intei-
ro é forcado a passar pelo filtro da indads-
tria cultural” (1997, p. 118). Diante dessa
eonstatacio, temos a seguinte inquietacio:
Como ocorre a relacdo entre a infincia e a
indistria cultural? Que espaco a inddstria
cultural destina ao universo infantil? O fil-
tro da industria cultural realmente estd
fazendo a infincia desaparecer?

A premissa que aqui defendemos é a de
que a inddstria cultural invade o universo
infantil, criando um nove sentido, que leva,
muitas vezes, as criancas a se portarem
como adultos, desaparecendo, dessa forma,
a dimensio autéctone da infincia

Virias sdo as armas que essa indistria
utiliza, as quais afetam o mundo infantil.
Uma delas (que causas varios efeitos) diz
respeito 4 diversdo: “Todavia, a inddstria
cultural permanece a indiistria da diversio”
{1997, p. 128). Nada mais encanta e atrai
as criangas do que a diversdo; no mundo da
indistria cultural, diversio e consumo in-
teragem de forma concatenada; a diverséo
gera consumo ¢ cria uma outra identidade
para a infincia. Ocorre que a diversio,
muitas vezes utilizada como uma forma
sadia e pedagédgica para a aquisigio do co-
nhecimento, na indudstria, possul outras
teleologias: consumo, alienacao, massifica-
céo, rotulagao, condicionando para a falta
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de opinides proprias. Um exemplo que es-
clarece isso sd0 os filmes eriados pela in-
dastria, os quais, nermalmente, ocupam
uma fungéio de diversaoe, que, na socieda-
de administrada, além de ser uma neces-
sidade, é também uma fuga. Os filmes tém
a pretensio de preencher esse espago. Ora,
existem necessidades que, para serem su-
pridas, necessitam de sofrimento ¢ dor. Dai
a funcfo da industria cultural em transfor-
mar uma cena de sofrimento em diverséo;
de modo que a diverséo é violenta.

A crianca busca no filme a diversfo e
assimila, ao mesmo tempo, a violéncia. Tsso
aparece nitidamente nos desenhos anima-
dos, onde poder e sacrificio sdo elementos
norteadores do enredo. E a visdo de que
alguém tem de sofrer para vencer, ou seja,
o sofrimento é uma causa necessaria. No
entanto, na forma sofisticada como a indiis-
tria cultural apresenta as cenas, o sofrimen-
to ocupa o espago do prazer. Uma outra
idéia que aparece nesses enredos é a de
que, no mundo administrado, utilizando a
técnica, tudo pode ger resolvido: “Os filmes
de animacio eram outrora expoentes da
fantasia contra o racionalismo... hoje ape-
nas confirmam a vitéria da razéo tecnologi-
ca sopre a verdade” {(Adorno/Horkheimer,
1997, p. 129). O fato é que, segundo a 16gl-
ca da indastria cultural, as coisas perdem
o seu sentido original, e a crianc¢a, um ser
em formacéo, acaba absorvendo noces
equivocadas de diversdo e de arte. A idéia
de que a técnica domina e resolve tudo
torna a diversdo algo mecénico e sem es-
pontaneidade; assim, 0 espaco antes desti-
nado & criagdo é preenchido por desenhos
animados, jogos de videogames e outros
bringquedos téenicos.

Essa falsa animacio e diversio traz a
também falsa noc¢fo de prazer. “O prazer
com a violéncia infringida ao personagem
transforma-se em violéncla contra o espec-
tador, a diverséo em esforco (1997, p. 130),
Dai a manifestacéio de cansaco e estresse
de algumas criancas quando saem da fren-
te da TV ou das casas de jogos infantis. Os
pais ficam sem perceber a grande influén-
cia que essa diversio tem sobre seus fithos

. e, na maioria das vezes, sendo eles tamnbém

vitimas dessa indastria, assistem a seu fi-
Iho ser transformado em atitudes e valo-
res numa fase em que ainda nio tem cate-
gorias morais suficientes para julgar e es-
colher entre o certo e o errado.

Até mesmeo o riso, algo tdo original, na
industria cultural, assume um sentido ar-
tificial, em cujas produgdes “torna-se um
meio fraudulento de ludibriar a felicidade...
Na falsa gociedade, o riso atacou como uma
doenca a felicidade.. Rir-se de alguma coi-
sa é sempre ridicularizar” (1997, p. 132).
Vemos, entio, a distorgio até mesmo dos
sentimentos que invadem o universo infan-
til, sem, muitas vezes, nos darmos conta.
Desse modo, a crianga n&o eats vivendo a
sua realidade, mas a realidade criada e for-
talecida pela industria cultural. As noges
de prazer, de fantasia, de brinquedo, de
valores nfo sao auténticas, mas sdo elas
que preenchem grande parte do dia-a-dia
das eriangas,

Como a histéria demonstra, houve ini-
meras formas de ignorar e fazer desapare-
cer a infincia, mas pensamos que nenhu-
ma delas era téo sofisticada e cruel como a
de nosso tempo. A racionalidade vigente
agride o universo infantil, a sua eficdcia esta
corrompida, o que Adorne e Horkheimer
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perceberani da seguinte forma: “A inddstria
cultural estd corrompida, mas nio como
uma babilénia de pecado, e sim como uma
catedral do divertimento de alto nivel” (p.
134). Como as criancas rendem culto 4 di-
versfio, s8o elas, em nosso entender, que
assimilam de modo quase que espontineo
toda essa falsa maneira de divertimento:
“Divertir-se significa estar de acordo... Di-
vertir significa sempre: nfo ter que pensar
nisso, esquecer o sofrimento até mesmo
onde ele é mostrado” (p. 135).

A diverséio proposta pela industria cul-
tural elimina do sujeito a capacidade de re-
sisténeia; veta & crianca o exercicio de seus
“porqués” e substitui, de forma caute! =~
a sua condicio natural pelas necessic
e pelo império do mundo técnico. Ne:.
sent;-  mstruir brinquedos, criar fanta-
siag < “ineas, imaginar ja nfo é mais
uma at:v:dade infantil, Tudo o que a crian-
¢a um dia sonhou hoje é dado como pron-
to, Como sahemos, o bringuedo ocupa nm
espaco muiito significativo na vida da crian-
¢a e, quando é construido normalmente,
estd associado ao aspecto da criatividade.
0O zelo que a ele é atribuido é uma atitude
normal do autor desse brinquedo.

Na légica da indudstria cultural, a idéia
da construcao néo mais prevalece; vivemos
na cultura do desmonte e do descartivel.
Asg criancas nio sentem mais motivagio
para construir seus brinquedos, mas, sim,
para desmontad-los. Assim, os modelos de
brinquedos hoje fabricados sdo de facil des-
monte; ndo instigam a fantasia das crian-
¢as, s80 apenas meros quebra-cabecas;
como sio descartdveis, é comum que sejam
facilmente esquecidos ou substituidos. A
reposi¢do de um brinquedo que facilmen-
te estraga é uma exigéncia tanto da crian-
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ca (novo consumidor) quanto da inddstria
que os fabrica. Nesse sentido, na indistria
cultural, os bringuedos ndo assumem fun-
¢des pedagdgicas; ao contrdrio, educam
para o consumo.

QOutra idéia fortemente motivada pela
indiistria cultural é uma falsa idéia de li-
berdade, que, em nosso entender, nao pode
ser analisada de modo isolado. A idéia de
que tudo é possivel fazer, inclusive no uni-
verso infantil, € resultado das idéias Ebe-
rais gue, embasadas no sistema politico da
burguesia nascente no século XVIII, inva-
dem a escola e buscam implantar uma nova
forma de educar. Essa concepgio foi defen-

"= nor algumas correntes escolonovistas
nejando educar um novo ser, dao
demasiado a ele. O novo espaco

g€z :iiado as criangas vem amparado em
varias teorias, inclusive nas de cardter
psicolégico.

A m3 objetivacio dessas idéias legou aos
séculos posteriores a nogdo de que tudo é
permitido, no entanto € bom salientar que
é essa mesma idéia que legitima o sistema
capitalista, ou seja, temos a impressio de
que somos livres. A pretensa liberdade
apresentada nos meios de comunicacéo
confere & crianga a impressfo de que ser
livre é poder consumir. O forte investimen-
to nessa darea, por exemplo, explica os al-
tos indices de venda nesse setor, evidencia-
do tanto na midia guanto no consumo de
produtos infantis. As eriancas, com a capa-
cidade de juizo menos desenvelvida, cedem
ao encanto e & asticia dos mecanismos
utilizados pela indiistria cultural.

Outro elemento que é objeto da indids-
tria cultural consiste em incentivar preco-
cemente a libido das criangas, 0 que apa-
rece em cenas de comerciaig ou em conecur-
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sos de modelos infantis. A erianga torna-
se um novo produto para as necessidades
do mercado. Nos Estados Unidos, os pais
“acharn 0 maximo” quando as criang¢as ocu-
pam esse espaco, e hio é diferente no Bra-
g¢il, onde meninas de seis a oito anos de
idade tém eomo modelo a ser seguido apre-
sentadoras de programas infantis que,
além de exibirem o corpo, constantemen-
te incentivam o namoro, A pergunta: “Vocé
tem namorado?” feita para criancas dessa
fase é uma agresséo explicita a4 infincia, e
é uma pena que muitos adultos achem es-
ses procedimentos engracados: “Estamos
em via de exorcizar uma imagem bicente-
ndria de crianca e troca-la pela imagética
do jovem adulto” (Adorno/Horkheimer,
1997, p. 139).

A indistria cultural faz desaparecer a
infancia guando a faz desaparecer da midia.
Na verdade, o que vemos na midia, sobre-
tudo na televisio, ndo séo criancas, mas
adultos: “Com isso quero dizer gue um es-
pectador atento das comédias,, dos costu-
mes, das novelas ou de qualquer outro for-
mato popular da TV, notard que as crian-
cas de tais programas néio diferem signifi-
cativamente em seus interesses, na lingua-
gem, nas roupas ou na sexualidade dos
adultos dos mesmos programas” (Postman,
19985, p.13).

Em meio a tamanha desordem no uni-
verse infantil, ocorrem manifestacdes de
alguns pais, professores e pessoas vincula-
das & educacéio sobre um certo retorno a
métodos tradicionais, com o intuito de li-
vrar as criancas desses perigos: “A maio-
ria das pessoas ndo entendem mais e que-
rem o modelo tradicional idealizado da
crianga porque 0 novo modelo néo pode ser

respaldado por sua experiéncia e imagina-
cdo” (Postaman, 1999, p.143).

Em nosso entender, recuar serd uma
grande perda. Em contraposicéo ao mode-
lo vigente, cabe a nés, educadores, buscar
na Teoria Critica, além de uma denineia,
apontar o potencial emancipador da educa-
cdo.! F essa dialética da negacéio da nega-
¢éo (ou seja, negar o8 instrumentos que
negam e prejudicam a infincia) que nos
permite enfrentar o mundo administradoe®
e a semicultura® por ele criada. A proposi-
cdo da Teoria Critica sugere um “revisio-
nismo” em todas as esferas do poder, o que
permite um entendimento mais abrangen-
te da educacido na infincia. Utilizando o
viés da eritica, é possivel denunciar, como
afirma Ghirardelli, o modelo da familia li-
beral, que nio soube tratar a infincia de
maneira correta.

Segundo Ghirardelli, Adorno e Horkhei-
mer, na obra Minima moralia, preocupam-
se com 2 questio da familia contemporinea.
Segundo eles, as dificuldades de tratarmos
a infidncia de modo diferente resultam das
imposicdes do modo de vida proposto pela
légica do mundo administrado, as guais
atingem todag as dimensdes do ser huma-
no, inclusive a familia. Entéo, até mesmo
as relagdes de poder dos pais com os filhos
sdo modificadas. Para os frankfurtianos, o
mundo administrado n#io valoriza a infan-
cia porque nfo tem a pretengéo de formar
individuos auténticos, mas, sim, seres re-
sultados da racionalidade técnica.

A infancia, entdo, como fase natural,
desaparece, mas nio esta perdida, e a Teo-
ria Critica possul elementos que contri-
buem para uma concepeio de infincia que,
acima de tudo, busca resgatar o individuo
como ser humano,
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Notas

Fizemos questio de busear subsidios na obra Do
espirito das leis, porque encontramos nela a ma-
neira como o iluminista Montesquieu fundamen-
tava o casamento como uma refagao de negocios.
No capituto VH do XXHI livro. intitulado *Do consen-
tHmento dos pais”, na pagina 355, ele reforca que
o casamenio deve ser uma atrilricao dos pais; se-
gundo ele, & a natureza que confere aos pais essa
funcgao.

A investigacio sobre os principios que fundamentam foi
o objeto de estudo da minha dissertagio de mestrado.

A propésito do potencial ' emancipador da educa-
cdo, faz-se necessario mencionar as obras Educa-
¢ao e emancipacdo, de Adorno; Pedagogia-radical,
de Henry Giroux; “Meios de cornunicacao e lingua-
gem: a questdo educacional e a interatividade,”
artigo de José Luis Braga: Barbara Freitag, Teoria
ontemn e hoje; Bruno Pucdl, Teoria critica e educacao.

Entende-se por mundo administrado, segundo 08

pensadores da Teoria Critica, um mundo coman-

dado pela racionalidade técnica que se instaurou

e se impds sobre todas as dimensdes da vida hu-

mana, .

§  Cultura falsificada produzida pelos instrumentos
da industria cultural. Tanto o termo indiistria cul-
tural guanto a teoria da semicultura sao ampla-
mente discutidos nas obras de Adorno e Horkhei-
mer.
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Resisténcia e radicalidade em
educacdo segundo Henry Giroux

Jiilio César Werlang®

Uma grande verdade quer ser critiéada, e ndo idolatrada.

Introducao

Abordar o tema da resisténcia e radica-
lidade em educacfio significa refletir teori-
camente sobre as diversas abordagens pe-
dagdgicas, procurando, desde seus funda-
mentos, aquela gue responda as indaga-
¢oes que congideramos mais significativas
em nossa época. Dentro de uma abordagem
dialética, investigar reflexivamente pode
indicar a procura de uma leitura profunda,
que se quer ampla na medida em que con-
sidera o processe subjetivo de formacio
humana e, ao mesmo tempo, consegue es-
clarecer 0g meandros estruturadores da di-
mensio macrossocial e suas interferéncias

®

Nietzsche

no processo educacional. Deseja-se, ao mes-
mo tempe, evidenciar as resisténcias e
contradices presentes no contexto educa-
cional a partir de uma concep¢fio emanci-
padora, critica e radical da educacio.

A obra de Henry Giroux, referenciada
teoricamente na Teoria Critica da Escola
de Frankfurt, procura diagnosticar as re-
sisténcias presentes no processo educ
vo que tenham cardter transformacio:
Sua proposta pedagdgica apresenta-.
como radical, enquanto proposicdo deuma
educacfio emancipatdria para além de uma
critica no viés reprodutivista. Optar pelo
pedagogo contemporéneo Henry Giroux
implica uma postura critica e transforma-

Aluno do mestrado em Educa¢ao da Universidade de Passo Fundo e participante no projeto de pesquisa “Teo-

ria Critica e educagao emancipadora: da formacgio dissimulada a reconstrucao do potenctal critico da edu-

cacio”.

@spago Pedagég. Passo Fundo

v. 7 n.1 p. 33-40

Jul. 2(@




34

" Revistq Fspago Pedagégico )

dora que apresente perspectivas e seja es-
peranga para os educadores de nosso tem-
po.

Queremos investigar, num recorte teg-
rieo, 0 que o autor entende por resisténeia
eradicalidade e que importiancia essas ca-
tegorias adquirem na elaboracio critica
de Giroux, Para compreender a resistén-
cia e aradicatidade, propomos um caminho
que passa pelo entendimento da importan-
cia da teoria e das teorias gue se dizem
eriticas, na proposicio de novas praticas
educativas, pela reflexéo sobre a resistén-
cia em educacdo e pelo aporte radical gue
se nutre, concomitantemente, de matrizes
freudianas e frankfurtianas. A obra de re-
feréncia basica para essa investigacfo sera
Teoria critica e resisténcia em educacdo, de
Henry Giroux.

O significado das teorias para
uma nova pratica pedagdgica

Uma das questdes fundamentais quan-
do se reflete sobre a educacio é anocédo de
tearia em sua relaciio com as préticas edu-
cativas. Henry Giroux constitui-se num
pensador contemporineo que procura re-
lacionar a Teoria Critica da Escola de
Frankfurt com a educagio, numa perspec-
tiva emancipatéria. O significado da teoria
na concepedo de novas praticas educacio-
nais recebe um valor inestimédvel na esco-
la frankfurtiana. Giroux explicita as essen-
ciais implicactes dessa relacéo intrinseca,
evidenciando o topos da teoria e seu real
significado. Ao dissertar sobre anocéo de
teoria, procura em Horkheimer um ponto
de partida critico.

A teoria nfio é apenas uma hipdtese de
pesquisa gque mostra seu valor no conti-
nuo negdcio dos seres humanos; ela é um
elemento essencial no esforgo histérico
para criar um mundo que satisfaga a in-
teragfio entre a teoria critica e as cién-
cias especiais, cujo progresso a teoria
deve respeitar e sobre as quais ela exer-
ceu durante décadas uma influéneia li-
bertadora e estimulante, a teoria nunca
tem como objetive simplesmente um
aumento de conhecimento como tal. Seu
objetivo é 2 emancipacio humana da
escravidao. ( Horkheimer apud Giroux,
1986 p. 36)

Como elemento essencial no esforco
histérico para criar o mundo, a teoria mos-
tra todo seu potencial inovador na medida
em que & reflexao distanciada e critica das
priticas educacionais e permite uma per-
cepedo mais ampla da realidade, promoven-
do mudancgas que propiciem significativas
alteracbes nos procedimentos pedagégicos.

O valor da teoria também nao se res-
tringe ao simples aumento de conhecimen-
to, mas aponta para um processo de ma-
turacido e desenvolvimento libertdrio do
ser humano para que ele possa encontrar
sua liberdade e autonomia, atingir sua
maioridade. Como elemento essencial no
esforco histérico para a sistematizacao e
compreensio do real, a teoria organiza o
conhecer do homem, abrindo possibilidades
de intervengées e mudangas que conduzam
& humanizacfio e emancipacio. Giroux con-
cebe o valor da teoria sobremaneira no que
diz respeito ao carater reflexivo que ela
proporciona ao pensamento; “Seu valor
real reside em sua capacidade de estabele-
cer possibilidades de pensamento reflexi-
vo por parte dagueles que a utilizam”
(Giroux, 1986). Esse carater reflexivo da
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teoria é que permite enfocar criticamen-
te a realidade educacional, percebendo
guas contradicées e alcances; superando,
por incorporacio, as abordagens redento-
ras e as tendéncias reprodutivistas da edu-
cacdo; evidenciando os focos de regigténeia
auma pedagogia tradicional para abrir ca-
minho & emancipagéo.

Tearizar e refletir criticamente sobre o
processo educativo é a alternativa para o
desenvolvimento de novas préaticas educa-
cionais, suplantando meras aparéncias e
novos rostos de uma tradicional postura.
Quando afirmamos que a pedagogia radi-
cal de Giroux supera as tendéncias
reprodutivistas, necessitamos considerar
com maior cuidado a Teoria de Reproducio
Cultural de Pierre Bourdieu, j& que seu
enfoque abarca um horizonte maior e mais
sutil. Giroux assume, em parte, a critica
cultural da educacéio de Pierre Bourdieu
considerando-a pertinente, porém busca
amplid-la, mostrando também seus limites:

A teoria da reproducgéo cultural de P.
Bourdieu comeca com o pressuposto de
que gsociedades divididas em classes e
as configuracgdes ideoldgicas e materiaig
nas quais elas se apoiam s&0 media-
das e reproduzidas, em parte, através
do gue ele chama de violéncia simbdlica.
Isto &, o controle de classe nao é sim-
plesmente o reflexo bruto do poder eco-
ndémico impondo-se sob forma de forga
explicita e coercgéio. Ao invés disso, é cons-
tituido através do exercicio mais sutil
do poder simbdlico, mantido por uma
classe dominante, a fim de “impor” uma
definigio do mundo social que é consis-
tente com seus interesses. (Bourdieu,
1979). A eultura nessa perspectiva se
torna o elo mediador entre os interesses
da classe governante e a vida cotidiana
{Giroux, 1986, p. 121).

Parece auténtico de parte do autor con-
siderar o contributo critico e ¢ servigo teé-
rico de Pierre Bourdieu. Ndo poderiamos
desconsiderar as formas estruturais e su-
tis de reproducéio que a escola engendra
na sociedade capitalista. Quando toma-
mos o universo edueacional como possibi-
lidade de resisténcia e mobilidade social,
torna-se maduro nio negligenciar o cara-
ter reprodutive deste universo e ter cui-
dado para nio cair noutra forma de dissi-
mulagio:

E provavel por um efeito de inéreia cul-
tural, que continuamos tomando o gis-
tema escolar como um fator de mobili-
dade social, segundo a ideologia da “es-
cola libertadora” , quando, ao contrario,
tudo tende a mostrar que ele é um dos
fatores mais eficazes de conservacio so-~
cial, pois fornece a aparéncia de legiti-
midade &s desigualdades sociais, e san-
ciona a heranca cultural e o dom social
tratado como dom natural (Bourdieu,
1998).

O que Giroux deseja ampliar dessa cri-
tica € que, enquanto o processo de repro-
dugfio acontece no interior da sociedade
capitalista, emergem contradigdes, confli-
tos e resisténcias. Esses espacos que se
abrem precisam ser considerados e mais
bem investigados, mesmo incorporando a
critica reprodutivista. Qutra critica tecida
por Giroux é que Bourdieu exclui tanto a
natureza ativa da dominagdo quanto a na-
tureza ativa da registéneia (Giroux, 1998
p.126). Dessa forma, o critico da reprodu-
cdo cultural reduz a nogio de ideologia a
uma categoria estrutural est4tica, como se
o processo de educacgio fosse unicamente
agsimilagfio passiva por parte dos subordi-
nados, sem possibilidade da emergéncia de
resisténcias e conflitividade.
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O significado da teoria no processo eriti-
co de configuracdo de uma nova pratica
educacional parece inquestiondvel. A re-
flexdo, a investigacio critica, a ampliacéio
dos horizontes interpretativos, o situar-se
entre ag vdrias tendéncias tedricas e o
posicionar-se sistematicamente sdo pro-
prios do constructo tedrico. Assumindo a
dialética negativa dos frankfurtianos, a
teoria se apresenta, em primeiro lugar,
como negativa, desmascadora.

Existe uma correlacdo intrinseca entre
a teoria e pratica. Nossas préticas sempre
se referenciam a perspectivas tedricas, da
mesma forma que essas déo suporte e fun-
damento para as prdticas educativas.
Henry Giroux situa-se numna perspectiva
tedrica critica para além da reproducgéo
sociocultural; sua abordagem aposta na
teoria enquanto momento de profundida-
de, de reflexibilidadee criticidade . O apa-
recimento de novas praticas pedagdgicas s6
podera acontecer com uma critica contun-
dente dos fundamentos que alicercam as
priticas tradicionais.

Resisténcia em educacio

O pedagogo radical contemporineo
Henry Giroux, em sua obra Teoria eritica
e resisténcia em educac¢do, aborda o tema
da resisténeia em educagdo como central
no aparecer de uma pedagogia emancipa-
dora. Ao considerar a resisténcia, ele in-
dica um novo guadro de referéncia e uma
nova problematica, examinando as esco-
las como espacos socials e, de modo partl-
cular, a experiéncia dos grupos subordina-
dos. Essa mudanga referencial rejeita as
posigies funcionalistas e da psicelogia edu-
cacional dominante quando explica o fra-
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casso escolar e o comportamento de opo-
gicdo, deslocando-se para uma andlise
politica.

A resisténeia é um constructo tedrico e
ideolégico que fornece um foco importan-
te para se analisar as relacdes entre esco-
las e a sociedade maior. Mais importante
do que isso, ela fornece uma nova alavan-
ca tedrica para se entender as maneiras
complexas pelas quais os grupos subordi-
nados experimentam o fracasso educacio-
nal e dirige a atencdo para novas manei-
ras de se pensar e reestruturar os modos
de pedagogia eritica (Giroux, 1986, p.145).

Aresisténeia, segundo Giroux, como ca-
tegoria central, s6 é possivel a partir de
uma racionalidade que considera a eman-
cipagdo como interesse norteador. Para
Jjustificar isso, o autor faz questdo de ci-
tar Marcuse: “Um comprometimento com
uma emancipacio da sensibilidade, da ima-
ginacio e da razdo, em todas as esferas de
subjetividade e objetividade (apud Giroux,
1986, p. 147).

Emancipar passa, assim, por uma pos-
tura critica e madura frente ac que ele
considera como resisténcias ou comporta-
mentos de oposicdo. Para perceber o cara-
ter emancipador das resisténcias, é preci-
80 olhA-las por um viés mais profundo, pro-
curando as intencionalidades e os fuleros
alternativos que possam anunciar novas
perspectivas. Resistir, assim, significa ndo
se adequar aos padrdes estabelecidos.
Essa 6tica s6 sera possivel, por sua vegz,
gquando o interesse maior for a emancipa-
¢ao, esta como comprometimento que atin-
ge o ser humano por inteiro. A resisténcia
apresentard em sua proposta uma fungéio
reveladora: critica da dominacio e auto-
reflexfio como oportunidade tedrica para a
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organizacdo da auto-emancipacio e da
emancipacio social.

Qutro aspecto fundamental para se com-
preender a nogio de resisténcia € a anali-
se do comportamento de oposigdo. Os com-
portamentos de oposicio, quando sao resis-
téncia, tornam-se reveladores de poten-
ciais emancipadores. A leitura critica dos
interesses que justificam tais.comporta-
mentos é que vai possibilitar a percepcfio
de seu carater emancipador ou nao. Con-
forme Giroux:

...& resisténcia precisa ser vista a partir
de um ponto de vista tedrico muito dife-
rente, que associe a expressdio do com-
portamento ao interesse que ele encar-
na. Assim, a énfase estd em ir além do
imediatismo do comportamento para a
nocéo de interesse que esta subjacente
a sua légica fregiientemente oculta, uma
logica gue também tem que ger infer-
pretada através de mediacbes histori-
cas e culturais que a moldam {1986,
p.150).

Torna-se claro o significado da resistén-
cia para a construcio de uma pedagogia
radical e emanecipadora. Os sujeitos desse
processo, em geral desconsiderados, agora
contemplados (os subordinados), resistem
a dominagdo e provocam uma reflexdo gue
procura a raiz das resisténcias, em vista de
uma nova organizagfio, que abra caminho
para a emancipac¢fo. Os comportamentos
de oposi¢do apresentam-ze como focos e
pontos relevantes a partir dos quais a re-
flexdo critica percebe-0s como ohjetos de
esclarecimento teérico e base na elabora-
¢do de possiveis estratégias radicais.

Nova alavanca teérica, a resisténeia
passa a ser vista ndo apenas como uma
patologia sistémica a ser tratada, mas
como forma de melhor compreender o
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universo contraditério das escolas em sua
Insercdo macro e microssocial. Para isso,
faz-se necessario um diagnéstico profundo
do significado e interesses das resisténcias
e comportamentos de oposicio para se che-
gar a um discernimento entre aqueles com-
portamentos que se apresentem, reatmen-
{e, como resisténcias daqueles patoldgicos.

A resisténcia, como tema central da ar-
gumentagio de Henry Giroux, engendra um
carater de radicatidade. O aspecto radical da
resisténcia encontra-se na descoberta dos
interesses subjacentes a partir dos quais se
mostra o potencial transformativo que vei-
cula posgibilidades de emancipagio.

Pedagogia Radical

Detemo-nos, agora, na compreensdo do
que o autor denomina radical, terminolo-
gia que estd presente em toda a obra de
Henry Giroux. Radical é qualificativo de
varios conceitos essenciais de sua obra, tais
como pedagogia, educador, tedrico, intelec-
tual. Conforme Zuin e Pucci (1999,p.122),
o conceito radical apresenta, por vezes, sig-
nificado ambivalente; em geral, quer indi-
car uma perspectiva tedrica que vé além
das concepgdes criticas reprodutivistas so-
ciaig e culturais. Zuin e Pueci procuram o
especifico sentido da palavra radical como
qualificativo de pedagogia:

As expressdes pedagogia radical e pe-
dagogia transformativa se equivalem em
suas significacdes. A pedagogia radical,
em (Giroux, caracteriza-se pelo tratamen-
to da problematica da educaciio em suas
raizes contextuais, tendo em vista des-
vendar suas potencialidades formativas
e transformativas dos sujeitos e da rea-
lidade social. Ela se constitui, pois da
plenitude semAntica da categoria peda-
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gogia critica, fundamentada nos pressu-
postos frankfurtianos, com os objetivos
de negar, mas também propor dimenséo
inovadora na perspectiva da emancipa-
¢do dos sujeitos e da sociedade ( Zuin e
Pucci, 1999, p.121).

A pedagogia serd radical, para Henry
Giroux, quando sua orientagfo tedrica tiver
carater transformativo, isto é, possibilitar
caminhos para a emancipagio dos sujeitos e
da sociedade. E radical porque investiga a
educacio desde os fundamentos, desde as
raizes, recolocando a dialeticidade dos proces-
sos histéricos. Isso significa desvelar as con-
tradi¢bes em suas poténcias desconstrutivas,
reprodutivas e reconstrutivas.

Assume a negatividade tedrico-critica
como reflexio implacdavel no desvelamen-
to da dominacéo desde as formas estrutu-
rais até as mais sutis, psicolégicas e dissi-
muladas . A dialética negativa é necessa-
ria eomo percepcéo profunda das estrutu-
racdes micro e macropoliticas que dio fun-
damento ao entorno social.

Desvendar as potencialidades formati-
vas Implica congiderar a formacao do ser
humano como sujeite que se constitui
enquanto devir, marcado por determina-
coes psicoafetivas, sexuais, sociais, eco-
némicas e culturais. Nesse sentido, Giroux
segue a escola frankfurtiana ao perceber
o homem como sujeito desde a sua inte-
rioridade mais profunda; assimila, portan-
o, os contributos freudianos. Implica, tam-
bhém, ser perceptivo quanto a formacfoe a
complexificaciio dos processos societarios
para entendé-los, desmistificando-os.

Desvendar as potencialidades transfor-
mativas dos sujeitos e da realidade social
indica um ponto de vista dialético proposi-
tivo no qual as negatividades e resisténcias
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adquirem um novo sentido. As resisténcias,
os conflitos e negatividades sdo prenhes
de perspectivas emancipatérias , de possi-
bilidades aglutinadoras de sentido transfor-
mativo. Assim, ser radical nao consiste em,
apenas, desconstruir, mas em ser capaz de
propor e construir a partir das realidades
potenciais presentes, que, trabalhadas,
podem desencadear as mudancas deseja-
das. Tais mudangas sdo transformativas do
sujeito enquanto conquista de autonomia
e liberdade frente as sujei¢des psicocultu-
rais e, também, da realidade social enquan-
to afirmacdo de novos sujeitos sociais an-
tes nao congiderados e desprezados, os
guais, agora mobilizados, conquistam espa-
¢os e movimentam estruturas.

A radicalidade da proposta de Giroux é,
por assim dizer, uma tentativa de supera-
¢do do carater apenas negativo da dialéti-
ca critica. Serradical e ser critico, para ele,
¢é ter a capacidade de propor a inovacgao,
resgatando a esperanca dos educadores e
dos agentes sociais.

O intelectual radical é um desmascara-
dor, mas é também uwm militante da espe-
ranca, um inovador. Em Gramsci, Gireux
recupera o “intelectual orgénico”, crian-
do o termo intelectual transformador, in-
telectual radical, que, por sua vez, se dis-
tingue do intelectual a servigo da classe
dominante na medida em que politiza o
pedagégico e pedagogiza o politico. Na ex-
pressio de Giroux: “Tornar o pedagogico
mais politico e o politico mais pedagdgico”
(Giroux, apud Zuin e Pucei, 1999, p. 130)

A Pedagogia Radical apresenta-se como
ponto de partida para forjar condicdes de
uma nova esfera publica, e a tarefa dos edu-
cadores radicals é importantissima para
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que essa mudanga possa acontecer. Veja-

mos o que Giroux diz:

A pedagogia radical deve ser um ponto
de partida na natureza contraditéria da
escolarizaciio, como uma chance de forga-
la a criar condic¢Ges para uma nova esfe-
ra piblica...a tarefa de educadores radi-
cais deve ser organizada em tornoe do es-
tabelecimento das condicdes ideolégicas
e materiais que capacitam os homens e
as mulheres das classes oprimidasg a
reivindicar suas préprias vozes. Isto pos-
gibilitaria o desenvolvimento de um dis-
curso critico que permitiria a insercio
de um interesse coletivo na reconstitui-
cdo de uma sociedade maior (1986,
p.157-158).

Os educadores assumem na Pedagogia
Radical um papel precipuo na formacao de
sujeitos, de modo especial das classes su-
balternas e oprimidas, recriando um dis-
curso critico capaz de intervir significati-
vamente na afirmacdo de novas vozes e
sujeitos sociais, projetando a reconstitui-
¢ao do tecido social.

A Pedagogia Radical de Giroux nio pode
ser entendida sem levar em consideracéo
a psicologia profunda desenvolvida por
Freud. Adorno, em Educacdo apds
Auchwitz, ja esclarecia a grandeza da con-
tribuicdo freudiana: “Freud tinha muito
mais razéo do que supunha quando disse
que “a civilizacio produz a anticivilizacio
e a refor¢a progressivamente” (apud Zuin,
1999, p.41).

Torna-ge interessante acolher os aspectos
psicolégicos que permitem que a dominacio
aconteca e se reproduza nas microrrelacgies.
A andlise do inconsciente em sua ambivaléncia
erdtica e thandtica permite a compreenséo da
dialeticidade no interior do ser humano; os egos
debilitados favorecem o ressurgimento de lide-
res auboritarios tAo comuns na historia da hu-

manidade. A educaco perde seu potencial
emancipador e a semiformacgfo acaba por da-
nificar por completo o processo de desenvolvi-
mento da autonomia e liberdade dos homens.

O pesquisador em Teoria Critica Antd-
nio Zuxin (1999, p. 87), em sua obra Inds-
tria cultural e educagdo, ao refletir schre
a teoria freudiana e suas implicactes com
o processo de debilitagio do ego, cita Freud:

...0individuo se encontra duplamente li-
gado por lagos libidinosos: em prim:
lugar, com o chefe(Cristo ou o gener.
depois , como restante dos individuc
coletividade...Se cada um dos tais !
viduos se encontra ligado, por séb:
lagos afetivos, a dois centros diferexn
néo sera dificil derivar dessa situaci:
modificacdo e a limitacdo de sua pers:
nalidade, geralmente ocbservadas.

0 que se infere a partir de tudo isso é que
a proposta pedagdgica radical de Henry
Giroux mostra-se mais radieal na medida em
que apreende o contributo freudiano para ana-
lisar os processos educativos em seus meca-
nismos psicologicos e inconscientes. A limi-
tacdo e modificacio da personalidade provoe-
cam uma fragmentacio da identidade. origi-
nando uma debilidade egdica, raiz s:.  ~va
e psiquica que possibilita a volta dos ;.
s0s que levam 4 barbdrie, dentro de condigoes
objetivas dos processos sociais. Radical, por-
tanto, é a pedagogia que radica sua reflexfio
desde os aspectos mais interiores do ser hu-
mano até os aspectos da estrutura socletaria.

Consideracoes finais

Os conceitos de resisténcia e radicalida-
de sfo centrais na teoria pedagégica de
Henry Giroux. Resisténcia é uma catego-
ria que permite um novo olhar sobre a rea-
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lidade educacional a partir dos subordina-
dos e das classes oprimidas, ao passo que
aradicalidade é um qualificativo de sua pe-
dagogia que recupera a dialeticidade na sua
integra. Os conceitos de resisténcia e ra-
dicalidade s6 poderdo ser compreendidos a
partir de um postura tedrica, critica e dia-
lética, terminologia que é prépria de Henry
Giroux e fundamenta todo seu constructo
tedrico.

O conceito de resisténcia adquire im-
portancia fundamental no contexto tercei-
ro-mundista jA que uma grande maioria da
populacio se encontra fora dos processos
de uma verdadeira formacido (Bildung)
Grande parte dos sujeitos encontram-se
debilitados em seus egos, submetidos a
uma dominacao sem precedentes. A Peda-
gogia Radical de Henry Giroux mostra-se
como uma alternativa significativa de re-
construcio tedrica a partir de uma dtica dos
subordinados, oportunizando novas pers-
pectivas e esperangas para tantos educado-
res e agentes sociais. Postular uma peda-
gogia da resisténcia e radical & acreditar
nag possibilidades de emancipacéo da hu-
manidade, priorizando aqueles grupos so-
ciais menos favorecidos culturalmente e
mais excluidos do pracesso de producio.

Os aspectos psiguicos e inconscientes
sdo fundamentais para a construgio de

uma pedagogia radical j4 que oportunizam
a ampliagido do horizonte inferpretativo e
consideram o ser humano em suas raizes
mais profundas. A debilitacio do ego pro-
picia a reincidéncia de formas educativas
autoritdrias e permite o ressurgimento da
bharbarie. Se desejamos uma educacgio
como formac#o integral do ser humano,
precisamos de uma visdo que considere
suas determinages psiquicas e sociais.
Nesse sentido, a apropriaciio da teoria
freudiana tem sua importincia na elabora-
cdo radical de Henry Giroux na proposicio
de uma pedagogia emancipadora.

Referéncias bibliograficas

BOURDIEU, Pierre. Escritos de educagéio. Petré-
polis: Vozes, 1998,

GIROUX, Henry. Teoria critica e resisténcia em
educaciio. Petrépolis: Vozes, 1986.

ZUIN, Antonio Alvaro Soares; PUCCI, Bruno. A
pedagogia radical de Henri Giroux. Piracicaba:
Ed. Unimep, 1999,

ZUIN, Antonio Alvare Soares. Indisiria cultural
e educacdo. Campinas: Autores Associados, 1999.



Processos sociais agrarios
e alguns pressupostos para
a educacdo rural

Idéias iniciais

Ag décadas de 1960 e 1970 atestam a
empreitada do chamado “modelo de racio-
nalidade” produtivista implementade no
meio rural da regifio de Passo Fundo e em
varias outras regides do Centro-Sul e do
Brasil. Esge modelo atingiu em parte seus
objetivos: constituin um parque agroindus-
trial (complexos agroindustriais), moderni-
zou tecnicamente setores, regides e produ-
tos agricolas; ndo alterou a estrutura fun-
diaria; reestruturou a ocupacdo do espago
urbano; vinculou a agricultura aos proces-
gos da intersetorizacio e do agronegdcio,

dentre intimeras outras questdes de cunho
sociocultural.

Jodo Carlos Tedesco®

N3&o obstante a constituicdo e a matu-
ridade dessa dindmica em sua funcionali-
dade, seletividade e excluséo, nesses tilti-
mos trinta anos, novos rumos se apresen-
tam no meio rural. Em primeiro lugar,
nem tudo se modernizou conforme o mo-
delo propunha. Alids, o préprio conceito de
modernizagio tornou-se ambiguo, nao con-
gregando os mesmos pressupestos de quan-
do do seu fomento.

Em segundo lugar, o estilo familiar de
produzir apresenta-se como dindmico e
paradigmatico, mesmo em sua multifuncio-
nalidade, diferenciagao e diversidade. A fa-
milia camponesa, malgrado sua flexibiliza-
¢fio espacial, de atividades, de hierarquia,
de convivio, de demografia, etc., é ainda

! Versao resumida do trabalhe apresentade no Seminario da Constituinte Escolar no Rio Grande do Sul so-
bre Desenvolvimento ¢ Educagao Escolar, promovido pela Delegacia Regional de Educagao de Passo Fun-

do, em 19 de outubroe de 1999,

*  Professor da Universidade de Passo Fundo, doutor em Cigncias Sociais pela Unicamnp/SP.

( Espago Pedagég.

Passo Fundo

w7 n.1_ p 4153 jul 2000 )
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uma célula central no processo de organi-
zacio do espaco socioecondmico e cultural
do meio rural, mesmo naquele espaco ru-
ral nio totalmente agricola?®. Os vinculos
profundos com novos agentes econdmicos
e culturais (indistrias e citadinos, media-
dores técnicos e finananceiros) reabrem
novos horizontes relacionais no meio rural,
em grande parte maximizadores de fatores
econdmicos em prol des representantes do
capital urbano.

Em terceiro lugar, e em correspondén-
cia com a idéia exposta, na regifio, surgi-
ram novos formatos de relacdes de traba-
lho pelo viés do assalariamento e das ati-
vidades pluriativas no meio rural, tornan-
do o paradigma da producéo de alimentos,
a descendéncia pela heranca e ¢ trabatho
agricola ndo mais os tinicos meios de cons-
tituicio do ethos de agricultor.

Em quarto lugar, nem todo o rural é
agricola. AHas, hd uma grande tendéncia
de reduzir cada vez mais esse daquele. Os
depoimentos de jovens estudantes, de pais
que vivem o dilema de ver seus filhos
saindo - mntos desses incentivados no cam-
po educacional como forma de fazer frente
aos limites e bloqueios em véarios &mbitos
do meio rural em gque vivem - atestam
1880.

Em quinto lugar, redefine-se a relacéo
rural/urbano nio sé pela otica do agrone-
gocio (relagfio com o sistema de crédito fi-
nanceiro, commodities, setores a jusante
e a montante...), nao s pelas relacdes de
trabalho (deslocamentos de saida e volta ao
rural, interiorizacio de industrias e ateliés
no meio rural...}), mas também pela dtica
da cultura (turismo, lazer, culindria,
ambientalismo e valores que a sociedade
urbana considera impossiveis nela mesama).

_ Revista Espago Pedagdgico 3

Em sexto lugar, os vinculos de saber
técnico nflo perpassam mais a totalidade de
a familia. H4 um aprendizado profissional
que passa pelo acesso intenso ac estudo
formal profissionalizante tanto no espago
rural quanto no urbano, promovido pelas
insituictes normativas da aprendizagem,
como também pelos capitais (agro)indus-
triais envolvidos no locus produtivo rural.
A mediacfo téenica e dos téenicos tornou-
se constante. Nem todos enconfram eco no
horizente de trabalho e de saber do agri-
cultor, porém ganham legitimidade pelo
dado objetive da técnica, que torna mais
racionais os processos produtivos e de tra-
balho, viabilizando, assim, para os mais
bem aparelhados a possibilidade de inger-
¢io de seus produtos em mercados que
muitas vezes sdo monopsdnicos.

Em sétimo lugar, em meio ao processo
complexo da globalizagéo e dos mercados
intersetorizados, intimeras experiéncias
econdmicas e culturais brotam dos espacos
locais (agroindistrias easeiras, artesanato,
formas culinirias tradicionais e regionali-
zadas, produgdes para mercados locais,
valorizacdes do lugar/local...). Experiéncias
de economia soliddria e de grupos de
autogesto (agricultura ecoldgica, comer-
cializacdo em feiras, trabalhos coletivos e
aquisigbes técnicas na forma de associa-
¢ies) aparecem no melo rural da regido
como experiéncias pedagdgicas de
{cooperlaciio. Tais experiéncias muitas
vezes resgatam produtos, processos de tra-
balho, espacialidades produtivas bem tra-
dicionais em termos de temporalidade,
porém gue se processam em meio a uma
racionalidade moderna de vinculos mercan-
tis, de gestdo e de aprendizado.® Desse
modo, abrem-se varidveis econdmicas que
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tematizam o ecologismo, a agricultura sus-
tentdvel, com nichos de mercado altamen-
te seletos, mas com grande tendéncia de
expansao.

Enfim, aidéia central que fundamenta
nossa andlise € de que existe uma léogica
modernizadora produtivista (expressiva do
pensamento social e econdmico brasileiro)
que convive, em alguns momentos e situa-
¢hes, quer romper e, ao mesmo tempo,
serve-gse de dindmicas tradicionais do es-
paco rural (familia, local/lugar do vivide,
légicas e simbdlicas internas da terra, do
trabalho, do consumo, do convivio, do pa-
rentesco, do compadrio ...). E uma hipéte-
se que, acreditamos, pode servir de chave
de leitura, passivel de entender o moder-
no e o tradicional, o funcional e o disfun-
cional na relag¢io entre o rural e o urbano
e seus atores constituintes.

Néo faremos aqui mais do que uma sim-
ples pontuacgio de alguns dos grandes pro-
cess0s que perpassam o meio rural, gue se
manifestam e se dinamizam na regiio,
bem como, com igso, problematizar o pa-
pel da educacio escolar nesse cendrio.

Os avancos e os limites
de uma racionalidade
meramente produtivista

Fala-se muito hoje em racionalidade da
producio rural. Os defensores dos comple-
x0s agroindustriais que o digam! Acredita-
mos que haja limites dessa racionalidade
no proprio seio da unidade familiar. A I6-
gico em que a mesma opera nio se expres-
sa totalmente pela racionalidade do com-
portamento econdmico, instrumentalizado
pela idéia de mercado, preco, custos dos

fatores de producéo, eficiéncia marginal da
producio e consuimo.

Os eamponeses sdo unidades com aces-
80 a seus meios de vida na terra, utilizan-
do sobretudo o trabalho familiar, inseridos
num sistema econdmico global, mas que
manifesta parcialidade em termos de enga-
jamento e de posgibilidade de seqiiéncia
normal em seus processos racionais. Ha
ohstdculos & producdo capitalista na agri-
cultura, abrindo espagos para dindmicas
famihares de cunho tradicionalmente cam-
ponés. Esses obstaculos vio desde a discre-
péncia entre tempo de duragdo do trabalho
e a necessidade efetiva e/ou natural do ci-
clo produtivo & intensa valorizacao do tra-
balho, do patrimdnio e da interagéio com a
natureza, e ndo 56 em relaciio ao capital
(diferente da empresa agricola e urbana).
A prépria chamada autodeterminacéo do
trabalho e 0 nfio comumente necessario
desembolso efetivo do custo de mao-de-
obra também expressam limites, dentre
muitoes outros.

O trabalho da unidade familiar aglutina-
se em funcio de intimeros fatores: diviséo
do trabalho, tipo de produto, de solo, fases
de produtos, estacdes, acervo técnico-me-
cinico, ntimero de membros da familia,
estudos, profissionalizacado, entre-ajuda,
assalariamento, dentre outros. Tempo e
espaco possuem ligagdes estreitas. As di-
versas atividades no espaco e no tempo de
trabalho apenas se complexificam a partir
de exigéncias externas a unidade familiar,
o que faz com que as dimensdes simbélicas
do religioso, da sociabilidade (comunidade,
vizinhanga, lazer...), passem a se entrecru-
zar com universos alheios, envoltos na di-
mensio da tecnificacio. Porém, esse vin-
culo externo néo é sinénimo de completa
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exclusao de processos relacionais e racio-
nais internos, que sedimentaram saberes
e légicas objetivas no vivido da unidade fa-
milar camponesa.

O processo civilizatério da técnica, sem
ddvida, redefiniu em grande parte o equi-
librio cultural do passado. A civilizagéo téc-
nico-industrial recriov um sistema de cul-
tura e de exploracdo da terra que
transpassa o equilibrio durdvel e imével
que o precedeu. As transformactes se ex-
pressam no uso da quimica para substituir
a adubacio produzidana prépria unidade
de producéo e no uso dog meios mecinicos.
O empirismo tradicional sofre grande in-
fluéncia de um saber que se legitima pelo
saber cientifico (a rotina e a obra da expe-
riéncia sdo sucedidas pela pesquisa racio-
nal); a biologia, as culturas animais, vege-
tais e as culturas novas induzem uma nova
geografia (espacialidade) agricola e mudan-
¢as nas relacoes de trabalho.

A légica produtivista do produtor moder-
no-tecnificado, desenvolvida e pricrizada
por politicas piiblicas de cunho modernizan-
te, objetiva destinar a producio agricola
z20s mercados de exportacio ou ao setor
urbano-industrial; desenvolver a produgéo
de culturas comerciais com vistas a inte-
gracdo agricultura-indiistria; promover a
mobilizacéo de excedentes; absorver recur-
sos publicos para otimizar fatores de pro-
ducdo; reduzir custos de producio via tee-
nologia e redugéio do valor da forea de tra-
balho, enfim, obedecer a légica da esfera
mercantil e das vantagens comparativas.

Nio h4d dividas de que a modernizacéo
da agricultura, no caso brasileiro, com
srande repercussio na regido em guestio,
promoveu a produtividade de algumas cul-
turas e ampliou o acervo mecénico e téc-
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nico disponivel, ainda que seja para um
pequeno grupo. Entretanto, entre indme-
ras outras questes, nfo resolveu o proble-
ma fundéario, o qual se apresenta como
uma contradicdo do processo modernizan-
te em termos sociais e econdmicos. Esse
perfil de atraso e parasitario da concentra-
¢fio de terras no Brasil deixa claro que o
proprietdrio latifundidrio da terra é inca-
paz de acumular capitais via producio; in-
corpora, isso sim, a propriedade da terra
a0 processo de acumulagéo,

A educagdo téenica para os jovens rurais
em instituicdes de geracéo e difuséo técni-
ca (colégios agricolas) enfrenta esse proble-
ma contraditorio: estrutura-se para rece-
ber o filho de agricultor e prepara-lo para
seu retorno 4 unidade e & comunidade de
origem. No entanto, enfrenta a conscién-
cia do estrangulamento do rural enquanto
espaco de satisfacdo das necessidades, a
dissclugfio do rural e a tensfo rural-urba-
na vivida pelos que se formam em técnicas
em agropecudria.?

O progresso néio pode ser o0 demiurgo do
processo social como um todo, nem mes-
mo a racionalidade econémica como tinico
critério moldador das relacdes sociais e de
producio. Se os critérios de racionalidade
econdmica e de maximizacio dos fatores de
produgdo fossem tdo verdadeiros assim,
grande nimero de nossos grandes proprie-
tdrios deveriam ser desapropriados, pois
carecem de pressupostos maximizadores
em seus fatores produtivos. O mesmo se
poderia dizer do ensino técnico. Sua dimen-
sdo meramente técnica desenvolvida em
alguns dos centros agricolas da regifo acaba
por atestar sua propria ineficiéncia, pois
seu publico alvo {(agricultores), através da
mediacfio do jovem-técnico, ou ndo lhe da
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credibilidade, ou, entio, pelo fato de as
técnicas modernas exigirem grandes de-
gembolsos - impossiveis para a grande
maioria dos agricultores -, a inovacgéo se
torna indcua, como idéia fora-de-lugar.

Em contrapartida, percebe-se que seto-
res modernos (grandes e médios produto-
res téenico-capitalizados), bem como as
agroindistrias que produzem com tecnolo-
gia de ponta (earne, oleaginosas, fumo, ci-
tricos, eana, ete.), vinculadas ao agronego-
cio, sdo extremamente racionais, sensiveis
ao processo de globalizagfo que se eviden-
cia, repercutindo no espaco do trabalho do
pequeno produter familiar, o que o obriga
a estar constantemente vineulado a essas
cadeias produtivas.

As empresas localizadas nessa regiso
vieram substituir agentes, processos de tra-
batho, relacgbes e fungdes; introduziram tée-
nicas, pacotes, sistemas de objetos técnicos,
requisitos, selegbes, obrigatoriedades, me-
diacles e exigéneias; porém, o espago do
conhecimento, da trajetoria, do saber-fazer
e do gostar-de-fazer, do continuar a ter
poucas alternativas (bloqueio fundiario e,
em parte, topografia montanhosa) perma-
nece, redefinido. A simplificagio de proces-
sos de comercializacdo, a simetria, a assep-
sia, a qualidade, a quantidade, a
guimificacio, etc. redefiniram saberes e
afazeres, porém néo anularam determina-
das bases institucionalizadas espacial, cul-
tural e historicamente.

E nesse horizonte geral e complexo que
se viabilizam modos de atuagéo empresa-
riais. Qualidade, quantidade, controle do
preco da matéria-prima, selecfo, diferen-
ciacbes de produtores e seunivel de moder-
nizagio, aprovisionamento sistemdtico e
assimétrico do produto, adocdo intensa de

sistemas, agbes e objetos téenicos (nos
moldes de estruturas industriais) ndo fun-
cionam como mecanismos totalizantes na
constituicio da identidade de integrado. O
produtor integrado é infegrado a uma re-
lagéo de dominios empresariais, porém é
uma forma de exteriorizacio econdmico-
social e cultural apenas e, acima de tudo,
integradae também ao efhos de colono em
geral, ac horizonte da heterogeneidade
caracteristica do modo de ser colono e de
suas representacdes que o integram a roca,
& terra, ao trabalho e A familia. H4 uma
territorialidade em nivel espacial que se
alimenta na multifuncionalidade do agir do
colono em funcao de ganhos, de espacos da
vida, de saber e do redefinir da familia.

O resgate e o disseminar de
novos saberes e novas
profissdoes no meio rural

Os bloqueios fundidrios, econdmicos e
comerrciais fazemn da integragfo uma opeao
e uma estratégia adaptativa alternativa
para os camponeses. Porém, alguns desses
blogueios e precariedades infra-estruturais
tornam alguns deles mais suscetiveis a um
processo seletivo e de ruptura em rela-
cfo a um tipo de integracao idealizada pe-
las empresas. Em virtude desses limites,
o confronto de 16gicas obhjetivas é mais acir-
rado e se expressa com maior intensidade
na esfera da comercializacao (precos, ven-
da, custos, mercado, seguranca, lucro,
oligopédlios e oligopsdnios, ete.), onde a
varidvel produtividade fala mais alto. O
cireuito se alimenta: a baixa produtivida-
de faz com que alguns recebam pouco, e
perceber pouco significa maiores dificulda-
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des para se inserir nos horizontes das exi-
géncias técnicas. O circulo vicioso se ins-
tala. O eolono, entfo, com maiores dificul-
dades em alguns momientos, langa mao de
uma interligacdo de fatores e rendimentos
fruto de agbes de trabalho diferenciadas,
inclusive de trabalthos pluriativos, princi-
palmente de mulheres e filhas, para subsi-
diar esferas de produgio.

O difusionamento e a adocfio de relacoes
flexiveis de trabalho (informalidade, tercei-
rizacéio, subcontratacdo por pecas ao domi-
cilio...), na forma de ateliés e de outros
processos, adentraram no meio rural da
regifo pos-década de 1990 e estdo remode-
lando intimeras relactes, que envolvem tra-
balho, terra, familia, iganhos monetdrios,
reproducio da forga dé trabalho, acumula-
cdo de capital, exploracéo e precariedade
de formas de trabalho, reproducéo do pa-
triménio, feminizacio do trabalho, ete.,
colocando em suspensg nogdes tradicionais
de rural e de urbano, familia como unida-
de de producao e de consumo, agricultor e
operdrio, moderno e tradicional, dependén-
cia e autonomia, dentre outras.

A qualidade da m&o-de-obra pouco exi-
gente, a facilidade de adaptacio ao proces-
so de trabalho, a remuneragéo baixa nfo-
exclusiva, correspondéncias sazonais e fle-
xibilidade de hordrids, o emprego quase
total de mutltheres, auxiliadas por jovens e
criangas, a simplificacio do conjunto de
operagdes administrativas e do processo
global de producéo, ete. transformam, for-
mam e formulam no¢des, espacos e dina-
micas redefinidas no espaco rural agricola
e ndo-agricola, privilegiando relagdes com
empresas industriais. Sao processos novos
e extremamente complexcs em termos
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tedricos e relacionais que precisam ser vis-
tos, problematizados e colocados a publico.®

Inseridas nesse quadro, principalmen-
te no pos-final da década de 1980, e inten-
sificadas pos- 1992, novas diretrizes estio
se delineando dentro de um quadro de gran-
des pressdes e conflitos, tendo em vista as
situaciies nacionais, onde, em grande par-
te, o8 rendimentos agricolas estéo em bai-
xa. Nessa conjuntura, as principais dispo-
sicbes que podemos aqui elencar prevéem
reducdes significativas nos pregos subven-
cionados, com controle rigido sobre o pro-
duto ofertado, medidas agroambientais,
reduedo dos pregos dos produtos agricolas,
uso racional dos fatores de producéo, ete.
As questdes da economia informal no se-
tor, dos efeitos nefastos do uso desmedido
e irracional da tecnologia (lembremos da
“vaca louea”), do jogo do comércio compe-
titive internacional, da questfo da seguri-
dade alimentar, da pebreza rural e urbana,
da multiplicacéio dos atores coletivos, dos
grupos de interesses setoriais, de comuni-
dades, de blocos, de grandes empresas, ete.
estfo presentes na discussao da atual con-
juntura econdmica da agrieultura.

A tendéncia a globalizacdo e & horizon-
talizacio néo transfere seguranga e, mui-
to menos, ameniza as incertezas no meio
rural. Portanto, as transformacdes na es-
trutura agrdria e nos processos de pro-
ducéio que envolvem os produtos agricolas
precisam ser analisadas considerando as
mudancas globais da economia capitalista.

E nesse contexto que ressurgem as cha-
madas economias regionatis, integrando o
local nos esquemas globais de acumulagéo
capitalista, flexibilizando relagbes e proces-
gos de trabalho industriais, buscando novos
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espacos de rebaixamento do custo-trabalho,
de debilidade organizativa e sindical, de
néo-rigidez de formas e processos de tra-
balho, etc. A agricultura brasileira vem
gsendo sensivel a essa dindmica toda, até
porque em seu cendrio hd cristalizagéo de
saberes e demandas profissionais que vém
ao encontro de interesses de grupos empre-
sariais. '

0 agro brasileiro apresenta, intensifica-
das nos tltimos anos, uma reducéo dos
gastos pablicos e uma intensa desregula-
mentacio dos mercados agricolas concomi-
tante aos cortes brutais no setor de abas-
tecimento, no setor de crétido rural, na
pesquisa e na extensao rural, no financia-
mento para comercializacdo, isso sem fa-
iar na quase-eliminacéio dos subsistemas de
regulagfo funcional do setor (politicas de
precos minimos no mercado, mercados de
estoques reguladores, barreiras alfandega-
rias, etc.}.

Como conseqiiéncia, aumentou o volu-
me de importacbes para dar conta da de-
manda interna e da estabilidade de precos.
Além da importagio, os produtores nacio-
naig dos produtos mais tradicionais da pau-
ta de exportagbes véem-se espremidos pela
concorréncia desleal provocada pelos gran-
des incentivos publicos concedidos aos pro-
dutos importados (Tavares dos Santos,
1997; Graziano da Silva, 1997).

Frente a isso, néo hd até entdo nenhum
mecanismo de compensacéo aos produtos
internos. A retirada de politicas puablicas de
regulamentacio da agricultura abrin um
espaco social e econdmico comprometedor
muito maior do que Ja existia: aumento de
desempregados no meio rural e no urbano,
concentracdo de terras, solos sem capaci-
dade de reposicio de fertilidade, esgota-

mento de fronteiras agricolas, baixa produ-
tividade e competitividade de varios produ-
tos, além das inceriezas, descontentamen-
to e falta de perspectivas futuras principal-
mente para o jovem.

Os dados vém confirmar essa tendéncia
de ocupacdes nio agricolas de domiciliados
rurais. No periodos de 1981/90, os trabalha-
dores nfo agricolas residentes no meio
rural cresceram a uma taxa de 6,0% a.a.
contra 0,7% a.a. dos ocupados em ativida-
de agricolas, fazendo com que, em 1990,
esse contingente de trahalhadoresrurais
em atividades ndo agricolas atirigigsem
45% da PEA agricola residente no ¢afiipo.’

A populacdo residente no meio Taral
com ocupagdo néo agricola cresceu cerca de
20% em 1980, atingindo 31,6% em 1990.
Em cada trés agricultores, um se dedica a
atividades nfo agricolas. Em contraparti-
da, a reduciio do emprego agricola foi pa-
tente. A proporgdo da PEA total ocupada
em atividades agricolas caiu 23% em 1990,
tendéncia de gueda essa que se confirma
também para os ccupados em atividades
agropecudarias, porém residentes no meio
urbano.” s

Frente a isso, que acoes
e estratégias poderao
se fazer presentes?

Perante a reducfio do emprego rural e
a dificuldade de retengfio da mao-de-obra
familiar, & imperativo que se encontrem
formas variadas de atividade no meio ru-
ral como € o caso do intenso incentivo &
piscicultura, a produtos orgénicos e ani-
mais nobres, sucos e agroindistrias casei-
ras (derivados do leite e de frutas), turis-
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mo rural, ete., buscando agregar valor aos
produtos ja existentes através de mecanis-
mos produtivos e comerciais locais.

Necessario se faz dotar o meio rural de
uma infra-estrutura € de uma dindmica
econdmica que valorizem a produgio local,
que possam apresentar alternativas ao
modelo produtivista e &4 modernizacgéo ex-
cludente, que criem condicdes para fazer
permanecer a populagio no meio rural
com atividades variadas, permitindo a ab-
sor¢do da mao-de-obra e a valorizacfio da
agricultura familiar.?

E imperativo que se pense numa politi-
ca agricola de distribuicéoc de renda, de
precos, inanciamentos e comercializagdo
para os produtos; que se dé garantia de
investimentos em infra-estrutura; que se
invista em pesquisa e tecnologias aplicadas;
que se fortaleca o agricultor familiar em sua
ampla diversidade, diminuindo as diferen-
cas fundidrias e regionais, bem como de-
mocratizando as decisdes politicas e eco-
nomicas do meio rural {Graziano da Silva,
1997). '

A multifuncionalidade que o meio rural
apresenta, acrescida pelas formas pluriativas,
precisa ser acompanhada por decisdes demo-
craticas, agregacio de valor e ganhos e de
escala em correspondéncia aos vérios 2
e processos em questio, levando em o
inclusive, os nichos de mercadoe que se cons-
tituem localmente.

E bom que se repense o papel do Esta-
do e do mercado sem saudosismo ou nos-
talgias utdpicas e bucélicas e, também, sem
reificar o progresso; que se reestruture a
relacéio entre técnica e natureza (na dtica
do custo e beneficio ecologico); que se in-
centive a diversificacio da produgio e as
politicas de fomento diferenciadas, privile-

giando os pequenos estratos produtives
familiares, alocadores de méo-de-obra fa-
miliar e mais sensiveis 208 movimentos de
mudangas estruturais em curso.

Muito disso j4 vem sendo feito em ter-
mos mundiais: agricultura sustentavel,
alternativa (produtos orgénicos), centros de
compras de produtos considerados nutricio-
nais (macrobiéticos), comercializacdo de
produtos agricolas organizada e gerencia-
da local e comunitariamente (numa visao
soliddria e popular), programas de apoio &
agricultura familiar e tradicional, assenta-
mentos rurais {ainda gue pouco expressi-
vos), incentivo as agroindiistrias caseiras,
pluriatividades e agricultura de tempo par-
cial, microcooperativas de producéo e co-
mercializacdo, associagdes de pequenos
produtores, entre muitos outros. Isso sem
falar no neo-ruralismo, envolvendo o turis-
mo rural.

S&o todas experiéncias que demons-
tram que o paradigma globalizante, mes-
mo tendo interesse em algumas dessas,
nfo é téo linear assim. E 0 que é mais in-
teressante, nem tudo isso se assenta e se
fundamenta na légica produtivista.

E em que a educagfo escolar no meio
rural poderia contribuir?

A educacdo escolar nesses
NOVOS Processos sociais
agrarios na regifio®

Antes de falar de educagfo escolar, fa-
remos uma breve andlise etnogrdfica do
processo de trabalho camponés enquanto
dimensio pedagégica e que possui uma 16-
gica e universos simbdlicos que obedecem
a uma racionalidade interna que interage
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com a natureza, com a familia, com a terra
enquanto espago de produgao.®

0 espaco de trabalho camponés possui
sua logica interna, que comhina processos
naturais com a producio de espécies e va-
riedades vegetais, num ecossistema funda-
do com base modelar no saber e no conhe-
cimento, que advém, acima de tudo, da
experiéncia - ciéncia do concreto. O proces-
80 que constréi o sistema de trabalho pos-
sui dimensdes simbglicas que fazem cons-
truir ndo sé espagos agricolas, mas tam-
bém espacos sociais e de género, idealiza-
¢oes da natureza. Os meios intelectuais
(modelos de saber) juntam-se com os meios
materias e constréi-se a realidade ideal, o
complexo de representacses, expresso em
cddigos lingiifsticos que os tornam sociais."

Para o camponés, a transmisséo do sa-
ber para o trabalho acontece no préprio
trabalho; é um saber-fazer que é transmi-
tido pela familia (via de regra o pai; é ele
gue governa o fazer-aprender). A transmis-
s80 do saber & mais do que a transmissio
de téenicas: tematiza valores, construgbes
de papéis, estrutura social, reproducio do
grupo. E pelo trabalho que se consirdi a
familia, é pelo saber técnico que ela se faz
e € o controle sobre esse saber que faz a
hierarquia do grupo doméstico.

O pai é detentor de um saber que o0 au-
toriza a governar o processo de trabaltho,
isto é, dirigir o trabalho da familia. E um
processo ideolégico que se sociabiliza. A
produgio-reproducio dos bens simbélicos
{corpo do saher) preciga anteceder a produ-
céo de mercadorias. Ha uma produgao de
bens que é socializada antes de socializar
a mercadoria. Antes de produzir cultivos,
o trabalho produz cultura; hd um encadea-
mento de actes téenicas e de acdes simbd-

licas tornando um processo rural e cotidia-
no que é o trabalho.?

O lugar do aprendizado do trabalho é a
roca. Além de ela ser o resultado do traba-
lho e do processo historico secular em gque
o ambiente vai se alterando, é um espaco
da producio do saber, o qual se torna fa-
zer; do fazer que se torna reproduzir; do
reproduzir que se constitui na profunda
ondulagio do homem (camponés) com a
natureza e com o0s seus frutos,

A terra de trabalho compbe-se na terra
do vivido, complementando-se no seu todo.
Terra forte e fraca, terra quente e fria,
terra de fora, de dentro..., ambas vio de-
finindo as espacialidades de género, de eco-
nomia, de consumeo, de moralidade. Existe
o trabalho de fora, de dentro, “pra fora”,
que definem aspectos de autonomia, de su-
jeicdo e de identidade.

H4 uma relacéio entre trabalho, comi-
da e corpo. Ambos se ligam temporalmen-
te (dia, noite, hora, café, almogo, janta...)
e em correspondéncia ao género (comida
forte, fraca, quente, provisio, estoques,
horta...).

O chio da roga nio produz apenas agri-
cultura; produz também agricultores na
medida em que é um processo socializador 22
Ocupando espacos marginais e usando ins-
trumentos também marginais, a crianca
realiza suas experiéneias, desenvolve ha-
bilidades no manejo dog instrumentos que
a tornardo apta, no futuro, a participar das
atividades produtivas sem pdr em risco a
producéo do grupo doméstico.

Os rituais de iniciacdo de sua formacao
gocial, de sua importincia grupal e eco-
ndémica, acontecem no momento da incor-
poracéo dos saberes do meio dominados
pelos adultos. A passagem & fase adulta néo
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tem, necessariamente, a idade come varia-
vel determinante. H4, entéo, um processo
gradativo de aprendizado que corresponde
a uma expansio do espaco social.

H4 uma relagéio moral entre producgio
e consumo. A sobrevivéncia é a que primei-
ro deve ser pensada. Por isso, a necessida-
de de um planejaméento/consorciamento
para adequar entre 5i as necessidades de
uns e outros produtos, e ndo de uns em
detrimento de outros. A lgica é a da ma-
ximizacéo de fatores que possam gerar
equilibrio e rendimento. Para tanto, é co-
mum, em meio 408 processos modernos de
producdo, o apelo & lua, ac benzimento, &
terra forte (gorda), 4 terra fraca (magra).
E desse modo que as condigdes de cultivo
dependem também do ciclo de desenvolvi-
mento do grupo doméstico. A capacidade de
distribuigdo da forga de trabalho, as neces-
sidades alimentares, os precos dos produ-
tos, etc. sfo classificacbes e racionalidades
internas e externas que'?determinam
internalizacdes de suipostos de producio.

H4 uma organizagéo do espago-ambien-
te que corresponde a um padréo tradicio-
nal de reprodugéo social e de percepgao do
ambiente e de uma economia auto-susten-
tada,

O trabalho é uma categoria cultural ou
ideolégica e tem multiplos significados;
expressa, acima de tudo, uma ética (essa
ligada & terra, a familia e ao género). Exis-
te como que um trabilho do saber que in-
forma o trabalho sobre a terra, e é o domi-
nio desse saber que define quem governa
a atividade agricola e, com ela, a familia.
Aprender a lidar com a terra e as plantas
é aprender a lidar com o ordenamento do
mundo/matureza. Equilibrio e reciprocida-
de o constituem.!?

Portanto, romper com a prética da agri-
cultura significa romper com toda uma vi-
sd0 de mundo, pois 0 camponés nfo apren-
de 86 a pratica agricola, mas, sim, todo um
ordenamento de mundo mais complexo. O
que queremos salientar é que hd um mo-
delo integrado de apreenséio do mundo,
com certa coeréncia interna, que é domi-
nado cognitivamente pelo camponés.

Por mais que os processos materiais e
racionais modernos tendam a alterar essa
légica interna; por mais gue os valores néo
sejam imutdveis, 0 camponés reserva para
si um horizonte que resiste em se romper;
pode-se suspender a tradigdo hoje para
restaura-la amanh3; fragmenta-se hoje
para fortalecer parte da unidade e unificar
amanha. Valores ¢ historia ndo podem ser
congelados. O camponés também nio,
muito menos seu modelo de saber. O de-
safio estd em perceber dialeticamente as
mudancas; perceber seus conflitos/tensées
e suas reactes, quem Sao0 seus promotores,
aonde se quer chegar.

E possivel visualizar na regifio em ques-
tdo inumeras redefinices em processo.
Aqui apenas as elencaremos para efeito de
informacio, pois carecem de estudos mais
pontuais para perceber o quadro que se
desenha no espag¢o rural regional e que
repercussdes poderao trazer para a educa-
cdo escolar;

*bloqueio fundidrio com exigéncia de
modernizacaoc técnica;

ecrescimento demogréfico e dese-

quilibrio entre trabalho, renda,

consumo e reprodugiio do patrimé-

nio;

*estratégias de migracdes rurais e

urbanas;
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* aumento da mediacio do saber téc-
nico, dos téenicos e das agroindis-
trias;

spluriatividade, estratégias profis-
sionais e estratégias familiares;

edegprivilégio de ser sucessor;

ecasamento nio mais como ritual
agregador;

*tendéncia a individualizagdo, 2
fragmentacéo e ao direto formal,
=0 urbano como espacgo de reprodu-

¢do;

*tensdes de género, sogra/nora,
inter-habitagtes;

sexigéncias de profissionalizacéo
pelas (agro)inddstrias;

sreduzido mercado matrimonial,
venda da terra;

sescolarizagio e cultura instrumen-
tal,

*desprestigio da identidade de cam-
ponés.

Enfim, o espago restrito nfio nos permi-
te esbocar anslises sobre o papel da educa-
¢&o no espago especifico agui analisade. Le-
vantaremos apenas alguns elementos que,
acreditamos, problematizam a instituciona-
lidade da educagdo no meio rural na regido.

Um primeiro pressuposto alevar em con-
ta € que o ser humange se funda num meio
cultural em que foi socializado, portanto re-
flete aspectos de um longo proecesso histéri-
co, 48sim com o manipula, o inova, o recria
em razio de situacbes presentes. Deduz-zse
disso que a cultura nio age por saltos, nem
que a modernizacdo destruiu por completo
o sistema tradicional. A dinamicidade da cul-
tura (difusio, contato, mudanea) é correspon-
dente & dindmica dos processos sociais, tem-
porais, téenicos, simbdlicos e significativos
que ddo unidade as relagbes e modos de com-

portamentos sociais. Se isso tudo for ver-
dade, hd muita coisa para ser estudada, nem
tudo estd explicado, pois a modernidade téc-
nica ndo possui um vetor dnice, nem o co-
nhecimento sistematizado.

- As condicdes de existéncia do cam-
ponés, pelo seu trabalho, pelas pra-
tieas sociais, etc., véo criando um
saber social cotidiano que é coleti-
vo, hierarquizado, légico e que da
conta das acBes e processos rela-
cionais, necessdrios (pragmaticos)
ao seu mundo vivido. Esse saber
social tematiza questdes nas varias
dimensdes simbdélicas e materiais,
como Instrumento do agir secial.
A sua logicidade funda-se na orde-
na¢éo, nas previsdes, na difuséo,
na regularidade, na classifica¢ao
das acdes cotidianas. H4, como ja
dissemos, uma ciéncia do concre-
to que fundamenta o agir campo-
nés e isso precisa ser valorizado
pelo conhecimento elaborado. B
importante que se articulem os sa-
beres, que sejam priorizados e
valorizados, como ponto de parti-
da, os conhecimentos e praticas de
quem, verdadeiramente, é o sujei-
to da ac¢éo educativa.®

A racionalidade técnico-econfmica fez
da educacao rural um equivalente de tra-
balho, um espace de desvelamento da lin-
guagem da mercadoria e das relacdes ur-
banas e capitalistas de produgéo, ajudan-
do a promover o éxodo rural. Precisamos
pensar numa outra racionalidade!

Percebemos na regido gue o estudo pas-
sa a ser uma alternativa de heranca (incen-
tivado, imclusive, pela relacéo de integra-
¢do com as agroindustrias), um capital de
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base cultural. No entanto, o conflito e a
ambigiiidade da situacfio se expressam na
acdo de permitir a conducéo dos filhos, pois
acredita-se que terdo melhores perspecti-
vas futuras com o estudo e, ao mesmo tem-
po, 05 pais se sentem abandonados, desam-
parados, por perceberem a aversao dos fi-
Ihos as praticas de trabalho agricola.

A facilidade de transporte, a nucleagéo,
a gratuidade do ensine, a dificuldade de
comprar terra para reproduzir a unidade,
os valores urbano-medernos, entre outros,
fazem com que grande parte dos jovens da
regiao cursem o ensino médio na cidade.
Af se localiza a grande tensdo no nucleo
presente e futuro dafamilia.

Necessdario se faz pensar seriamente no
Projeto de Nucleagéo, pois, se ele conti-
nuar a ser desenvolvido no meio urbano,
além de romper aspectos profundos que
envolvem o viver de uma comunidade, pro-
vocara migracoes, deslocamentos, novas
socializagdes, seletividades, que comprome-
ter@o ainda mais a vida e as perspectivas
no meio rural da reg%iﬁo. T necessdrio ter
consciéncia dos grandes processos que per-
passam o rural hoje para poder redefenir
acdes e politicas especificas.

- Pensamos que as discussdes que per-
passam o meio rural hoje néo podem dei-
xar de lado a educacdo escolar, os proces-
S0S que perpassam o seu contexto; deve-se
repensar ¢ problema do trabalho, do publi-
co (normativo), as formas de apropriagéo
dos frutos do trabalho. Isso tudo leva a
producéo de uma consciéncia das formas de
regulacédo do sistema de ensino, de uma
nova perspectiva de desenvolvimento. Para
tanto, é necessdrio pensar numa boa qua-
lificacdo técnica (consciente de uma téeni-
ca humanizadora}, numa boa formacio teé-
rica e ética do trabalho docente; democra-
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tizar o conhecimento e a gestfo dos proces-
sos, valorizar o local, o rural (sem precon-
ceito & espirito de inferioridade).

Ao que nos parece, com o modernizacio
da base técnica da produgdo, cidade e cam-
po tornam-se espacos que se complemen-
tam, guardando-se especificidades ecolégi-
cas, sociais e culturais. No entanto, existe
uma espacialidade socioeconémica e cultu-
ral que se articula em razéo de necessida-
des essenciais de um processo mais amplo,
o qual ndo se funda totalmente nas decises
racionais e/ou cientificas. Até que ponto a
educacio vem acompanhando, dinamizan-
do, contrapondo e limitando as mudancas
em curso no espaco rural € algo que deve
estar bem vivo e sobre o que constante-
mente se deve refletir, sob pena de se trans-
formar a educacfio num ndo-lugar no con-
junto das necessidades vitais do camponés,

Notas

2 As empresas do ramo calcadista adentram de uma
forma espantosa no meio rural, bem como repre-
sentantes econdmicos e de entidades priblicas
mumicipais, gerenciando espagos de turismo eco-
logicos.

Estamos elaborando um estudo sobre praticas de
econornia solidaria no meio rural da regido com
base num acompanhamento que estamos fazen-
do com associa¢des de produtores ecolégicos. Nos-
sa preccupacao € perceber 08 processos econonmi-
cos gue ai se constroem, mas também as agdes pe-
dagogicas que envolvemn socializagio, solidarieda-
de, cooperacao, aprendizado ¢ difusao técnica.
contatos e assessorias externas, gestio, desafios
€ perspectivas.

¢ Um estude mostrande a desiluséo do jovem oriun-
do das escolas técnicas em agropecudria pode ser
visto em Ari Paulo Jantsch e Marica Santos de
Souza, A inserc@o do téenico em agropecuaria, filho
de pequeno agricultor, no mundo do trabatho: na ter-
stio entre o {ainda) rural e o urbano. Trahalho esse
apresentado no 11 Seminario de Pesquisa em Edu-
cacio da Regao Sul, Curitiba, 1999,

5 Ver Sérgio Schneider. Os colonoes da indistria cal-
gadistar expansac industrial e as transfermagoes
da agricultura familiar no RS. Campinas, 1994 (dis-
sertagio). Ver também Paulo Alentejano, Reforma
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agrdria e pluriatividade no RJ. Rio de Janelro: CPDA,
1997 (dissertacéo).

5  Graziano da Sitva et al. O emprego Tural e a mer-
cantilizagio do espago agrario. Sao Paulo em Pers-
pectiva, v. 11, 11, 2, p. 50 - 64, abr. /jun. 1997.

7 Idem, p.57.

& Idem op. cit, Ver também Tavares dos Santos et al.
Tensdes agricolas € agrarias na transicao democra-
tica brasileira. Sdo Pewdo em Perspectivas, v. 11, n.
2, p. 3- 14, abr./jun., 1997,

¥ A regido, aqui, ¢ entendida enguanto espaco Tu-
ral de abrangéncia da Delegacia de Ensino de Passo
Fundo, espaco rural esse caracterizado pela pre-
senca da agricultura familiar, pouca gente no meio
no meio, principalmente jovens, de atividades va-
riadas, forte presenca de agroindistiias.

19 Analises brilhantes sobre isso encontram-se em
Ellen Woortinanm € Klass Woortinanm, O trabatho
da terra: a ldgica e a simbalica da lavoura carmpone-
sa. Brasilla: UNB, 1997. Ver também Giralda
Seyferth, Heranga € estrutura familiar campone-
sa. Boletim do Museu Nacional, Rio de Janeiro, n.
52, 1995. Outras obras da autora adentram em
questdes antropelogicas do campesinato, Carlos
Rodrigues Brandaoe, em Partitha da vida, Sao Pau-
lo: Cabral Editora, 1995, também colabora muito
para resgatar as dimensdes simbdlicas que estru-
turam a vida do campesinato.

1 Woormann e Woortmmann, op. cit.

12 Idern, op. cit.

13 Ver Woortmann e Woortmann {op. cit.): Brandao
(op. cit.) também reflete sobre isso muito bem.

Idem, para ambos. Ver também Garcia Junior, O
sul, caminho do rogado: estratégia de reproducao
camponesa e transformacao social. Sao Paulo:
Mareo Zero, 1989.

's Brandaolop. cit.); Woortammnn e Woortmann (op.
cit),

18 Ver Maria Nobre Damasceno, A construcao do sa-
ber soctal pelo camponés na sua pratica produti-
va e polifica. In: Maria Nobre Damasceno (Org}).
Educacdo e escola no campeo. Campinas: Papirus,
1993.

'7 Idem, op. cit.
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O processo de abstracédo e
generalizacdo segundo Luria

Consideracgoes iniciais

Em sua pesquisa, Luria procura estu-
dar a formacé&o ou construgdo dos sistemas
de referéncia (codigos ou categorias) que
servem de mediacdo na relagfo do ser hu-
mano com a realidade, em sua dependén-
cia ou néo de distintos tipos de prética so-
cial, bem como elucidar os processos de
transformacfo dessas operacdes na medi-
da em que muda o contexto social e eco-
némico. Para o autor, existem dois tipos de
classificacio dos objetos: categorial on abs-
trata e concreto ou situacional.

No primeiro tipo de classificacdo, o su-
jeito seleciona ou agrupa os ohjetos segun-
do um conceito abstrato (por exemplo, o
cachorro, o elefante, o urso ¢ a girafa in-
cluem-se na categoria animais). Esse tipo
de classifica¢fo supde um desenvolvimen-
to dos processos légico-verbais, Outra ca-

Robinson dos Santos®

racteristica do pensamento categorial é a
facilidade com que o sujeito pode passar de
uma categoria a outra: ele pode classificar
os objetos pelo material, pela cor, substan-
cia on qualquer outra propriedade.

Na segunda modalidade de classifica-
cio, o8 individuos ndo se orientam por ca-
tegorias I6gico-verbais, mas a partir deuma
situacio ja experimentada e gravada em
sua memoria. Assim, ao tomarem contato
com mesa, prato, faca, garfo e macé, por
exemplo, imaginam uma situacio concre-
ta de uma refeicdo. A base psicolégica aqui
é ativo-visual. A transicdo da classificacio
concreta ou situacional para o pensamen-
to categorial estd vinculada & mudanga
radical no tipo de atividade em gue se in-
sere o individuo. As questdes que Luria
expde sao as seguintes: Sistemas socio-his-
téricos, com padries culturais diversos,
desenvolvem modos de generalizacdo que

#  Licenciado em Filosofia, aluno do mestrado em Educacio da UFF, bolsista pela Capes.
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refletemn realidades de maneiras marcada-
mente diferentes? O procedimento de cate-
gorizacdo de objetos de acordo com proprie-
dades essenciais é caracteristico do pensa-
mento adulto em toda a parte? Ou méto-
dos de generalizaciic mais concretos pre-
valecem em sociedades nas quais predomi-
nam tipos de atividade rudimentar?

Para responder a essas guestdes, o au-
tor realiza uma experiéncia com pessoas do
meie rural sem formagio escolar, mas com
ampla experiéncia pritica, as quais eram
apresentadas diferentes figuras de objetos
que deveriam ser agrupadas de acordo com
uma das duas modalidades de classificacio,
ot por categoria ou por participaciio, numa
gituago pratica. A classificagdo situacional
foi a mais praticada pelos participantes,
ainda que provocados e estimulados a agru-
par os objetos por meio de uma caracteris-
tica comum, 0 que vem corroborar a indis-
suciabilidade dos processos vitais (producdo
da existéncia) dos processos cognitivos.

O presente trabalho tem por objetivo
tematizar e apresentar, de forma sucinta,
um dos aspectos da pesquisa de Alexander
Romanovich Luria': o processo de abstra-
¢fo e generalizacdo. Faz parte do processo
de estudos e de investigagbes que estéo
sendo desenvolvidos em tornoe das teorias
da educacio e das teorias da aprendizagern
no Programa de Mestrado em Edueagéo da
Universidade de Passo Funde.

Luria, Leontiev ¢ Vygotsky formaram
um grupo que foi pioneiro nos estudos so-
bre a formacio dos processos psicoldgicos
e cognitivos, Suas teses baselam-se no pres-
suposto de que os processos psicolégicos
estio, de alguma maneira, ligados a bases
materiais e 850 mediados pela linguagem.
Sua estruturacio no cérebro néo esta lo-

calizada na anatomia, mas em sistemas
funcionais, dindmicos e mutdveis histori-
camente.

Diferentemente de outras pesquisas ela-
boradas durante as décadas de 1940 e 1950,
és quais Luria chama de “culturoldégicas”
devido ao cariter reacionario de suas teses
{nas quais os acontecimentos histéricos séo
enfocados a partir de posi¢des raciais e tra-
tam de mostrar a insuficiéncia dos povos
subdesenvolvidos), ou das que apenas se li-
mitam a apontar para as diferencas existen-
tes nos processos cognitivos de diferentes
povos que vivem em condicdes de atraso,
sua pesquisa (e de seus companheiros) quer
penetrar, profundamente, nas particularida-
des da estrutura psiquica e cognitiva huma-
na, relacionando-a eom as principais formas
de vida social e suas transformagies (Luria,
1976, p. 6).

A pesquisa foi iniciada sob a superviséo
de Vygotsky, mas este néo vivia mais quan-
do o trabalho foi concluido. As experiéncias
foram feitas em aldeias e regides remotas,
onde a populagéo vivia isolada do restante
do mundo, da educagio escolar e dos meios
de comunicacio.

Alguns pressupostos

O objetivo primeiro da pesquisa feita
por Luria era a andlise da formagéo hists-
rica dos processos psiquicos. No seu enten-
der, a psicologia, até sua época, parecia
negligenciar ou nio dar o devido valor a
origem histérico-social dos processos psi-
guicos, tampoueo aceitava “gue ag manifes-
taciies mais importantes da consciéncia
humana se formaram sob a influéncia di-
reta das principais formas de atividade pra-
tica do ser humano e suas formas reais de
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cultura” (Luria, 1976, p. 7). Dai por que é
usado o termo histérico, isto é, esses pro-
cessos psiquicos sdo uma sintese (no seu
sentido dialético, isto é, em constante
mudanca) da transformacéo do homem e da
transformacéo do mundo.

Ora, sabemos que essas teses tém sua
origem no marxismo, isto é, que o homem,
diferentemente dos demais animais, que
simplesmente se adaptam a natureza,
adapta a natureza a si para garantir sua
gobrevivéncia, transformando, assim, o
mundoe (humanizando o mundo) e a si mes-
mo. Nesse sentido, foi ao longo da histéria
que o ser humano construiu sua capacida-
de de comunicar-se {criando sinais, simbo-
los, cédigos e linguas) e de interpretar (pelo
uso da capacidade racional e da observa-
¢do), pois, em geral, a forma de vida que
levava (coletiva) assim o exigia.

E partindo dessa perspectiva dialética e
humana que Luria conduz seus estudos e
suas investigacoes.

O processo de abstracéo e
generalizacgédo

A percepcdo dos objetos e do mundo
exterior é sempre mediada por sistemas de
referéncia e, nessa perspectiva, perceber
o mundo é sistematizar og objetos que o
compdem e codificar a informacéo obtida.
Escreve o autor: “A Psicclogia classica con-
siderava que os objetos percebidos do mun-
do exterior sdo agrupados pelo homem em
determinados sistemas légicos com base na
sua proximidade, semelhanga, ou incluidos
em certas categorias gerais”™. (Luria, 1987,
D.60).

Em outras palavras, proximidade e se-
melhancga sempre foram categorias refe-

renciais para a classificacéo dos objetos pelo
homem. Baseavam-se nesse pressuposto a
corrente associacionista e a escola de
Wurzburgo.

Luria, entretanto, levantou os seguin-
tes questionamentos, os guais transcreve-
mos para nfo alterar o seu sentido origi-
nal;

E propriedade permanente do cérebro or-
denar logicamente as impressdes perce-
bidas, classificd-las conforme os tracgos
logicos de semelhanca, contraste, inclui-
las em uma categoria geral, ou a infor-
macio obtida deve ser considerada como
resultado do desenvolvimento histérico
observado nas complexas formas de ati-
vidade cognitiva? Existem, em todas as
etapas do desenvolvimento histérico,
formas similares para codificar de for-
ma légica o mundo circundante ou tal
codificacio é precedida por cutros tipos
de unificacdo dos objetos percebidos?
Influencia (e se influencia, como) no ni-
vel dos processos psiguicos, por exem-
plo, tal formacéo sdcio-histérica, onde a
atividade pratica tem um papel decisi-
vo ou tal onde aparecem formas mais
complexas de atividade tedrica, muito
diferentes em relagdo a seus motivos
basicos? (Luaria, 1987, p. 60).

O conceito em gue se baseavam Luria
e seus colegas pesquisadores era que o
processo de classifieagdo do objeto € uma
forma especial de atividade cuja esséncia
consiste em destacar os tragos fundamen-
tais dos objetos e agrupa-los nas correspon-
dentes categorias.

A tarefa principal da sua investigacéo
consistia em estudar a generalizagfio em
sua relacéo de dependéncia ou nao de dis-
tintos tipos de préatica social, investigar os
processos de transformacao dessas opera-
¢oes na medida em que muda o contexto e
determinar as formas de agrupar os ohje-
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tos caracteristicos para distintos niveis de
desenvolvimento econdmico.

O pesquisador Ach foi um dos pioneiros
nos testes (experimentos) de classificacao
de objetos, buscando captar, a partir da
observaciio, os principios 16gicos, as opera-
¢es intelectuais subjacentes ao processo
de abstracfio e generalizaciio. Vygotsky e
Goldstein tomaram o método de Ach como
ponto de partida para suas investigaces.
Goldstein e sua equipe detectaram dois ti-
pos possiveis de sistematizacgéo: a dos sujei-
tos normais e a dos afetados mentalmente.

O primeiro tipo de classificacio & cha-
mado de categorial ou abstrata, na qual
“o sujeito normal forma uma categoria dis-
tinta, selecionando objetos corresponden-
tes a um conceito abstratoe.(...} Um macha-
do, uma serra, uma p4, uma lancadeira e
uma agulha de tricé sdo colocados na cate-
goria ferramentas; um cachorro, um ele-
fante, um urso polar, uma girafa e um rato
g8o colocados na categoria animais” (Luria,
1991, p. 65). Esse tipo de classificacdo su-
pode processos logico-verbais por meio dos
quais o sujeito é capaz de caracterizar e
selecionar os objetos segundo os tracos
communs. A prineipal caracteristica do pen-
samento categorial ou abstrato é a facili-
dade da passagem de uma categoria a ou-
tra feita pelo sujeito, isto é, ele pode clas-
sificar objetos pelo material; em seguida,
pela cor, pela substéncia on por outra pro-
priedade.

O segundo tipo de classificacfio é o cha-
mado concreto ou situacional. Os individuos
gue tendem a este tipo de pensamento nfo
classificam os ohjetos segundo categorias
légicas, mas a partir de determinada situa-
¢fo pratica ja experimentada e gravada em
sua memdria. Assim, ao tomarem contato

com mesa, prato, faca, garfo e maga, por
exemplo, imaginam uma situacio concre-
ta de uma refei¢ac. Percebe-se aqui que a
hase psicolégica notadamente néo é 16gico-
verbal, mas ativo-visual (Luria, 1987, p.65).

Vygotsky, em seus estudos, deu énfase
ao processo da formagio de conceitos, par-
tindo de outros pressupostos, hipéteses e
utilizando outros métodos. Para ele, “a lin-
guagem é o elemento mais decisivo na sis-
tematizacéo da percepcéo, na medida em
que as palavras séo, elas proprias, produ-
to do desenvolvimento sdeio-histérico, tor-
nam-ge ingtrumentos para a formulagdo de
abstracbes e generalizacoes e facilitam a
transicfio da reflexfio sensorial ndo media-
da para o pensamento mediado, racional”
{Liuria, 1991, p. 66-67). O ponto central é a
idéia de que ha um processo evolutivo no
significado de uma palavra, isto é, “ela quer
dizer coisas diferentes em diferentes estd-
giog” (p. 67), do que se supde que mudam
também og processos peicoldgicos que per-
mitem a construcio conceitual por parte do
sujeito, pois o contexto socioecondmico e
cultural implica tais mudangas. Assim, “ao
analisar como se transforma o significado
da palavra, afirmava Vygotsky, os psicolo-
gos obtém a possibilidade de analisar a es-
trutura semdntica e sistemdtica da cons-
ciéncie” (Luria, 1987, p. 65).

Vygotsky chama a atencéo para a inefi-
ciéncia no método utilizado por Goldstein
para estudar o processo de classificacdo dos
objetos, pois néo levava em conta a expe-
riéncia pessoal anterior do sujeito. Logo,
0 interesse de Vygotsky é, especificamen-
te, investigar como se da o desenvelvimen-
to de conceitos completamente novos nos
gujeitos. Para isso adota, em parte, o mé-
todo de Ach sobre o estudo da formacéo de
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conceitos artificiais, mas aqui introduzin-
do uma mudanca: doravantie o conceito
artificial servird de mediador para a forma-
¢éio de conceitos.

Luria, sem entrar nos pormenores da
guestdo, aponta para a importéncia dos
resultados obtidos per Vygotsky, em parti-
cular, para importéncia das etapas da for-
macio dos conceitog, Nas etapas iniciais,
nio hd qualquer principio de organizagio
lagica, muito menos por meio da palavra;
cada ohjeto é percebido isoladamente pela
crianga, que os junta ou separa de manei-
ra desordenada. Na seguinte etapa, ja apa-
recem sinais de classificagao, podendo esta
ser considerada a pritneira etapa auténti-
ca da classificacdo de objetos, conforme
Luria.

Na referida visao, a palavra ainda néo
aparece como meio de classificacfo, mas a
criancaja distingue os ohjetos pela percep-
¢do e comparacgio dos tragos externos dos
objetos, tais como cor, tamanho ou quais-
quer outros atributos, contudo nfio hd um
principio inico e, portanto, uma categoria
unificante. E nesse sentido diz Luria que

a estrutura logica de tal complexo suge-
re, na verdade, uma familia, na qual um
individuo esta incluido como “fitho”, ou-
tro como “irméo”, ¢ um terceirc como
“mie” de uma determinada figura cen-
tral. (...} Este tipo de estrutura l6gica de
grupo pode ser observade quando os ob-
jetos sdo incorporados a uma situacéo
geral da qual cada um participa de uma
forma particular. (Exemplo de agrupa-
mento desie tipo é a situacio “de refei-
¢ao” antes referida) (Luria, 1991, p.68).

Dentro dessa etapa, o fator preponde-
rante na classificaciio é de cardter grifico
e baseia-se na memdria. A etapa subse-
giiente - a da formacéao de coneceitos - é in-

fluenciada pela mudanca (do ambiente) de
toda a atividade infantil.

Quando a crianga atinge a adolescéncia,
ag operacdes lagicas que ela usa para
interpretar a realidade e os processos
psicolégicos que orientam seu penga-
mento sofreram nitida mudanga. Ela nao
generaliza ja com base em suas impres-
s8es imediatas, mas isola certos atribu-
tog distintos dos objetos como base de
categorizagfio; a esta altura, faz inferén-
cias sobre os fenémenos, designando cada
objeto a uma categoria especifica (rela-
cionando-o a um conceito abstrato). Ja
atingin um estdgio que alguns investi-
gadores preferem chamar de periodo de
andlise através da sintese (Idem, p. 69).

A partir desse momento, se é que assim
se pode dizer, o adolescente estabelece
uma hierarquia conceitual de carater pro-
gressive (por ex.; homem-animal-ser vivo-
mundo orgénico). A transicio da classifica-
¢do concreta ou gituacional para o pensa-
mento 16gico-verbal estd vinculada 4 mu-
danga radical, como nos diz Luria, no tipo
de atividade em que se insere o individuo:
“O visual-situacional é a base da atividade
prética (no entanto, devemos destacar que
o carater pratico desta atividade nfo esta
muito definido na crianca), enquanto o
pensamento conceitual evidentemente se
apdia na atividade tedrica formada na crian-
¢a durante seu estudo no colégic” (Luria,
1987, p. 68).

A palavra assume um papel primordial
na passagem do pensamento visual-gitua-
cional ao sistema conceitual, nao ad pelo
processo de codificacio da realidade, mas
também por causar nma mudanca na sua
prépria estrutura: O que realmente ela
quer dizer? Ou o que se encontra por tras
dela (da palavra)? Daf a necessidade de uma
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firndamentacéo do priprio conceito, Todo
esse processo, embora muito estudado por
Vygotsky, parece ter deixado pontos obs-
curos, os quais Luria aponta e aqui toma-
mos a liberdade de transcrever na integra:

Como o significado das palavras se mo-
difica em estdgios consecutivos da so-
ciedade humana? O potencial de genera-
lizag#o de uma pessoa escolarizada per-
manece 0 mesmo para adultos de todas
as sociedades? Sistemas sdcio-histéri-
cos com padrdes culturais diversos de-
senvolvem modos de generalizacdo que
refletem a realidade. de maneiras mar-
cadamente diferentes? O procedimento
de categorizacéio de objetos de acordo com .
prepriedades essenciais é caracteristico .
do pensamento adulto em toda parte?
Ou métodos de generalizacio mais con-
cretos prevalecem em sociedades nas
quais predominam tipos de atividade
rudimentar? Se é verdade que diferen-
tes sistemas sociais produzem diferen-
tes tipos de generalizacio, que efeito te-
réo os avancoes culturais e histéricos no
padrio de pensamento de uma pessoa?---
(Luria, 1991, p. 70-71). e

Na tentativa de responder a essas ques-
tdes, Luria desenvolveu uma experiéncia
com varias pessoas oriundas do campo, em
sua maioria sem formacgfo escolar, mas
com grande experiéncia pratica. Diferen-
temente de Vygotsky, Luria nio introdu-
ziu a palavra artificial como mediacdo -
a classificacfio de figuras geométricas, m: ..
valeu-se dos objetos reais ou de suas ima-
gens para a classificaggo. O fato da ausén-
cia de formacfo escolar nos sujeitos da
experiéncia torna mais interessante ainda
{tal experiénceia, pois ndo havia uma previ-
silnt, da forma como essas pessoas per-
ceberi.. v a tarefa proposta (de encontrar
uma semelhanca entre os objetos e esta-

belecer relactes categoriais entre eles) e
bageadas em que critérios agrupariam e se-
parariam determinados objetos,

Participaram do teste 55 pessoas na fai-
xa etaria dos 18 aos 65 e cinco anos, dos
qguais 26 eram agricultores; alguns traba-
Ihavam em propriedades particulares, ou-
tros em propriedades coletivas, sendo to-
dos analfabetos. Dez outros participavam
da organizacio dessas pequenas fazendas
coletivas e tinham cursos de pequena du-
racdo, mas iam e escreviam com dificul-
dade. Sete jovens eram estudantes, outros
12 haviam freqgiientado a escola por um ou
dois anos e trabalhavam numa fazenda
coletiva,

Eram apresentadas ac individuo quatro
figuras (foto ou desenhos de objetos) den-
tre as quais trés seriam semelhantes, por-
tanto caberiam numa determinada catego-
ria, e uma néo pertenceria ao mesmo gru-
po. Os objetos poderiam ser agrupados de
acordo com um dos principios: relativos a
uma categoria ou participagiio em uma si-
tuacdo pratica. Por exemplo: martelo, ser-
ra e machado poderiam ser agrupados sob
a categoria (abstrata) de ferramentas, ou
percebidos numa situacfo pritiea como
gerrar e cortar madeira.

Notadamente, a classificacio situacio-
nal concreta foi & mais praticada pelos par-
i:cipantes, ainda que esses tenham sido
provocados (por perguntas) e estimulados
a tentar agrupar os objetos a partir de uma
caracteristica comum; apenas alguns con-
seguiram classificar os objetos a partir da
visdo categorial, embora o critério prefe-
rido fosse o situacional, Os principios mais
usados para a classificacfo foram a neces-
sidade e a utilidade, 0 que claramente re-
sulta das formas prético-sociais de vida. O
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terceiro grupo (o dos estudantes que ti-
nham um ou dois anos de escolaridade)
classgificou os objetos segundo o critério
légico abstrato e passava com facilidade de
uma visio & outra.

Liuria concluiu que, apesar de o pensa-
mento situacional-concreto ter prevaleci-
do, o grupo aparentou algum potencial in-
dicativo para o envolvimento em situacoes
complexas e abstratas, especialmente na-
queles que provinham de fazendas onde o
trabalho era de cunhe coletivo.

Consideracoes finais

As invegtigacdes de Luria tém hoje um
reconhecimento mundial. Tanto nele,
quanto em Vygotsky e Leontiev, percebe-
mos pesquisadores obhstinados e apaixona-
dos. Suas pesquisas, antes de gualquer
coisa, vém complementar e reafirmar a
validade de uma perspectiva educacional:
a concepedo histérico-cultural. O homem
constréi-se na interacio com o mundo e
com os outros homens. Esse construir-se
nao € s6 no aspecto econémico ou material,
mas também, e sobretudo, no aspecto do
conhecimento, pois é a partir dai que ele
constrdi sua identidade, sua personalidade.

A pesquisa de Luria mostra-nos o quan-
to o isolamento é prejudicial ao processo.
As capacidades de abstracfio e generaliza-
cflo estdo fortemente influenciadas pelo
contexto: onde predominavam formas de
vida e trabalho coletivas, a dificuldade de
classificar og objetos segundo um conceito
abstrato ou uma categoria geral, comum a
todos os objetos, era menor; jd as formas
de vida e trabalho mais isoladas e indivi-
dualizadas tornavam maior cssa dificul-
dade. Essa experiéncia é vilida ainda hoje.

Ha muitas pessoas que ainda vivem isola-
das do mundo, de forma que, se aplicarmos
o teste feito por Luria, o resultado no sera
diferente.

Outro ponto importante é que, no pro-
cesso de desenvolvimento histérico, os pro-
cess0s cognitivos se alteram de acordo com
as mudancas que se dio nasg condictes so-
ciais de vida. Escreve o autor: “Ao modifi-
car as formas basicas de atividade, a pes-
s0a, ao assimilar novos conhecimentos e
80 passar a uma nova etapa da prética so-
clo-histérica, aparecem modificacbes capi-
tais na psique do ser humano: estas néo se
limitam a ampliar seus horizontes intelec-
tuais, mas criam também novas motiva-
¢fies para a atividade e modificam conside-
ravelmente a estrutura dos processos cog-
nitivos” (Luria, 1976, p. 187).

Com sua experiéncia, Luria contribuinu
{como Vygotsky e Leontiev) para uma con-
figuracéo histérico-social da psicologia, o
gue representou um passo além do que até
sua época havia sido feito. Esse fator, por si
50, j4 é um bom motive para que tomemos
contato com sua obra e demos mais seqiién-
cia as investigacGes por ele iniciadas.

Notas

! Alexander Romaneovich Luria nascen em Kazan

em 1902 e morreu em Moscou em 1977, Ainda jo-
vem (@aos 15 anos), quando cursava o ensino se-
cundario, viveu o processc da revolugiio russa, A
partir de ent&o, as portas da universidade se abri-
ram ¢ Luria viirou no Departamcenio de Ciéncias
Sociais, mas seu interesse voltava-se para a psico-
logia. Sua capacidade ¢ competéncia logo se fize-
ram notar. Em 1924, foi convidado a se juntar a wn
grupo de jovens cientistas para trabalhar no Ins-
tituto de Psicologia de Moscou. Desde entio, de-
dicou sua vida ao estudo e & pesquisa nas areas da
psicologia, neurologia, voltando-se aos aspectos da
linguagem, aprendizagem e do desenvolvimento.,
(dados extraidos da obra Linguagem, desenvolvi-
mento e aprendizagerr).
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Avaliacdo do ensino e da
aprendizagem

reflexdes e possibilidades

Introducao

Ao analisar a questfo da avaliacio, é
necessdrio que se revise o processo de
aprendizagem e se avalie o fazer pedagé-
gico, que, na maioria das vezes, funciona
como fator de contribuicio para a manuten-
¢élo das desigualdades sociais. Porém, acre-
dita-se que, para recuperar a dignidade no
processo escolar, é necessdrio repensar e
inovar a proposta curricular e as formas de
avaliar, assim, redimensionando a politica
educacional.

‘Jerénimo Sartori*
Salete Cleusa Bona®*

Este texto apresenta, na primeira par-
te, algumas idéias sobre avaliagdo e apren-
dizagem,' discutinde a necessidade da ino-
vacfo escolar através do paradigma do mo-
delo construtivista (possibilidade de intera-
céio entre o sujeito e o objeto do conheci-
mento). Na segunda parte, expde algumas
das correntes (idéias) que perpassam a acio
educativo-escolar e, eonseqiientemente, o
processo de avaliagio das unidades escola-
res brasileiras.

Ao questionar a avaliagfio como recur-
so metodolégico necessArio ao controle do

*  Professor da Faculdade de Educacio/UPF; mestre em Educacioc PUCRS e doutorando em Ciéncia da Edu-

cacao USC/Santiago de Compostela — Espanha.
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versidade do Minho, Portugal.

Idéias apresentadas pelo professor Felipe Trille Alonso no Coléquio e Questdes Curriculares, 1995, Uni-
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processo ensino-aprendizagem, impde-se
a0 educador a revisfo permanente dos
programas de cada curso/disciplina como
forma de atender aos interesses e neces-
sidades reais do educando. Assim, os da-
dos obtidos através de wm instrumento de
avaliagio sac valiosos para que o profes-
sor possa repensar a dindimica da acéo do-
cente.

Avaliacdo e aprendizagem

O tema avaliacéo e aprendizagem enfo-
ca aspectos de ordem conceitual, como ino-
vacdo escolar e ensino: a inovacio exige que
se recontextualize e se tracem principios de
mudanga educativa; o ensino consiste no
modo como se resolve a avaliagdo da apren-
dizagem.

A discussdo sobre a possibilidade ou néo
da adoc8o do “modelo construtivista™
aponta, basicamente, para “modo de pen-
gar o ensine” ou para “pesquisa-acdo” como
desafios de inovagdo que necessitam de
comprovacao pratica.? Aceitar agidéias do
“modelo construtivista” significa rever a
pratica de ensino e, conseqlientemente, a
avaliacio, no sentido de que se constitua
na observacéo e acompanhamento do pro-
ceggo como um todo e de modo continuo e
sistemdtico. Nesse aspecto, a preocupacéo
maior naoc é com ¢ “como se esta pensan-
do”, mas em que se “acredita que se deva
fazer”.

O modelo construtivista esta colocado
com base nas formas adotadas para a or-
ganizacdo do curriculo, o desenvolvimen-
to da cognigio e as possibilidades subjeti-
vas de construir conhecimento (aluno su-
jeito e agente do processo). Também as
formas de representacfio da cultura contri-
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buem para o desenvolvimento de processos
cognitivos. A cultura constitui referéncia,
poig, uma vez apreendida, atua de modo a
controlar e regular os préprios processos
cognitivos mediante a atribuicfio de um
sentido.

Ao apontar o aluno como inico e ver-
dadeiro artifice da aprendizagem, néo sig-
nifica desconsiderar as condigdes externas
ao sujeito, pois a aprendizagem é conside-
rada no todo, e o resultado revela a intera-
¢do na qual o sujeito se representa como
objeto das suas proprias relacdes e, a0
mesmeo tempo, abre caminhos para o exer-
cicio da cidadania. Assim, através das pos-
sibilidades formativas do currieulo, expli-
citam-se as finalidades e objetivos da edu-
cacio, especificacfo essa que, na maioria
das vezes, no curriculo oficial, tem cardter
subjetivo, pois o delineamento pedagégico
cabe aos sujeitos da aprendizagem.

Por outro lado, uma proposta curricular
oficial necessita explicitar como se educa
para a autonomia e emancipagio do sujei-
to, pois pode restringir-se a reproduzir a
alienacéic e a submissio, em especial no
que se refere ac mundo do trabalho,* o que
requer avaliacfo do processo de forma con-
tinua e com principios definidos.

Ao promover a aprendizagem e a ava-
Hacdo numa perspectiva construtivista,
pretende-se preparar o educando para o
exercicio da cidadania plena (senso critico,
pensamento reflexivo, equilibrio afetivo e
social, capacidade para a pesquisa, convi-
véncia democratica). Assim, a avaliaco da
aprendizagem precisa ser refletida sob a
dimens&o ética, para gue nio se continuem
propagando valores, tais como submisséio,
dependéncia, aceitagio pela aceitacio,
dirigismo e competitividade.
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Faz-se necessario constituir objeto de
avaliagfio as “capacidades” desenvolvidas
pelo aluno, e nio as condutas cu aprovei-
tamentos traduzides em notas. Isso requer
capacidade profissional e qualificagéio did4-
tica para possibilitar a todos os alunos,
dentro de suas limitagbes, uma aprendiza-
gem significativa e auténoma.

Para que se promovam “aprendizagens
adequadas”, é necessdrio definir antes que
aprendizagem se pretende para, depois,
estabelecer o que avaliar. O modelo cons-
trutivista pode garantir tanto a significa-
¢do da aprendizagem como o desenvolvi-
mento da autonomia. Certamente, isso
implica de parte do professor profundo co-
nhecimento sobre os processos cognitivos
dos alunos.

O desenvolvimento de uma aprendiza-
gem autdénoma necessita passar pela defi-
ni¢io das competéncias e das capacidades
gue se quer alcancar através da acao edu-
cativa. As capacidades que definem a com-
peténcia metacognitiva centram-se nas
varidvels pesscais e nas formas de realizar
as tarefas educativas. Assim, as varidveis
pessoais referem-se 4s proprias aptiddes e
limitacdes de desempenho pessoal; as das
tarefas referem-se &s exigéncias cogniti-
vas.

Os conteddos didaticos necessitam ser
explicitados no curriculo, primeiro porque
nao ha mediagado sem meios e, segundo,
porque os conteridos didaticos 850 o centro
do processo de escolarizagdo. Por isgso,
deve-se, constantemente, definir e redefi-
nir os contetdos relevantes para que a
aprendizagem seja significativa e auténo-
ma. Os contetdos sfo apreendidos de for-
ma inter-relacionada, sendo necessario
adotar uma deciséo diditica em termos de

“procedimentos”- acies, formas de atuare
de resolucdo de problemas.

Os conteddos de procedimentos de tipo
heuristico® constituem-se como relevantes
para desenvolver uma aprendizagem signi-
ficativa e auténoma. Na organizacic de
tarefas, deve-se dar atencéio especial ao
modo de avaliar o significado e a autono-
mia da aprendizagem, observando “como os
alunos aprendem”.

Segundo Alonso (1995), existem alguns
critérios que podem orientar a pratica de
avaliagdo, no sentido de torné-la coerente
com o propdsito da promocio de uma apren-
dizagem significativa e autdnoma. Talvez
a questdo que deva ser objeto de reflexfio
por parte dos educadores, sobre o modo de
avaliar o significado e a autonomia da
aprendizagem, seja “o que é que os alunos
aprendem” e “como os alunos aprendem”.
Acredita-se que os eritérios a seguir rela-
cionados possam contribuir para a busca de
alternativas e esclarecimentos sobre os
procedimentos avaliativos.

1. Critérios para discriminar e selecio-
nar tarefas de avalicgdo

Deve-ze ter a preccupacéo em “garan-
tir a coeréncia do momento presente com
todo o processo anterior”. Certamente, a
avaliacdo ndo pode ser fratada sob o enfo-
que memoristico, mas com énfase nos pro-
cegsos-compreensio {desenvolvimento in-
tegral do aluno).

2. Critérios para respeitar o desenvolvi-
mento de uma aprendizagem signifi-
cativa na avaliacdo

O professor necessita preocupar-se “com

a identificacfo do processo de construcao
de significados e de atribui¢io de sentido
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que 08 alunos realizam”. Assim, nfo é mais
possivel avaliar apenas os efeitos observa-
veis via resultados, mas preocupar-se com
0§ Processos coghitivos e metacognitives do
educando.

3. Critérios para respeitar o desenvolvi-
menito de uma aprendizagem. quitno-
ma na avaligedo

Neste aspecto, necessita-se dar priori-

dade “& atuacio reflexiva dos alunos”, pois
estes, a0 darem respostas, certamente,
devem ter tido acesso a algumas informa-
¢hes que possibilitam conexfes entre pen-
samento e acio. Assim, as provas de ava-
liacfio devem apresentar questdes proble-
matizadoras que estimulem o educando a
se desenvolver tanto no aspecto reflexivo
quanto no pratico.

4. Critérios para avalior especificamen-
te os procedimentos heuristicos

De acordo com esses critérios, deve-se
avaliar uma dupla aprendizagem: inicial-
mente, avaliar o conhecimento “declarati-
vo” sobre o procedimento, verificando se ha
representacio simbélica para a execugdo de
acdes; depois, deve-se avaliar a aplicacéo
do conhecimento em situacgdes praticas.

&. Critérios para promouver certo tipo de
interagéo professor-aluno

A avaliacfo necessita ser coerente com
a aprendizagem significativa e auténoma,
pois, se estd centrada nos contetidos de
procedimentos heuristicos, o professor deve
modificar sua maneira de estar e atuar em
sala de aula, no sentido de mediar o pro-
cesso de aprendizagem do educando. Assim,
a avaliacdo necessita superar a concepcio
de instrumento de controle quantitativo e

competitivo, convertendo-se em processo
de didlogo e compreensao.

6. Critérios para melhorar as condicbes
de realizac@o dos exames

De acorde com Alonso (1995, p.79), é
necessario “revalorizar o sentido dos exa-
mes e das provas de avaliagdo” e tentar
manter a “coeréncia com a intencdo edu-
cativa de promover uma aprendizagem sig-
nificativa e auténoma”. Assim, a aula deve
tornar-se um espaco onde ha davidas, cri-
ticas, ensaios e discussdes. Nesse caso,
cabe uma avaliaco de concepcéio critica que
Se preocupe nio com o errc do aluno, mas
com as causas que resultaram no erro.

Reflexoes sobre a avaliacdo do
ensino e da aprendizagem

A avaliagio da aprendizagem (processo
e institucional) do aluno de ensino superior,
médio e fundamental &, no Brasil, uma
idéia praticamente nova que ainda néo foi
suficientemente amadurecida e incorpora-
da pela comunidade universitéria e escolar.
A diseussio que estd em curso nos diferen-
tes estabelecimentos de ensino constitui a
forma pela qual diferentes aspectos relati-
vos a0 ensino e & aprendizagem sio levan-
tados, permitindo o conhecimento mais
amplo das diferentes dimensdes do proces-
so, visando atingir uma posigéo reflexivo-
critica.

Pela complexidade do sistema de ensi-
no no Brasil, h4 exigéncia de postura flexi-
vel e, provavelmente, de processos diver-
sificados de avaliagdo. Hd de ser conside-
rada a divisio entre ensino publico e pri-
vado, bem como a diversificacdo interna e
as condicdes em que se desenvolve cada
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um deles. No setor pablico, coexistem es-
tabelecimentos federais, estaduais e muni-
cipais, os quais, embora tenham as suas
préprias organizactes e dinimicas curri-
culares, enfrentam problemas e dificulda-
des. Entre as institui¢des privadas, ha as
gue possuem uma orientacio mais empre-
sarial e as que resultam do esforco de gru-
pos ou organizacdes da sociedade civil, lei-
gos ou confessionais, que visam atender as
demandas pela educacgéo bésica e & forma-
¢éo profissional em nivel médio ou supe-
rior, porém também vivenciam a problema-
tica de como proceder na avaliagdo. A essa
diversidade de topologias de agéneias edu-
cativas sobrepoe-se a diversidade resultan-
te das desigualdades regionais nos aspec-
tos econdmicos, sociais e culturais. Héum
outro tipo de heterogeneidade a considerar,
aquela decorrente dos diferentes projetos
pedagigicos e vocacoes institucionais.

Para a educacfio, como atividade que
atende a uma necessidade béasica da cole-
tividade, considera-se imperativa a atuagéo
do Estado e da sociedade, no sentido de que
ge assegure que os servigos prestados pe-
los estabelecimentos de ensino sejam de
qualidade, baseados em exigéncias e pa-
drées minimos respeitados pelo gistema de
ensino brasileiro. Assim, estd presente a
necessidade de incorporar a pratica avalia-
tiva como mecanismo integrante do proces-
50 de aprendizagem e de formagc&o huma-
na, uma vez que ha a intencio de qualifi-
car recursos humanos para o mundo do tra-
balho e para viver em sociedade.

A implantac¢do de wm sistema global de
avaliacéio com o objetivo de acompanhar o
processo ensino-aprendizagem precisa re-
conhecer a heterogeneidade existente,
estabelecendo padrdes adequados a cada

caso, embora isso exija conhecimento apro-
fundado da interdependéncia do problema
(avaliagdo). Para isso, é preciso que se dis-
cutam entre eduecadores e educandos, de
modo democrdiico, os critérios de avalia-
¢éo de modo que esses possibilitem a au-
tocritica dos resultados por parte dos en-
volvidos — professor e aluno.

Embora a avaliagfio da aprendizagem
seja uma questsio que gera polémica quan-
do abordada no interior das instituicdes,
esta merece reflexdo especial, tante do
ponto de vista tedrico quanto do pratico.
“Fala-se de suas falhas, seus erros, seus
acertos e seus objetivos dentro do proces-
so0 ensino-aprendizagem, e essas reflexdes,
quase sempre apentam para a necessida-
de de mudancas, uma delas o resgate do
real significado da avaliacdo” (Dias;
Galiazzi; Thomaz, 1996, p.117).

Compreender o significado da avaliagao,
do ponto de vista politico, consiste na pos-
sibilidade de verificar a capacidade de re-
construcdo por parte do educando e do edu-
cador. Assim, acredita-se que a avaliagio
pode atingir sua fungdo didatico-pedagdgi-
ca de auxiliar o aluno na obtencéo da efi-
céacia no processo ensino e aprendizagem,
enquanto, ao professor, pode auxiliar na
reorganizacio de situacdes que aperfei-
¢coem o processo de desempenho do educan-
do — acéo-reflexdo-agiio. Desse modo, o
“compromisso essencial da avaliacao (...) é
garantir a aprendizagem qualitativa do alu-
no” (Demo, 1996, p.10).

A avaliagfo constitui providéncia inadia-
vel e procedimento relevante para a quali-
dade do ensino; por isso, pode garantir ao
educando a possibilidade de inclusio no
processo ensino-aprendizagem. A avaliacio
& considerada como proecesso pelo qual se
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verifica a aprendizagem do aluno, possibi-
litando a reorientacéo do trabalho do pro-
fessor. Desse modo, ndo se garante apenas
o acesso do educando 4 escola, mas a sua
permanéncia nela com sucesso (qualidade),
respeitando os eritérios selecionados para
nortear o processo avaliativo e a capacida-
de individual do aluno.

Acredita-se que falta clareza ao profes-
80T para que possa concretizar uma nova
pratica de avaliacdo. Nfo se consegue vis-
lumbrar o ato de avaliar como um recurso
metodoldgico que permite diagnosticar as
fragilidades do aluno com vistas a torna-lo
sujeito da aprendizagem. Normalmente,
quando se avalia, atribui-se o problema do
insucesso aos aluneos, por serem desinte-
ressados, e as familias, por ndo acompanha-
rem e auxiliarem os filhos nos estudos.
Aggim, o maior problema “da avaliacdo é o
seu uso como instrumento de controle, de
inculcacéio ideolégica e de discriminacao
social” {(Vasconcellos, 1995, p.26).

O problema da avaliagio parece estar
nos instrumentos adotados para avaliar;
nos alunos, pela influéncia do meio social
do qual procedem; nas familias, pela im-
possibilidade de acompanhamento e auxi-
lio nas tarefas escolares, e na escola, pela
falta de estrutura fisica, de recursos didati-
cos e humanos. A esse respeito, questiona-
se: Estard a acdo do professor 4 margem
do processo? O educando é apenas chjeto
do processo, cabendo-lhe assimilar as infor-
macdes repassadas pelo professor e, apis,
reproduzi-las? Parece ser necessdrio que o
educador comece a se ver como peca que
integra o processo de modo ativo, criativo,
critico e reflexivo. Essa interacio profes-
sor-aluno demanda novas formas de condu-
¢cdo do processo ensino e aprendizagem.
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Uma delas talvez possa ser, segundo Me-
deiros (1995), via acdo comunicativa, onde
os envolvidos (professor e aluno) possam,
através de praticas democriticas, instau-
rar espagos ptiblicos ¢ participativos no in-
terior das salas de aula. Certamente, isso
demanda compromisso de ambas as partes
como forma de garantir a construcao da au-
tonomia e de um paradigma de avaliagéo
emancipatéria “que pressupde mudanca e
superagéo de uma paradigma do sujeito ou
da consciéncia para uma proposta centra-
da processualisticamente na producéo que
ge efetiva dia-a-dia, desvelando e refletin-
do ndo somente sobre os interesses, mas
questionando os préprios interesses gue
norteiam e constréem nossas agdes no co-
tidiano” (Medeiros, 1995, p.8-9).

A avaliacéio como um meio e ndo como
um fim “ha que ser um processo permanen-
te e didrio, ndo uma intervencéo ocasional,
extemporinea, intempestiva, ameacgadora”
{Demo, 1996, p.41). Nesse sentido, o teste
com fim em si mesmo perde sua importin-
cia. Por outro lado, pode servir de instru-
mento para a coleta de dados que apontam
para a reflexéo e a autocritica do desem-
penho do educador e do educando. Logo,
“ndo se reduz a uma autocritica interna: a
critica passa a ser o elemento que permeia
o0 processo de conhecimento, ndo s6 pondo
em questdo uma hipdtese explicativa ou
transformadora de um problema, mas
suscitande uma atitude diante do conheci-
mento como tal em sua totalidade, cujo
objeto e resultado sdo permanentemente
questionados” (Medeiros, 1995, p.17).

Nas instituicdes de ensino brasileiras,
a proposta pedagogica para a construcio de
um paradigma avaliativo que respeite o
processo e a realidade dos envolvidos ain-
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da é motivo de discussdes polémicas, ten-
do em vista a necessidade da desconstru-
¢do do modo tradicional de avaliar o ensi-
no e nao a aprendizagem, para a posterior
reconstrugdo através do didlogo, de uma
nova proposta de avaliagio continua e ino-
vadora, que priorize a aprendizagem, o
conhecimento e néo se reduza ao ato de
ensinar.

Considerac¢tes pedagdgicas
sobre o processo de avaliagio

A avaliacdo apresenta-ge, no interior
dos estabelecimentos de ensino, permeada
por dicotomias conceituais, principalimen-
te no que se refere ao conceito de avalia-
cAo, ensino e aprendizagem. Percebe-se,
em relago ao que se pratica na escola, que
a avaliacfio, para a maioria dos professo-
res, ¢ independente do processo mais am-
plo e global que envolve 0 ensino & a apren-
dizagem, como um ato mecénico e comple-
mentar. Ainda hd um comprometimento
excessivo com a atribuicdo de notas ou
conceitos através da aplicagdo de provas
que, muitas vezes, fazem parte das atribui-
¢bes do professor, pois estdo regimentadas
“legalmente” na instituicéo de ensino.

Mudar essa forma de avaliar, que, em
sintese, visa classificar (aprovar ou repro-
var) os alunos, consiste num desafio da
prépria instituicfio escolar, que tende a
comecar a questionar sobre o valor da
medida (nota), resguardando o significado
real da avaliacio (processo). Para isso,
necessita instituir espacos que possam
debater essas guestdes a fim de que se
busquem outras alternativas para avaliar
e, certamente, ancoradas em consistente
fundamentacio tedrica. Emerge, assim, a

necessidade de estudos do modelo constru-
tivista, da teoria da acfio comunicativa, da
concepgéio dialético-libertadora e outras,
como guadros de referéncia tedrica que
permitam ao professor tornar a avaliacéio
um momento de reflexdo entre ele e os
seus educandos; que ambos se permitam
avaliar e ser avaliados, buscando as solu-
¢cies cabiveis como sujeitos e agentes da
pratica educativa.

Acredita-se que o educador deve ter o
compromisso de mudar a pratica de avalia-
¢do dos seus educandos, porém sem descon-
siderar que ele (educador) é elemento in-
tegrante do processo de ensinar e de apren-
der; portanto, precisa voltar-se para o
mundo do conhecimento em continua evo-
lucdo e comprometer-se com a aprendiza-
gem, Dessa forma, poderd garantir a ava-
Liacfio da aprendizagem e a construgéo de
um novo projeto social.

Notas

2 Exposto por Alonso (1995, p.60) como wma manei-
ra de pensar o ensino.

Pratica que se configure como metodolegia, possi-
bilttando avangar nos procedimentos que perimi-
tem avangar no processo de ensino e de aprendi-
zagem,

Mundo do frabatho € entendido como aguele gue
se orienta pela logica do capital, onde prevalece o
“ter” sobre 0 "ser”, a concentracio de renda, o aces-
50 a determinados tipos de conhecimento e outros.

Avisao heuristica possibilita o desenvolvimento de
atividades de resolucio de problemas e de toma-
da de decisGes sem estabelecer nm resultado tinico
€ concreto.
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ENTREVISTA






Professor Carlos Roberto
Jamil Cury e a questao da
formacao docente

A entrevista que segue foi concedida
pelo professor Carlos Roberto Jamil Cury
ao professor Nedison Faria, em 1994, na
época professor do Centro de Educacgio da
UFSM, e faz parte de um conjunto de oito
entrevistas realizadas em funcéo da tese
de Doutorado em Educacio, defendida e
aprovada em junho de 1995, na Faced/
Ufrgs. No capitulo 2 da tese, “Categorias
emergentes sobre o desencanto do profes-
sor”, foi trabalhado o desencanto do profes-
sor a partir do contetido das entrevistas rea-
lizadas com educadores, gue fizeram suas
avaliagdes seguindo uma légica argumen-
tativa prépria. Como essa questiio perma-
nece em evidéneia, procura-se, com a en-
trevista do professor Cury, socializar as
argumentacoes,

Ao optar pela utilizacfo de entrevistas,
levamos em consideracio o potencial des-

Nedison Faria*

ge tipo de fonte de pesquisa, mesmo sendo
uma das técnicas “mais dispendiosas, espe-
cialmente pelo tempo e pela qualificacio
exigidos do entrevistador. Quanto mais
preparado ele estiver, quanto mais infor-
mado sobre o tema em estudo e o tipo de
informante que ird abordar, maior serd,
certamente, o proveito obtido com a entre-
vista.” (Lidke, e André, 1986, p.38) A rique-
za das entrevistas, acredita-se, poderd ser
compartilhada por todos aqueles que bus-
cam nessas fontes subsidios para o estudo
da crise da educacéo.

Ag entrevistas realizadas foram orien-
tadas por uma guestiio bdsica: a pertinén-
cia da temadtica do desencanto do profes-
sor, os fatores que estio implicados e in-
dicadores de superacio, constituindo os
contetidos que queriamos investigar, cons-
truindo/reconstruindo a fundamentacio

* Professor e pesquisador do Mestrado em Educagédo da UPF, Email nedison@upf.tche.br

( Hspaco Pedagog. Passo Fundo

v.7 nl p. 7379 jul 200 )
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tedrica. Esse fazer cientifico exigiu-nos a
critica reflexiva das téenicas e dos proce-
dimentos, registrande contradicdes e di-
ferencas. Em lugar da certeza, dos eonhe-
cimentos prontos, fechados, visamos a
constante e necessaria busca de novos co-
nhecimentos, o que nos exigiu uma posti-
ra de insercdo no projeto e na acéo de pes-
guisar, rompendo com o mito da ciéncia
neutra, sobre a qual Japiassu (1975) ampla-
mente argumenta.

Ao revisar a literatura sobre os instru-
mentos de pesquisa, encontramos na entre-
vista, segundo Liidke e André (19886, p. 34),
a oportunidade de permed-la com relagfes
de “interacio, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta
e quem responde”. Especialmente nas en-
trevistas ndo totalmente estruturadas (ou
semi-estruturadas, como € o nosso caso),
nas quais ndo h4d a imposicdo de uma or-
dem rigida de questbes, o entrevistado dis-
corre sobre o tema proposto com base nas
mformacoes que detém e que, no fundo, séo
a verdadeira razéo da entrevista. A medi-
da que houver um clima de estimulo e de
aceitacdo mitua, as informacdes fluirdo de
maneira notdvel e auténtica.

Inspiramo-nos em Berger (1974, p.215)
para favorecer esse clima de descontracio
na realizacdo das entrevistas, pois ¢ autor
afirma que, “numa comunicacfio descon-
traida, os entrevistados tendem a uma
franqueza maior nas suas respostas.” Es-
sas relacfes comunicativas oportunizam
uma interacio mais estreita com todos os
entrevistados, que, segundo Berger (p.
245), “supde que os entrevistados possam
expor, de modo preponderantemente ver-
bal, suas concepgies sobre determinados
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temas e que se pode obter informacdes
sobre a consciéncia social, (...}, através de
indicagtes verbais,(...), fazendo eom que
nas entrevistas construissemos uma forma
de didlogo intensivo.”

Nedison - A questio do desencanto do pro-
fessor traz uma inquietacio que vem de
longa data e, a partir de nossa experién-
cia como educador, ao longo destas lti-
mas trés décadas, nos instiga, nesse
momento, a uma andlise sobre o desca-
50 para com o profissional nas esferas so-
cial, econdmica, politica, cultural e ideo-
légica. A medida que se constata o pro-
blema do desencanto do professor tanto
na literatura sobre a tematica quanto na
observagio do fendmeno junto aos cole-
gas, nas maig variadas formas, mais a
questao se torna pertinente e significa-
tiva ao nosso olhar. Considera-se que
uma estratégia interessante da pesqui-
sa para a tese de doutorado foi a de en-
trevistar educadores brasileiros que con-
tribuiram de forma diferengada para o
desenvolvimento da educagéo brasileira.
Tomando essas entrevistas eomo instru-
mento de pesquisa, foi possivel, a partir
da andlise e da discussfo, explicitar
guestdes e problemas panorimicos sobre
arealidade da educacfio brasileira, as pra-
ticas dos professores, bem como das teo-
rias educacionais gue Inspiraram essa
educagao. Constata-se que todos esses
pontos tém, a seu modo, participacdona
produgéo do desencanto que se abate so-
bre o profissional docente hoje. Profes-
sor Gury, o senhor acredita ser o desen-
canto pela profissdo docente um dos com-
ponentes da atual crise da educacio?
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Cury — A questéo da existéncia ou néo da

apatia, do desencanto do professor é re-
lativa ao corpo docente. Eu, que conhe-
¢o todas as universidades federais, acho
que é uma situagfo verdadeira, mas é
fenoménica. O fendmenc revela algu-
mas coisas e oculta outras. Eu acho que
podemos opinar um pouco schre essa
linha: o que esta sendo revelado e o que
estd sendo ocultado. O que cai & vista,
e provavelmente outros colegas vio
responder mais ou menos ng mesma
linha, é a questdo dos incentivos sala-
riais, pelos quais, sobretude aqueles
que estdo nos primeiros graus da car-
reira, os auxiliares e os assistentes, se
sentem relativamente desmotivados a
perseguirem os degraus superiores, o
doutorado, por exemplo, e, posterior-
mente, a titularidade. Isso me parece
gue é um dado muito evidente que ha
anos tem sido batucado e que tem um
critério para ser medido, que € o nimero
de greves. Basta ver que a categoria -
greve - j4 esta fazendo parte do calen-
ddrio escolar, j4 é sistematica. Fu acho
que esse é o primeiro dado. O professor
de universidade nao tem um reconhe-
cimento do seu esforco, da sua qualifi-
cacfo, um mérito do seu trabalho: a
transmissio de conhecimento, Agora, a
questdo salarial é, de fato, a questio
mais evidente. Em contrapartida, é de
néo esquecer que, desde a época do de-
creto de Rubens Ludwig, houve essa pro-
gressfo, por assim dizer, semi-automa-
tica, em que o auxiliar pode tornar-se
assistente sem ser mestre e, quem-sabe,
um assistente pode ser adjunto sem ser
doutor. Entéo, a rigor, nds temos uma
carreira que é adjetivada de auxiliar,

assistente e adjunto e, até mesmo, ti-
tular sem qualificacfo docente, e temos,
de outro lado, uma carreira como admi-
nistracdo docente, porgque acaba com-
portando uma série de paradoxos. Faz-
se uma carreira bem mais estruturada,
como é o caso das estaduais paulistas,
Entao, nds temos, de um lado, do ponto
de vista salarial, evidentemente, o de-
sanimo, e, de outro, vocé tem o que
mais recentemente o governo colocou,
os incentivos mais polpudos para quem
tem a qualifica¢do realizada. Mas, ao
mesme tempo, vocé tem um certo in-
centivo ao que eu chamo de “carreira-
taxi”: quanto mais anda, mais sobe pelo
tempo. O outro elemento que conside-
ro importante é a situacio da desconti-
nuidade. A universidade piblica federal,
ainda que tenha conseguido colocar a
comunidade cientifica no CNPg, na Ca-
pes em outros drgdos téenicos de admi-
nistracao e de recursos, ete., ainda que
haja associagbes cientificas do mais alte
nivel, como a cipula do SBPC, nés nao
temos conseguido uma politica educa-
cional para o ensino superior que seja
uma politica continua. O que nés temos
é uma descontinuidade de programas,
de planes de governo,a qual s6 tem uma
excecdo e, ainda assim, com todos os
recheios dessa politica econdmica que
afeta as dreas sociais, que é a pés-gra-
duacio. A pés-graduacéo talvez seja a
1inica drea que tenha sido apossada pela
comunidade cientifica; com isso, apos-
sando-se, conseguiu pregerva-la. Entéo,
existe a possibilidade da continuidade,
mas, para a graduacéo, a situacéo &€ la-
mentdvel. Se vocéd tomar como referén-
cia alel 5 540, nfo se tem a continuida-
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de de uma politica coerente para a co-
munidade cientifica, que possa dar o
minimo de coerénecia, de adequacéo a
ohjetivos que nio fiqguem & mercé da
oscilacdo do ultimo mandante federal.
De de um lado, na graduagio, tem isso
que ajuda a entender a apatia, o desé-
nimo dos professores, ora isso, ora aqui-
lo, quer dizer, qual é a situagio geral?
E cair na rotina, cair numa situagio de
deixar o minimo. Porque é assim mes-
me, e vem um outre e modifica tudo, e
assim por diante. Por outro lado, nés
temos a pis-graduacdo, onde a presen-
ca de uma avaliacdio permanente, a pre-
senca de uma comunidade cientifica é
atuante, apossando-se de cargos impor-
tantes, sem que haja uma continuida-
de na pés-graduacéio, e ela dé os frutos
que tem dado. Ainda, eu creio que nio
é de somenos importincia considerar
também como um elemento da apatia,
do desencanto, uma espécie de
populisme vigente nas indicacgées de di-
rigentes universitirios. Isso tem leva-
do a situacéo realmente confusa. De um
lado, setem ainda a lei 5 540 em vigor,
com as regras pelas quais ainda se tem
eleictes de dirigentes; de outro lado, se
tem a lel maior, a Constituicio Federal,
que é, desse ponto de vista, omissa.
Entfo, espera-se que a LDB venha a
corrigir o que estamos vivendo ainda em
duas barcas: uma que é legal, trazida
pela lei b 540, e a outra que é por essa
barafunda de indicagies, que em cada
ingtituicio ocorre de um jeito. Tem reil-
tores que foram eleitos sem a devida
qualificacdo ou, mesmo, a legitimidade
maior que deveria partir do corpo do-
cente. Eu acho que isso pode trazer um

certo sentimento de apatia, de desen-
canto com relacio aos rumes internos
da universidade. Portanto, trata-se de
questdes que tém a ver com a face in-
terna, na medida em que os compromis-
s0s sdo de campanha e precisam ser
cumpridos, tal como bandejio, residén-
cia universitéria e outras coisas. E 6b-
vio que, com os cargos de confianca (CC)
que as universidades federais possuem,
nao podem investir, a0 mesmo tempo,
em bandejfo, em residéncia universi-
tdria e condugio versus biblioteca uni-
versitdria, atualizacfio de periddicos,
pois, as vezes, nem tém recursos para
esse tipo de coisa. Finalmente, eu diria
que ainda hd uma face interna, que é ,de
certo modo, uma necessidade de se
repensar a lei 5 540. Estamos ja com ela
hd quase trés décadas, muita coisa
mudou. Entéo, os professores nio tém
tido a oportunidade de discutir coisas
Importantes, como o sistema de crédi-
tos, o sistema de departamentos, matri-
culas por diseiplina, enfim, toda a estru-
turacdo dalei 5 540, uma vez que, real-
mente, ela merece que se dé uma con-
tinuidade e que tenha uma continuida-
de. Agora, ha um dado de conjuntura
muito importante para isso, que foram
0s boatos na época de Collor, que foram
mais do que boatos, querendo conduzir
nao apenas & privatizacao de custos da
universidade, mag também essas amea-
cas de fim de aposentadoria, o que le-
volu boa parte de docentes a serem to-
mados por uma espécie de “sindrome de
aposentadoria”. Entao se aposentaram
rapidamente, sem que houvesse a pos-
sibilidade de uma transi¢io sociobiols-
gica ou cultural-biolégica, onde os pro-
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fessores novos fossem lentamente subs-
tituindo os que se aposentaram. Agora,
pode ser que nio esteja aparecendo, ou
esteja, e nds néo tenhamos condicdes
de visualizar de uma maneira mais cla-
ra. Ha fatores externos que sdo muito
evidentes, sdo muito mais certos: é a
questio salarial; € a questfio da aposen-
tadoria precoce; € a questao da carrei-
ra tumultuada ou, pelo menos, todas
essas circunstincias que envolvem a
carreira, a titulagido, o mérito versus
tempo de servigo, todo esse tipo de coi-
sa, Entretante, eu penso que nos deve-
riamos, ao lado disso, do enfrentamen-
to dessas questdes, fazer uma autocri-
tica muito profunda, porque um dos fios
condutores da apatia, do desencanta-
mento pela docéncia € o corporativismo
que tomou conta da universidade. Isso
na medida em gue os nossos pleitos pra-
ticamente ficam restritos a melhorias
salariais, com greves em torno disso; na
medida em que os nossos pleitos ficam
centrados numa espécie de uma falsa
repiblica federativa das universidades,
no caso de eleigdes de dirigentes e no
caso de outros 6rgios de administracio
da universidade. Eu creio que isso tem
conduzido a uma certa apatia, a um cer-
to desencanto pela profisséo docente. O
corporativismo, de certo modo, & medi-
da que se instala, torna-se um pouco
instintivo, ele conduz a um determina-
do ohjetive. Eu nfo quero, com isso,
desqualificar corporativismo, mesmo
porque ele tem objetivos e finalidades
que sio extremamente adequados para
que dé conta e responda a isso. Masg
quando isso passa para o campus uni-
versitario, que deveria ficar afeito ao

mérito, & qualificacio, ao titulo e & pro-
pria recompensa, isso tem trazido uma
certa acomodacdo. A coisa ndo anda e
eu nio vejo que, para a minha produ-
¢éio, haja reconhecimento. De um lado,
se os segmentos, sobretudo de funcio-
ndrios e professores, tém sido tomados
por um alto corporativisme, nio ha du-
vida de que a universidade também. Até
hoje, ela continua com todos esses per-
calgos extremamente burocratizados, o
que dificulta o andamenteo das coisas. Di-
ficulta as iniciativas tendentes a me-
lThorar a prépria situagdo. £ entédo, eu
diria que nés teriamos que enfrentar,
especificamente, a questéio de um cer-
to corporativismo, que terd, provavel-
mente, exacerbado o seu campo, 0 seu
limite, e, de outro lado, revermos a
questio da autonomia universitaria em
face do burocratismo, quem sabe, como
um modo de oxigenar, de rever, de cri-
ticar a instituicdo universidade.

Nedison — Gostaria de uma avaliagéo sua

sobre a questéo dos principios e da fun-
damentacéo tedrica para o profissional
docente. Na medida em que ha um cer-
to desleixo, uma certa acomodacio, go-
mente alguns continuario se aperfeico-
ando, independentemente de serem
valorizados ou nfo. Ser4d a qualificacio
um dos elementos que estd entrevando
um processo mais gualitativo?

Cury - O que eu posso dizer a vocé & que

os programas de pés-graduacio, sobre-
tudo, tém dado uma resposta diferencia-
da a esse respeito. Agora, com a propos-
ta de abertura de concursos, eu acho
que a pés-graduacio estd cumprindo a
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sua tarefa na medida em que estamos
vendo, pelo menos na Area da educacio,
gue had umas cabegas jovens. Eu acho
gue issc é uma coisa boa. Se, de um
lado, as aposentadorias foram nefastas
na medida em que houve uma
autodegola em massa, alguns postos
est#o sendo preenchidos, e esse preen-
chimente, no meuwmeodo de ver, é posi-
tivo em parte, o que revela que a pos-
graduacio estd cumprindo a sua tarefa,
o0 que é significativo, e importante. De
outro lado, ai é que entra uma espécie
de apatia, um certo esmorecimento, um
certo desfinimo intelectual, com pes-
goas que nio se qualificam e ainda con-
tinuam seguindo a qualificacfo por tem-
po de servigo. Mas a questéo da agres-
sividade, em relacao & titulagio, ainda
& baixa, tem razdes para isso. Os pro-
fessores estdo penalizados, na medida
em que, perdendo tantos colegas, se
viram obrigados a preencher uma ca: -
ga burocrdtica violentissima no intericr
da universidade, com um mimero de
aulas e de tarefas que eles continua-
ram. Como dar conta de tudo e, ainda
assim, fazer um doutorado decente? Kn-
téo, eu acho que chega um certo mo-
mento em que as PesSoas COIecam a
cansar, 4 esmorecer e, coIt isso, a cida-
dania académica, que é dada pelo dou-
torado, vai se distanciando, quando nds
poderiamos ser doutores no maximo
com 35 anos, e nés temos doutores hoje
na faixa dos 40, 40 e poucos anos. Néo
¢ uma faixa, na média, interessante.
Um doutor hoje teria que ter um titu-
lo, no méaximo, com 35 anos. Entao, isso
vai, de certo modo, distanciando etapas
de qualificagio. E, com isso, vamos di-

Zer assim, acabam no se criando novas
liderancas académicas. Nesse processo,
nos perdemos algumas liderancas aca-
démicas com as aposentadorias que néo
foram repostas, outras que necessita-
vam de um pouco de mais tempo de
convivéncia para que essas liderancas
académicas também significassem uma
espécie de moto, uma espécie de atra-
cdo para as novas geracoes de docentes.
Essa histéria da universidade estd me
preocupando demais. Essa questio que
vocd levantou da apatia, do desencanto
pela docéncia, a gente pode responder
genericamente. Vocé vai ver que, em
determinadas dreas, si0 mais comple-
xag, por exemplo, na area do direito.
Qualquer garotdo formado na faculda-
de de direito que se empregue, ainda
que em entidades piiblicas, acaba ga-
nhando mais do que seus professores
que acabaram de lhe atribuir o diploma.
Entido, como é que vocé vai fazer, por
exemplo, para reter na faculdade de di-
reito pessoas que nio queiram estar ali
apenas por razdes de prestigio. E uma
discussdo da lei 5540 em relacfo a 20
horas, a 40 horas semanais de trabalho.
Como fica 1830? Precisa ser discutido,
inclusive de uma forma setorizada, nes-
sas dreas que sdo assim mesmo. Um
professor de direito diz: “Olha, eu con-
tinuo na faculdade desde que seja por 20
horas, porque sou herdeiro rico e posse
me dar ao luxo do Dr”. Para néds, das
ciéneias humanas, ter nm Dr é uma ne-
cessidade diferente do gque em outras
dreas. Ou entéo ele diz: “Bem, se vocé
levar a ferro e fogo essa questdo do tem-
po de servico, do Dr, dos concursos,
vocé néo abre para o vinculo de 7t ho-
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ras e entfo vocé acaba perdendo profis-
sionais dessa drea”. Assim € com o mé-
dico, com 0 engenheiro, com o veteri-
nério. Essa pergunta proposta precisa-
ria ser matizada de acordo com as dreas
do conhecimento, e acabam ganhando
respostas especificas. Com isso, vocé
poderd ter um tipo de apatia, um tipo
de desencanio diferente. O desencanta-
mento com a profissio docente as vezes
ze recobre de uns dados que é um au-
téntico descompromisso; noutros casos,
talvez se recobre até de uma postura po-
sitiva, quer dizer, ndo da mais para fa-
zer igso porque bateu no teto, mas se
tivesse... Eu acho que o desencanto pela
docéneia pode ser visto também néo s6
como uma forma de acomodagéo; pode
ger que, em uma ou outra area, numa
ou noutra circunstancia, ela possa, ain-
da que de um modo muito formatado,
bem formatado, parecer uma modalida-
de de resisténeia. O nosso nivel salarial
é coisa ridicula . Isso me parece que é
um campo absclutamente conseqiiente

para as associagbes, lugar onde o corpo-
rativismo ¢ legitimo. Mas eu nao sou to-
talmente pessimista, especialmente
quanto & qualificacio docente, caso haja
uma continuidade nos programas de pds-
graduagio. E claro que se tem de intro-
duzir o sistema de avaliacio, de qualifi-
cagdo; nisso, as universidades estaduais
sfo lideres, elas estédo tendo um gran-
de pioneirismo. Elas s6 aceitam douto-
res, que, no nosso caso das federais,
nem é possivel fazer: a USP e a Uni-
camp néo aceitam para ingresso na car-
reira nem como assistente, porque 14
tem doutor-assistente. Nés néo pode-
mos fazer isso; para nds, o mestrado
ainda é uma conquista.
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Pedagogia Radical de Henry Giroux

uma critica imanente’

Em tempos de crises generalizadas, a
educacio também sofre as influéncias de
um discurso promovido pela légica neoli-
beral. Pela maneira sofisticada como esse
modelo se impoe, é comum percebermos o
grande nimero de educadores que aderem
a ele sem restricoes.

Sem divida, esse ndo é o easo do pen-
sador norte-americano Henry Giroux,
gue se aventura em meio a esse contex-
to, pensando e defendendo uma pedago-
gia radical em que utiliza como referen-
cial a Teoria Critica. Como Giroux assi-
mila as categorias da teoria critica pen-
sando a partir de um contexto diferente?
Kssa questao esta concatenada a uma ou-
tra, que significa perguntar: Quais sao os

1

Vilmar Alves Pereira®

limites e as possibilidades de sua teoria
educacional? Essa tarefa, de uma anali-
se criteriosa dos pressupostos da pedago-
gia de Giroux, foi realizada pelos profes-
sores Anténio Alvaro Soares Zuin e Bru-
no Pucei na obra aqui resenhada, A pe-
dagogia radical de Henry Giroux: uma
critica imanente.

A preocupacao desses autores é fazer
uma andlise sobre a pertinéncia da propos-
ta de Gircux, como diz Newton Oliveira no
preficio: “Se Giroux abria caminho para os
conceitos filosdficos da Teoria Critica
adentrarem o territério da educacéo, Pucci
e Zuin ficam no controle da bissola, no
acompanhamento da rota tracada e propos-
ta” (apud Oliveira, 1999, p.14).

Resenha da obra de Anténio Alvare Soares Zuin e Bruno Pucct A pedagogia radical de Henry Giroux: uma

eritica manente. Piracicaba: Editora Unimep, 1999, Trabalho vinculado ao grupo de pesquisa Teoria Critica
e Educagio, da Faculdade de Educacio da Universidade de Passo Fundo, que tem come intcgrantes os se-
guintes componentes: professores Eldon Henrique Muhl (Coord.), Nedison Faria. Telmo Marcon, Vilmar Pe-
reira e académica do curso de Pedagogia Carla Caus, bolsista da Fapergs.

Professor assistente da disciplina de Filoscofia da Educacio e mestre em Educag¢iio pelo Programa de Pés-

Graduacio em Educacio da Universidade de Passo Fundo.
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A obra esta dividida em trés capftulos:
no primeiro, os autores apresentam a ins-
piracdo frankfurtiana de Giroux; no segun-
do, sde analisadas algumas categorias po-
tencialmente pedagdgicas e, no terceiro,
é retomada a proposta principal de Giroux,
que consiste na construgéo de uma Peda-
gogia Radical.

Como j4 foi salientado, Giroux é um
pensador que se apropria do referencial
tedrico da Escola de Frankfurt e, a partir
dele, cria novas categorias para a educa-
céo:

A terminologia utilizada por Giroux - “pe-

dagogia radical”, “educador radical”, “es-

cola critica”, “intelectual transforma-
dor”, “pedagogia radical como forma de
politica cultural” - mostra sua preocupa-
¢do primeira em buscar nas fontes da

Teoria Critica dgua viva para construir

uma pedagogia que vi as raizes do so-

cial, do cultural, do escolar e dé voz e vez
aos marginalizadoes, 4s minorias, ao in-

dividuo, ao contemporineo (Pucei e Zuin,
1599, p.22).

O esforco de Giroux no sentido de cons-
truir uma nova pedagogia depende, é cla-
ro, da forma singular como realiza a leitu-
ra dos pensadores da Escola de Frankfurt.
E nesse ponto que os autores, Pucci e Zuin,
atentos & maneira como Giroux constréi
seus pressupostos, realizam algumas inter-
vengoes:

a) num primeiro momento, 0s autores
dedicam-se a fazer varios elogios a Giroux
pela sua eriatividade na assimilacdo e in-
corporacao de virias categorias dos mem-
bros da Escola de Frankfuri, partindo do
contexto por eles pensado:

Sua viséo critica procura, predominan-
temente, entender as contribuicdes a
partir do contexto social e histérico em
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que elas se deram, momento especifico
do desenvolvimento do capitalismo
monopolista e seu consorte politico, o fas-
cismo da dogmatizacio do marxismo tra-
dicional, representado pelo stalinismo
da URSS, do enfragquecimento politico
do proletariade europeu (Pucci e Zuin.
1999, p.23).

b) num segundo momento, elegem al-
gumas categorias nas quais Giroux se ba-
seia para realizar algumas criticas aos
frankfurtianos. Uma delas diz respeito a
forma come eles, com o intutto de proble-
matizar as teorias radicais da escolariza-
¢fo, se basearam em teorias unilaterais do
marxismo ortodoxo: “Giroux reconhece a
impertincia da Escola de Frankfurt em
politizar a cultura e apresenta-la como ins-
trumento de reproducéo social e de classe
nos paises desenvolvidos do Ocidente, po-
rém afirma que ela nunca escapou comple-
tamente da l6gica esmagadora do marxis-
mo, uma légica que acredita no poder con-
trolador do capital sobre todos os aspectos
do comportamento humano” (Pueel e Zuin,
1999,p.23-24).

Um outro ataque de Giroux aos pensa-
dores da Escola de Frankfurt estd na for-
ma como entendem e concebem a cultura:
“Apesar de a Escola de Frankfurt ter
politizade a cultura, seus membros nunca
foram capazes de fugir da posi¢ao preemi-
nentemente conservadora que separava
qualitativamente a cultura superior da
cultura de massa” (Giroux apud Pucci e
Zuin, 1999, p.24).

Pucei e Zuin se atém, no decorrer da
obra, a demonstrar esse modo criativoe a
rica contribuiciio de Giroux partindo do
referencial dos teéricos da Escola de
Frankfurt. Tais criticas so pertinentes na
medida em que introduzem na esfera da
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educacfio alguns elementos fundantes para
que Giroux possa pensar a sua Pedagogia
Radical. Isso se torna claro, por exemplo,
se tomarmos como norte a redefinicio da
nocéo de racionalidade que Marcuse, Ador-
no ¢ Horkheimer realizam e da qual
Giroux se apropria:

ATscola de Frankfurt, ao vincular a Te-
oria Critica aos objetivos da emancipa-
¢do social e politica, teria redefinido , se-
gunde Giroux, a nogdo de racionalidade.
A racionalidade néo seria apenas o exer-
cicio do pensamento critico, como no Ilu-
minismo. Ela se tornou agora a ligacgéo
do pensamento e da agfio, no interesse
de emancipar a sociedade como umn todo
(Pucci e Zuin, 1999, p.24).

E esse novo conceito de racionalidade
gue serve como base para o estabelecimen-
to de um dos grandes objetivos da propos-
ta de Giroux: reformular a teoria critica e
redefini-la em novas condigdes histdéricas.
O que se pode perceber nos pressupostos
de Giroux, segundo Pucei e Zuin, é uma
certa viso um tanto roméfintica da teoria
critica como uma matriz emancipadora dos
sereg humanos.

Puecci e Zuin fazem uma leitura caute-
losa e crifica dessas aproximacdes de
Giroux com a teoria da Escola de Frank-
furt. No entanto, é necessario que geja
demonstrado que os niveis de discurso de
Giroux e dos frankfurtinos sio diferentes.
Para os autores da obra em anilise, exis-
tem dois niveis de abordagem da realida-
de: o nivel dog horizontes tedricos e o ni-
vel da ideologia.

Em relacdo ao primeiro nivel é que se
identifica com os pensadores da Escola de
Frankfurt: “Interessam-se pelas questdes
da cotidianidade (individuo, subjetividade,
meios de comunicacio, educacio ete.), in-

teressam-ge por temadticas contempori-
neas (indistria cultural, autoritarismo,
desbarbarizacao da sociedade ete. ), porém
n#o com preocupagdes imediatistas e prag-
maticag” (Pucel e Zuin, 1999, p.26).

J4, em relagéio ao segundo nivel (o ni-
vel da ideologia), para os autores em ques-
tao, é aquele que mais se identifica com o
pensamento de Giroux: “O trabalho de
Giroux se apresenta como um idedlogo da
educacio, na tentativa de socializar teorias
descobertas pelos frankfurtianos e por ou-
tros, aplicando-as a caracterizacio de uma
pedagogia que de conta da educacfo dos
trabalhadores, dos negros e das minorias.
Tornar acessivel, traduzir em middos, so-
bretudo aos professores de 12 e 22 graus ¢
aos estudantes, uma proposta pedagdgica
que os leve a pensar e a agir do ponto de
vista dos dominados” (Pucci & Zuin, 1999,
p.24).

Na verdade, o grande esforgo de Giroux,
€ no sentido de auxiliar os educadores a
pensarem os fundamentos de uma pedago-
gia comprometida com a emancipacio do
homem contempordneo. Sendo um
ideslogo da educacdo, é vista como positiva
a maneira como ele estrutura e defende a
Pedagogia Radical: “Giroux é antes de tudo
um militante da educacgéo” (1999, £.27).

O fato positivo de Giroux se apoiar no
discurso ideolégico para construir a sua
teoria pedagdgica ndo o isenta de serem
apontadas algumas lacunas em sua forma
de proceder. Uma delas consiste, segundo
Pucei e Zuin, na auséncia de profundidade
de algumas andlises e numa caréncia de
fundamentos em certas solugdes precipita-
das ao se tratar de questies de carater mais
complexo.? A partir disso, esse certo “revi-
signismo” do pensamento de um Giroux
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idedlogo chama atengéo na sua obra pela
eleicdo de algumas categorias norteadoras
de seu pensamento, as guais sdo discutidas
pelos autores como eategorias potencial-
mente pedagigicas.

Cabe dizer que € consenso dos autores
em estudo que a Teoria Critica supera as
dimensdes do reprodutivismo e que sio
muitas as suas possibilidades de contribuir
na construcio de uma teoria pedagégica. A
partir desse esclarecimento, a primeira ea-
tegoria é a da critica dialética e sua dimen-
s@o pedagdgica. Pucdi e Zuin, partindo da
retomada de alguns preconceitos tecidos
em relacdo & Teoria Critica (de que ela fica
56 na esfera da negacéo), buscam demons-
trar que esse exerciclo tedrico pratico da
negacio transcende este estagio estatico e,
ao contrario, sua dialética se ocupa em in-
terpretar a realidade e transformaé-la. Essa
filosofia negativa nio pretende permane-
cer numa critica estéril; ela é a génese da
superagéo, que aponta para algumas dire-
coes e sugere mudancas.

A dialeticidade € uma categoria poten-
cialmente pedagégica, pois, para os auto-
res, visa & emancipacio e & mudanca so-
cial, que deve ser oriunda da realidade con-
flitiva. Para Pucci e Zuin, os membros da
Escola de Frankfurt, especialmente Ador-
no e Horkheimmer, diferentemente de
Giroux, preocupams-se €I comprovar, mi-
nuciosamente, os fundamentos de sua dia-
1ética; Giroux, ac contririo, cria uma sé-
rie de convicgdes sem buscar maiores com-
provagies. E isgo, para Pucci e Zuin, deixa
uma certa impressgo de um pragmatismo
do pensamento da Escola de Frankfurt.

Nio querendo restringir o esforco que
Giroux emprega na construcio de sua Pe-
dagogia Radical, os autores entendem que

ela é significativa no sentido de possibili-
tar uma reflexfo sobre a educacio nas so-
ciedades capitalistas contemporfneas. Ease
dado, de modo algum, exime-o de uma cri-
tica pertinente a0s seus pressupostos, “po-
rém a simplificacdo com que trabalha es-
seg eixos temadticos, essencialmente com-
plexos, e o tratamento peculiar, mas néo
aprofundado, que interpreta os conceitos
frankfurtianos, e os dimensiona direta-
mente na fundamentacéo de uma pritica
educacional, levam-no em diversos momen-
tos a uma vigdo préxima do idealismo e do
voluntarismo” (Pueei e Zuin, 1999, p.36).

Prosseguinde na obra, outras categorias
com potenciais pedagégicos sio analisadas
pelos autores, os quais, ao apresenta-las,
pretendem demonstrar os seus limites e as
suas possibilidades. Isso ocorre, por exem-
plo, nas categorias da fungdo educativa do
refletir, assimilar o passado como esclare-
cimento: a dimensdo da hermenéutica.
Nessas categorias, e em outras, Giroux
reafirma o seu “télos pedagdgico emanci-
pative”: “A tinica solugdo para a crise atual
reside no desenvolvimento de uma noc¢éo
mais autoconsciente da razdo, uma nogio
que contenha elementos de critica assim
como de vontade humana e de acéo
transformativa. Em segundo lugar signifi-
ca confiar 4 teoria a tarefa de resgatar a
razio a légica da racionalidade tecnocratica
ou do positivismo” (Giroux apud Pucci e
Zaxin, 1999, p.37-38.).

A postura de Pucci e Zuin em relagéio
as questdes levantadas é indagar se é essa
a atribuiciio da Teoria Critica e, a0 mesmo
tempo, saber se nfo € uma pretensao de-
masiada de Giroux a de querer resolver
com a Teoria Critica os problemas dessa
ordem. Os autores ndo sio contrarios, em
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nenhum momento, & busea de emancipa-
¢éo do homem pelo viés dos fundamentos
da teoria; apenas discordam da forma pou-
co justificada como Giroux trabalha essas
categorias.

O mérito da obra de Pucci e Zuin, além
de demonstrar as fragilidades da pedago-
gia de Giroux, estd em colocd-lo no seu
devido lugar. Para eles, Giroux ¢ um
ideclogo da educagio. No entanto, esse fato
nio diminui em nada a sua grande contri-
buicdo para se pensar a educacio como
uma Pedagogia Radical: “Ela se constitui,
pois, da plenitude seméntica da categoria
pedagogia critica, fundamentada nos pres-
supostog frankfurtianos, com os objetivos
de negar, mas também propor a dimensao
inovadora na perspectiva da emancipacdo
dos sujeitos e da sociedade” (Pucci e Zuin.
1999, p.121-122).

Quando Giroux utiliza, ora o termo Pe-
dagogia Radical, ora Pedagogia Critica, ele
estd, no fundo, segundo Pucci e Zuin, pro-
pondo a revitalizacfo da pedagogia dialéti-
ca. E iss0 ele faz com base nas seguintes
proposicées: o desenvolvimento de uma
nova linguagem, de um novo conjunto de
conceitos, que expressem mais adequada-
mente a relacfio entre teoria e pritica, o
resgate de dimensdes egquecidas ou des-
prezadas no contetlido ortodoxo, a énfasena
dimens#&o politica da pedagogia, a supera-
¢fo das teorias da reprodugiio, a fungio dos

professores como intelectuais transforma-
dores, a escola como a esfera da oposigio
e a Pedagogia Radieal como forma de poli-
tica cultural.

Considerando a posicéic de Giroux , nfo
de um criador de uma teoria da educacdo,
mas de um ideélogo, a partir dos horizon-
tes do materialismo histérico, Pueci e Zuin
reconhecem seu esforgo em pensar uma
pedagogia dialética a partir de um contex-
to de uma pedagogia burguesa. E uma pe-
dagogia de esquerda que nio segue alégi-
ca do sistema capitalista monopolista; ela
serve como desafio para pensar o sistema
que marginaliza as minorias excluidas;
serve de escudo para agueles que ainda
acreditam na educacéo e na emancipacéio
do homem. Pensar uma educaciio com base
nesge referencial ndo é uma tarefa facil.
FEsse esforco deve ser entendido como uma
possibilidade de resisténcia aos pacotes em
série que a educacio vem recebendo, fru-
tos da légica que néo investe no desenvol-
vimento da condigdo humana, apenas no
desenvolvimento da técnica.

Notas

*  Com o intuito demonstrar os limites de ale:-
interpretacoes precipitadas que Giroux reali:.
autores da obra em analise citamn varlos apéry o
gue contém fragmentos importantes dos tegrio. s
de Frankfurt, os quais contribuem para elucidar os
equivocos de Giroux. Essa € mais uma contribui-
¢a0 da obra.
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Giroux e a escola critica’

O autor de Escola critica e politica cul-
tural, Henry Giroux, € um estudioso nor-
te-americano que escreve sobre a situacao
da escola piblica nos Estados Unidos. E
Ph.D pelo Carnegie- Melon Institute e le-
cionou na Universidade de Boston., E,
atualmente, professor titular da Miami
University em Ohio. Define-se como um
socialista democritico e seus interesses se
situam na sociologia da educacio, estudos
culturais, alfabetizagdo e teoria do ¢urri-
culo. O titulo original do livro em foco é
Critical schooling and cultural politics e fol
traduzido para o portugués por Dagmar M.
L Zibas.

A tese central da obra é uma discussio
critica em torno de uma visao alternativa
para o papel do professor, que precisa ser
considerado como intelectual fransforma-
dor pelos educadores radicais; da escola,
como uma esfera de oposicéo, e da pedago-

Adriana Trindade Lorenzatto*

gia radical, como uma forma de politica
cultural.

A obra esta estruturada em dois capitu-
los. No primeiro, “A pedagogia radical e o
intelectual transformador”, o autor eviden-
cia 0 rumo & proletarizacéo do magistério,
argumenta sobre uma reformulacfo do tra-
balho docente, considerando os professores
como intelectuais, e analisa as categorias
de intelectuais transformadoares, criticos,
adaptados e hegemdénicos. Por fim, define
o papel do intelectual transformador como
sendo o discurso da critica e o discurs_é,ﬂ._a
possibilidade. o

Giroux analisa o trabalho docente na
escola piiblica americana, relatando que,
nos Estados Unidos, assim como em todos
os paises em desenvolvimento, o professor
piiblico esti perdendo poder; sua funcéo
estd sendo reduzida cu a tarefas burocra-
ticas ou as de um técnico especializado.

! A presente resenha tem por base o texto de GIROUX, Henry. Escola critica e politica cultural. 3. ed. Sao Paulo:

Cortez, 1992, 104p.

*  Mestranda em Educacao pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagdo da Universidade de Passo Funde.

( Ezpago Pedagig. Passo Fundo

v.7 n.1 p 89-94 jul 2000)
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Faz-se necessdrio, entéio, resgatar o verda-
deiro papel e funcio do professor, que é a
do trabalho intelectual, pois esta é condi-
cdo indispensdvel para a prépria pedagogia
critica. A partir dessa constatacdo, j4 é vi-
sivel, em diversas correntes histéricas e
gocioldgicas, uma discusséo sobre a refor-
mulagéo do trabalho docente.

Por influéncia do positivismo, o mode-
o dominante nas ciéncias sociais passou a
ser os principios tedricos das ciéncias na-
turais. Com isso, o pensamento critico
reduziu-se, pois, como a teoria foi exigida
para explicar o objeto sob andlise, o pen-
samento se subordinou apenas a dimen-
soes técnicas. Houve uma “desvalorizagfo do
trabalho intelectual critico, em beneficio de
congideractes de ordem pratica™ p.12-13).

Agsim, proliferam os treinamentos de
professores buscando uma padronizacao do
conhecimento. O professor passou a ser
visto somente como um executor de tare-
fas; ndo é um ser que pensa, que analisa,
mas um ser passivo. E uma “pedagogia
gerencial”, como a chama o autor, a qual
quer padronizar o ensino, ignorando dife-
rencas quantoe a eontextos, experiéncias
individuais de vida, culturas, ete. Nela, os
alunos devem todos aprender a partir de
um material tinico; com isso, selecionam-
se o3 melhores, evidenciando-se o
desfavorecimento aos menos privilegiados.

O autor enfatiza que, ao se compreen-
der os professores como intelectuais, eles
“devem responsabhilizar-se ativamente por
levantar questdes sérias sobre o que ensi-
nam, como devem ensinar e quais os
objetivos mais amplos por que lutam. Isto
gignifica que devem desempenhar papel
importante na definigdo dos propdsitos e
das condictes de escolarizacio”™ p.22 ).

Assim, devem ser profissionais ativos, cria-
tivos, criticos e reflexivos, contextualizan-
do as funcles sociais que desempenham.

Além disso, na perspectiva do professor
como intelectual, deve-se considerar a teo-
ria educacional sob varios aspectos, entre
eles como tendo “um profundo compromis-
so0 em desenvolver a escola como espaco
que prepare 0s estudantes para participar
e lutar por esferas puiblicas democraiticas”
(p.25).

Giroux cita Gramsci quando esse afir-
ma que todas as pessoas sdo intelectuais,
argumentando que gqualquer atividade hu-
mana envolve participacio intelectual.
Além disso, relata o papel dos intelectuais
orginico-conservadores e orginico-radicais
analisados por Gramsci. E evidenciada tam-
bém a critica feita aos tedricos que
desconsideram o papel que os intelectuais
desempenham na educagéio e na sociedade
dentro de um contexto. Baseando-se, ain-
da, em Gramsci, o autor analisa a funcio
social dos educadores com base em quatro
categorias:

s intelectuais transformadores, cuja
tarefa central é “tornar o pedagogico
mais politico e o politico mais peda-
aigico”. Isso significa, respectivamen-
te, inserir a educacdo diretamente na
esfera politica e tratar os estudantes
como agentes criticos;

¢ intelectuais criticos das desigualda-
des e injusticas, mas, freqiientemen-
te, incapazes de lutar. Definem-se
como “livres de amarras” em relacéo
ao resto da sociedade;

* intelectuais adaptados, cuja postura
politica promove os interesses das
classes dominantes, muitas vezes
sem se darem conta disso;
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* intelectuais hegemoénicos, que, cons-
cientemente, colocam sua lideranca
a digposicio dos grupos e classes do-
minantes.

Analisando extensivamente os educado-
res como intelectuais transformadores,
Giroux define-os e enumera suas fungdes,
além de afirmar ser Imperativo que esses
unam com outros professores nas escolas
para um envolvimento e analise critica da
relacdo teoria-prética pedagégica. O autor
finaliza esta parte enfatizando que os inte-
lectuais transformadores podem criar uma
linguagem de possibilidade que propo-
nha extensas mudancas educacionais e
também se criem “condigdes para formas
emancipatérias de fortalecimento social e
pessoal de professores e estudantes”( p.52).

No segundo capitulo, “A pedagogia ra-
dical e a politica da voz do estudante”, séo
analisados criticamente os dois principais
discursos da teoria educacional dominan-
te, que s80 o dizscurso pedagégico conser-
vador e o liberal. A seguir, € abordado o
desenvolvimento de um discurso adequa-
do a uma pedagogia radical como uma for-
ma de politica cultural, baseado essencial-
mente nos trabalhos de Paulo Freire e
Mikhail Bakhtin.

Giroux observa que nem os estudiosos
conservadores, nem os intelectuais radicais
se importam com a maneira pela qual os
estudantes percebem o mundo e se expres-
sam na escola e fora dela. Ambos apenas
criticam a teoria reprodutivista da escola,
masg nao apontam alternativas de melhor
encaminhamento para essa problematica.
Para os radicais, o sistema educacional
americano é concebido como oprimido
pela sociedade dominante e considerado
reprodutor. Com isso, assumem uma pos-

tura critica e derrotista, abandonando o
discurso da possibilidade de luta e de mu-
danca.

O autor propde transcender o discurso
radical, que, para ele, falhou por néo de-
genvolver essa linguagem de possibili-
dade, sugerindo, além do questionamento
critico, que se indiquem “estratégias e
modos de atuacio alternativos, por meio
dos quais uma pedagogia radical se torne
realizavel”( p.58 ). Para isso, redefine o
conceito de poder no contexto de experién-
cias didrias, pedagogia de sala de aula e
expressdo do estudante, como também
analisa o discurso como meio e produto do
poder. Como conseqiiéncia, visa propor aos
educadores radicais “ndo somente uma lin-
guagem da critica, mas também uma lin-
guagem da possibilidade™( p.60 ).

Na anélise do discurso conservador,
nota-se que os alunos devem dominar habi-
lidades e compreender conhecimentos im-
postos e predeterminadoes; nfio ha espago
para o questionamento critico. Ha tam-
bém uma outra posicio dentro dessa
perspectiva conservadora que desconsidera
a relagfo entre conhecimento e a experién-
cia do aluna,

Nessa abordagem, prega-se uma plura-
lidade de culturas que se integrem a des-
peito das diferencas guanto a raga, valores,
linguagem e estilos de vida. “Estd aqui uma
tentativa de diluir a nog¢ao de diferenca em
um discurso e em um conjunto de praticas
que promovam a harmonia, a ignaldade e
o respeito dentro e entre grupos culturais
diversos” ( p.66 ), focaliza o autor. K é por
tras desse modelo de igualitarismo, de res-
peito as expressées de diferentes culturas,
que se ignoram as relacdes assimétricas de
poder que se desenvolvem entre elas.
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Quanto ao discurso liberal, é classifica-
do em trés tipos:

» aideologia da privacdo, centrada no
atendimento das necessidades das
criancas. Nesta ideclogia, necessida-
de representa a auséncia de determi-
nadas experiéncias;

s a pedagogia das relacoes cordiais é
promovida para manter os alunos
felizes, ndo se preocupando muito
com uma educacio qualitativa e
emancipatdria, mas visando, sobretu-
do, ao bom relacionamento com os
educandos, possibilitando, assim,
manter a ordem e o controle na es-
cola; :

* apedagogia centrada na criancs, que
enfatiza a aprendizagem autodirigida,
na gual a crianga é um ser dnico,
unindo o conhecimento as experién-
cias pessoais do educando, tentando
fazé-lo interagir harmoniosa e posi-
tivamente.

A seguir, Giroux propte uma pedago-
gia radical associada a uma forma de poli-
tica cultural, fundamentando-se em Frei-
re e Bakhtin. E uma tentativa “de cons-
truir um modelo tedrico, no qual as nocdes
de luta, expressio do estudante e didlogo
critico sejam centrais para o objetivo de se
desenvolver uma pedagogia emancipaté-
ria” { p.80 ).

Nesse contexto, a linguagem é uma
arma importante para a producgéo e o de-
senvolvimento de um discurso critico, ques-
tionador e transformador; ela estd associa-
da a dindmica da criacédio e da expressdo,
sende decisiva na construcio da experién-
cia e da subjetividade. Assim, ela se cruza
com o poder, ficando intimamente relacio-
nada com ele e “funciona para estabelecer

e constituir 2 forma como professores e
estudantes definem, medeiam e compreen-
dem suas relagdes miituas e com a socie-
dade mais ampla”( p.84).

Ao argumentar a favor do desenvolvi-
mento de uma pedagogia radical, o autor
diz que essa deve assumir a forma de uma
politica cultural e deve analisar como os
processos culturais so preduzidos e trans-
formados dentro de trés tipos de discursos:

* o discurso da produgfio, que avalia a
relacéo entre a escola e as forgas estru-
turais externas, baseando-se nas formas
como tal relacio contribuiria para uma
politica da dignidade humana;

* p discurso da analise de texto é um
objeto de investigacdo intelectual,
permitinde que professores e alunos
desmontem os significados nele em-
butidos para tornd-lo questionavel;

* odiscurso das culturas vividas visaa
uma pedagogia que considere as his-
torias, os sonhos e as experiéncias
que os alunos trazem para a escola,
tornando-ge, para os profesgores, um
instrumento de questionamento
guanto & ideclogia dominante que
nela funciona.

Cada um desses discursos, fazendo par-
te de uma pedagogia radical, “envolve uma
concepeao diferente de produgdo cultural,
de andlise pedagégica e de agfio politica”
{p.102).

E importante também que “uma peda-
gogia radical seja desenvolvida em torno
das inter-relagdes de tais discursos no con-
texto de uma politica cultural” (p.102). E a
partir desses discursos que uma teoria cri-
tica pode ser desenvolvida, possibilitando
a construcfo da escola como esfera pabli-
ca democraitica.
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Aleitura da obra de Giroux possibilita-
nos uma valiosa percepcéo de como se pode
lutar por uma escola como esfera piiblica
democratica, através do resgate do profes-
sor como intelectual transformador. Faz-
se necessario, também, considerar o alu-
no como sujeito de sua aprendizagem,
como ser pensante e ativo, possuider de
experiéncias e higtérias de vida, capaz de
interagir em seu meio para o desenvolvi-
mento da sociedade.

E muito pertinente sua colocagéo guan-
do afirma que as instituicdes de treinamen-
to de professores e as escolag pidblicas tém
se pmitido em educar os professores como
intelectuais. Degtaca que, nos programas
de formagéo para o magistério, é enfatizado
o dominio de técnicas pedagégicas em de-
trimento de guestdes sobre os objetivos,
anulando, assim, muitas vezes, o discurso
da critica e da possibilidade. Salvo a pala-
vra treinamento, usada pelo autor em “ins-
tituigtes de treinamento”, primeira linha
deste paragrafo, estou de pleno acordo. A
palavra, a meu ver, deveria ser substitui-
da por formacdo visto que treinamento lem-
bra instru¢fo e indica um medidor quanti-
tative. Devemos pensar, sobretudo, na
qualidade, “afinal de contas, qualidade in-
clui necessariamente quantidade mas tem
como marca principal sobrepassd-la”
(Demo, 1997, p.61 ).

Giroux, no final da primeira parte, ao
nos trazer a realidade atual dos docentes
nas escolas piblicas americanas, remete-
nos & nossa realidade de saldrios misera-
veis, de carga hordria excessiva, em que os
professores ficam confinados a maior par-
te do temypo ao espago da sala de aula, sem
tempo para refletir coletivamente sobre
seleciio de contetdos, sobre prdtica peda-

gogica, enfim, para partilhar as preocupa-
cies tedricas e suas habilidades profissio-
nais. Ao citar Phil Cusick a respeito de seu
estudo etnogrifico em escolas secunddrias
urbanas americanas, faz-nos refletir sobre
nossas escolas piiblicas, interessadas em
transmitir contetidos predeterminados em
seus curriculos, sem considerar as diver-
sidades e interesses dos alunos, importan-
do-se principalmente com a ordem e a dis-
ciplina.

O autor afirma, eom muita proprieda-
de, que o grande problema dessa perspec-
tiva é que o conhecimento objetivo nio
garante que os estudantes tenham qual-
quer interesse nas priticas pedagégicas,
especialmente porgue tal conhecimento
parece ter pouco a ver cOM SUas experién-
cias de vida. Além disso, diz ele, “os princi-
pais produtos parecem ser a apatia e/ ou
comportamentos perturbadores”( p.64 ).

A obra é muito importante para os pro-
fissionais de educacfo e leitores interessa-
dos nessa tematica, pois desperta o interes-
se para outras ohras que abordem uma
temitica complementar. Além disso, mo-
tiva-os a buscarem outros textos ao dar
algumas pinceladas sobre eles, fundamen-
tando, de maneira muito particular, as suas
idéias.

Embora de muita profundidade, os as-
suntos sfo abordados de maneira acessivel,
pelo modo como o autor os escreve. Ao
utilizar “em outras palavras”, “em resumo”,
retoma de forma did4atica suas considera-
cdes anteriores.

Para finalizar, Giroux argumenta, en-
faticamente, a favor de uma teoria criti-
ca, a qual pode gerar uma linguagem ca-
paz de levantar novas questdes e permitir
possibilidades de mudanca .
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PROJETO DE PESQUISA
EM ANDAMENTO






A relacéo teoria e pratica no
cotidiano dos professores’

O presente texto tem por objetive infor-
mar a comunidade académica sobre o pro-
jeto de pesquisa “A relacgéio teoria e prati-
ca no cotidiano dos professores”, com én-
fase na metodologia. O projeto tem como
peculiaridade o processo coletivo de inves-
tigacdo e, como objete de observacéo, a
prética pedagégica no cotidiano dos profes-
sores e estd inserido na linha de pesquisa
“Fundamentos da educacio na perspectiva
da formacéo do professor”, do mestrado em
Educagio da Faculdade de Educacio. O
grupo de pesquisa esta cadastrado no CNPq
nas areas de Ensino-Aprendizagem e em
Fundamentos da Educacio.

Raizes e desenvolvimento
do projeto
A andlise do percurso das discussdes

sobre a relacéo teoria-pratica na histéria
da educacéo e da filosofia permite consta-

tar que essa tematica é uma preocupacéo
muito antiga, mas ainda estd presente,
sendo muito atual no meio académico e
educacional. Na Universidade de Passo
Fundo, desde 1991, a relagéio teoria-praiti-
ca vem sendo investigada e teorizada por
um grupo de professores vinculado 4 Rede
Municipal de Ensino de Passo Fundo e &
Faculdade de Educacio.

Nesse sentido, o projeto “A relacdo teo-
ria e prdtica no cotidiano dos professores”
dA continuidade ao projeto inicial denomi-
nado “Teorizacéo da prética pedagdgica
numa perspectiva emancipadora”, iniciado
em 19922 A linha que assegura a continui-
dade dos diversos projetos de investigagio
pedagégica e de formagdo do professor foi
garantida e assegurada pela postura tedri-
co-metodoldgica da praxis pedagogica.

Desde o primeiro projeto de formacio
de professores de 1991, o grupo de profes-
sores vinculado 4 Rede Municipal de Ensi-

! Fazem parte do projeto de pesquisa os professores: Ms. Elli Beninca {orientador), Dr, Eldon Henrigque Miihl,
Ms. Eliara Zavieruka Levinski. Ms. Flavia Eloisa Caimi, Ms. Irene Skorupski Saraiva, Rosa Maria Bernardi €
as bolsistas: Luciana Soveral Fuao e Ribia Estela das Chagas.

( Espaco Pedagodg. Passo Fundo

v.7 n.1 p 97108 jul. 200 )
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no e & Faculdade de Educacio, que pensou,
construiu e coordenou o processo pedagd-
gico, tinha em comum um compromisso
politico ecom a construgio da cidadania do
professor e do aluno, principalmente das
escolas da periferia de Passo Fundo. Enten-
dia o grupo que a melhor forma de prepa-
rar o professor para atuar nessas escolas
seria capacitando-o para que se transfor-
masse em professor pesquisador de sua
pratica pedagégica. A acfo investigadora do
professor ndo pode ser uma atividade iso-
lada, mas requer a reflexdo no grupo de
professores, o que significa uma agéo cole-
tiva.

Aecredita-se que acontinuidade tedrico-
metodoldgica do processo de pesquisa néo
sobreviveria sem a opgéo ético-politica dos
professores pesquisadores pelos professo-
res e alunos das escolas de periferia. O
processo de investigacéo foi ordenado va-
rias vezes através da reconstrugfo dos pro-
jetos e reorganizacio dos grupos, contudo
o objeto de investigacdo permanece como
eixo condutor da investigacio, da reflexéo
e da acflo pedagdgica. Nessa linha de cons-
trucédo, formou-se, entre o anos de 1995 e
1996, o grupo de professores da Faed que
representa o projeto “A relacdo teoria e
pratica no cotidiano dos professores”, dan-
do continuidade ao projeto “A prética peda-
gégica em escolas de formacao de profes-
sores ¢ periferias urbanas”, diferenciando-
se dos demais no que se refere & extensao
do objeto. O referido grupo optou pela
manutencio do objeto — a relacéo teoria e
pratica -, elegendo como enfoque de pesqui-
sa a formacéo do professor, tanto na pers-
pectiva inicial quanto na continuada.

No periodo de 1999-2000, houve a con-
tinuidade deste projeto com o desenvolvi-
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mento de pesquisas em torno do tema da
relacdo teoria e pratica no contexto dos
cursos de formacdo de professores, nos
projetos de educagio continuada (Centro
Regional de Educacio) e no contexto da
escola, envolvendo a situacfo de pratica de
ensino e estdgio supervisionado e o exer-
cicio da fungéo docente profissional. Bus-
cou, também, uma aproximacio com o
Programa de Mestrado em Educacio da
Faculdade de Educacéio da Universidade de
Passo Fundo, consolidando a linha de pes-
quisa “Fundamentos da educacéo na pers-
pectiva da formagfo do professor”, pela
temdtica da pesquisa.

Nessa trajetoria, o grupo tem persegui-
do o objetivo de desvelar as nuiltiplas re-
lacfes existentes entre teoria e pratica no
cotidiano de alunos e professores, de modo
a congquistar maior compreensao e coerén-
cia no processo pedagiogico. Os questiona-
mentos e as preocupacodes dos pesquisado-
res 580 originarias da pratica que cada um
concretiza no cotidiano educativo, o gque
tem permitido estabelecer estudos, refle-
x0es, discussdes e modificactes na propria
préatica pedagdégica e, conseqiientemente,
nos grupos de trabalho.

Congiderando que o objeto da pesquisa
— arelagdo teoria e pratica — constitui um
dos maiores desafios presentes na pratica
educativa e que, pela dindmica que apre-
senta, requer diferentes olhares, optou-se
por uma nova organizac¢io no grupo de
pesquisa: o desdobramento do ohjeto em
subprojetos. Essa opcdo deve-se também
aos interesses dos pesquisadores em dife-
rentes campos de atuagio, como a pratica
de ensino, as atividades de extensio e as
situacdes de ensino nos cursos de forma-
¢do e nas escolas. Entende-se que, através
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de subprojetos, a producéo cientifica do
grupo serd revigorada e o objeto sera con-
templado sob diferentes enfoques e pers-
pectivas.

Desse modo, apresentamos o projeto “A
relacéio teoria e pratica no cotidiano dos
professores” como o articulador dos
subprojetos, contendo os elementos tedri-
co-metodolégices que garantirfio a coeséo
dos mesmos. Os subprojetos sho:

1. A relaciio teoria e prética pedagdgica

no curso de Pedagogia Séries Iniciais;

2. A relagfo teoria e pratica: as com-
preensdes que fundamentam a prati-
ca pedagogica dos professores;

3. Grupo dinamizador: do compromisso
assumido & pritica concretizada no
processe de construcio e vivéncia do
projeto politico-pedagégico;

4. Relacéo teoria e pratica no estdgio de
docéneia: pensando o estdgio como
praxis formadora;

5. Compreensdes tedrico-metodologicas
do professor de 12 série sobre o tra-
balho em grupo.

Esse grupo elaborou e publicou, perio-
dicamente, desde 1996, alguns textos, con-
forme o gue segue:

a) Artigo “A proposta pedagédgiea e sua
legitimidade”. Revista Espaco Peda-
gogico, Passo Fundo, v.3, n.1, 1996.

b) Artigo “Ser politico e evangelizador
na pratica pedagdgica”. Revisia de
Educacio AEC, Brasilia, v.26,n.104,
jul./set. 1997.

c) Artigo “Prética pedagdgica: uma ques-
tdo de método”. Revista Espaco Peda-
gdgico, Pasgo Fundo, v.4, n.1, 1997.

d) Artigo “Em busca de um método para
a ciéncia pedagodgica”. Revista Espa-

¢o Pedagégico, Passo Fundo, v.5,
1998.

No periodo 1999-2000, organizaram-se

os seguintes textos que seréo publicados:

a) “A meméria como elemento educati-
Vo™,

b) “O estagio de docéneia como praxis
formadora”;

¢) “Meméria de aula: construgio subje-
tiva e reconstrugfo coletiva”;

d) “O senso comum e suas articulaces
de resisténcia”;

e) “A relacéio teoria e pritica no cotidia-
no dos professeres”,;

H “Aidentidade pedagdgica da pritica
de ensino do curso de ciéncias - LP”.

Construcgido do objeto de
investigacio?

A experiéncia de pesquisa desencadea-
da durante todos esses anos permitiu o
desenvolvimento de algumas premissas e
a elaboracio de alguns conhecimentos de
ordem tedrico-metodoldgica.

O cotidiano como ponto de
partida para a reflexéo

A prética do professor sempre foi a re-
feréncia primeira na investigacao pedagé-
gica. Ja no projeto “A préatica pedagégica
em escolas de formacdo de professores e
periferias urbanas” de 1994, caracteriza-
va-se a pratica do professor em seu cotidia-
no como ponto de partida para a reflexio.
Assim se expressava o projeto citado:

O cotidiano, segundo Agnes Heller, € o
campo da reproducio da vida, das agdes
mecinicas, impensadas e rotineiras.
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na vida cotidiana que somos obrigados
a tomar decisdes imediatas. Aquelas
decis@es em que nio ha tempo para re-
fletir ou teorizar. Na conducéo do traba-
lho pedagégico somos constantemente
flagrados em tal situacdo. Que atitude
tomar diante da crianca que desafia, da
outra que chora, daquela que néo faz o
tema ou de cutra que bateu no colega?
Nessa esfera, o que dirige nossas acfies
é mais o gesto automatizado do que a
consciéneia, O eritério de validade é o dtil
e o funcional.

Tendo nascidojé inserido na cotidiamdade,
€ no grupe que o homem aprende a se mo-
ver, fazendo opgdes, assumindo este e ndo
outre comportamento psara determinada si-
tuacdio. Heller determina que s6 é maduro
aquele que, saindo do grupo “é capaz de se
manter autonomamente no mundo das
Integracbes maijores, de orientar-ge em situa-
¢oes que ja nfo possuern a dimensdo do gru-
po humanoe comunitéirio, de mover-se no
Ambito da sociedade em geral e, além disso,
de mover por sua vez esse mesmo ambiente”
(1989, p. 19).

Pensemos no processa de formacéo dos
professores. Ein que medida, apds quatro
anos de graduacdo, os alunos estdo madu-
ros para orientar-se autonomamente em
sua pratica pedagdgica, sendo capazes de
levar em conta os principios educacionais
estudados durante o curso, ou melhor, sen-
do suficientemente capazes de construir
alguns principios tedrico-metodolégicos
s6lidos e coerentes para orientar a sua
pratica?

Sio raras as pessoas que, durante sua
vida, rompem o plano da cotidianidade,
elevando-se ao nivel humano-genérico, isto
é, adquirem a capacidade de fazer opghes
numa perspectiva histérico-social e néo
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simplesmente particular. Segundo Agnes
Heller, todas as pessoas contém em si um
ser particular e um ser genérico; a supre-
macia de um ou de outro depende do nivel
de consciéncia dos individuos. Para Heller
{1989, p.23), a maioria das pessoas mantém
uma “muda unidade vital de particularida-
de e genericidade”, o que equivale a dizer
a incapacidade de pereceber, no nivel da
consciéncia critica, os choques entre o seu
ser particular e o seu potencial humano-
genérico. O contrario desse processo é a
homogeneizacgio, quando o homem passa
de homem inteiro para inteiramente ho-
mem, rompendo com a cotidianidade e con-
vocando a totalidade de suas for¢as para
realizar o empreendimento desejado.*

A mediagéo entre a particularidade e a
genericidade se déd pela motivacdo ética.
Voltamos aqui ac momento em que o indi-
viduo sai do grupo. Neste caso, trata-se do
professor que, concluindo a graduacéo, vai
para a pritica docente escolar. Livre da
comunidade académica (curso de gradua-
¢élo, o aluno-professor tanto pode subme-
ter a si 0 humano-genérico, colocando ne-
cessidades individuais acima dos interesses
sociais, pedagégicos, educacionais, deixan-
do aflorar a sua particularidade, como pode
atender ao chamado da humanidade e sub-
meter-se 20 compromisso social, através de
uma escolha pessoal e livre, por uma deci-
sfo ética.

O que pode justificar, senfio a ética, que
um professor dedique longas horas de seu
tempo para a formacio em servico, enguan-
to outro adota como tinico procedimento
did4atico-pedagdgico para as anlas abrir o
livro didético em tal pagina e ditar o pon-
to? O que pode garantir, senfio a ética, que
um graduando, apds cumpridas as obriga-
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¢oes de estagio, incorpore em sua agéo do-
cente a praitica de planejar, agir e refletir
sobre a acdao? E evidente que a ética é o
mediador em tdltima instancia,

Os cursos de formacao do professor

Nos cursos de formacio de professores,
geralmente podemos perceber a seguinte
divisdo: o8 semestres iniciais sdo respon-
sdveis pela formacio tedrica, pelo estudo
dos principios filoséficos, socioldgicos, his-
téricos e psicoldgicos da educagao, e os se-
mestres finais, pela formacéo did4tico-me-
todoldgica. A desarticulacio desses dois mo-
mentos provoca nos alunos manifestacies
como essa: “De que adiantou todo aquele
discurso no inicio da faculdade, ndo vejo
relagfo nenhuma entre aguilo e as propos-
tas didaticas™.?

Engquanto estudantes, em sua maioris.
nio esperam sentir a necessidade de repen-
sar a realidade escolar ou a sua prédtica
pedagigica. Eles estdo “aprendendo a ser
professores” como bem manifestam alguns
professores egressos da pedagogia.® “Quan-
do se estudava, pensava-ge gue a pratica
pedagdgica faria parte de uma realidade
bonita onde o professor seria o dono do
saber, que seria desencadeada por um pro-
fessor que soubesse tudo, sem a preocupa-
£40 COmM © como ensinar, e com a partici-
pacgdo de um aluno ouvinte, de anjinhos,
isto &, de alunos ideais”. O curso, era a
crenca, “formaria o profesgor completo: ele
ndo teria dividas; possibilitaria uma pro-
fissdo cdmoda, sem grandes conflitos”,
Bastaria ao professor conhecer o eonteudo
e exercer o dominio de turma para gue o
seu trabalho fosse um sucesso. Quando
encontra espaco de exercicio para sua pro-

fisséo, o “professor segue o que recehe, faz
conforme sua formacéo”.

Diante de uma proposta de investigar a
prépria acéo, tendo em vista a elaboracéo
de novas leituras tedrico-criticas dos dife-
rentes contextos nos quais se da a educa-
¢fo e a aproximacio de novas perspectivas
metodoldgicas que considerem a diversida-
de e a especificidade desses ambientes,
surgiram dificuldades, tais como: ‘

a) a inexisténcia de uma vivéncia aca-
démica que tenha propiciado uma ex-
periéneia criativa com o conhecimen-
toja acumulado e um despertar para
problemas que exijam uma afitude de
pesqguisa: o estudante passa seus
anos de formacao sem ter a oportu-
nidade de discutir e viveneciar o que
seja pesquisa na drea de educagio;

b) a resisténeia ao registro das questdes
e situagdes que surgem no cotidiano
escolar: parece que nada do que ai
acontece tem releviancia a ponto de
merecer estudo e andlise aprofun-
dados. Na sua condi¢ao de expropria-
do, o professor, submetido & funcéo
de mero transmissor de conhecimen-
tos, ndo imagina que possa prod:
criar, elaborar conhecimentos =
tir de seu trabalho;

¢) para o professor que atua em sa:.
aula, a necessidade de solucionar «..
conflitos que surgem a todo momen-
to, frente a 81, impde-se como maior
do que a necessidade de problematiza-
los. Pensar sobre o que ocorre, assu-
mindo o distanciamento critico
necessdrio, contrapde-se 4 urgéneia
de atitudes a serem tomadas frente
as situactes de sala de aula;



102 )

d) a insuficiéncia dos conhecimentos ja
elaborados para a compreensdo de
sua prépria pratica. Se “pesquisar a
prépria pratica pressupie, portanto,
um consideravel dominio tedérico da
drea” (Fazenda, 1992, p.83), jd sabe-
mos que isso geralmente néo & de-
senvolvido em profissionais ja forma-
dos. A nossa formacio académica &
construida a partir de fragmentos de
teorias, justapostos sem critica e sem
parametros através dos quais possam
ser avaliados, compondo uma colcha
de retalhos que revela seus precon-
ceitos, suas lacunas e incoeréncias
quando desafiada & anslise dos regis-
tros realizados. Oferece, no entanto,
uma soma de conhecimentos que, in-
teriorizados pelos sujeitos, permitir-
thes-4 uma existéneia e um trénsito
no ambiente escolar (Heller, 1991, p.
317)." Referimo-nos a isso como sern-
s0 comum pedagégico.

Sio varias as questdes que surgem a
partir da necessidade de transformacéo
desse senso comum, leitura gue tende a
dicotomizar teoria e pritica e que impde
sobre a realidade escolar uma percepcao
generalizante. Entre elas: Como, através
da relacao pedagégica, pode-se construir
um processo gue transforme, mesmo que
provisoriamente, a pedagogia baseada no
genso comum? Quaisseriam os fundamen-
tos epistemolégicos de uma metodologia
produzida a partir dessa transformacao?
Como teorizar a pratica pedagédgica com
base em novos parametros? Que parfime-
tros seriam esses?

O trabalho de pesquisa nio esgotou es-
sas questies até porque, mediante um pro-
cesso ininterrupto de acéio-reflexdo, outros
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problemas surgiram requisitando sua abor-
dagem ?

A teoria e a pratica no dmbito do
Senso comum

A acio pedagogica, nicleo onde se dd a
relagfio da teoria com a pratica, envolve
niveis diferentes de consciéncia. O senso
eomum pedagdgico, no seu estdgio prima-
Ti0, quando a relacio teoria e pratica acon-
tece de forma inconsciente e mecinica, dis-
pde de uma congciéncia pratica, denomina-
da de consciéncia disponivel. Nesse nivel de
relacfio, hd coeréneia entre a consciéncia
disponivel, que informa, e a agdo intencio-
nada pela consciéncia. A coeréncia é evi-
dente, de forma gue nos permite agir me-
canicamente no &mbito do nosso cotidiano.
E possivel digcorrer, imaginar ou pensar
gobre assuntos diversos, enquanto manipu-
lamos objetos e realizamos ages no domi-
nio da consciéneia pratica. A relacéo entre
a consciéneia prética e a acgao é téo forte
que agimos de forma rotineira sem nos dar-
mos contta das coisas que realizamos.

Se, de um lado, constatamos a coerén-
cia na relacéio da consciéneia prética com
a ac¢do por ela intencionada, por outro,
percebemos que, nesse nivel do senso co-
mum pedagdgico, muitas acdes se apresen-
tam de forma fragmentada, sem coeréncia
entre uma e outra, ou seja, percebemos as
acgies como contraditérias. E preciso, por
igso, verificar onde se localiza o fenémeno
da contradicfio, da incoeréncia e da frag-
mentacfio. Ja vimos que a relacdo da cons-
ciéncia com a acfo é coerente. Devemos,
pois, pressupor que a fragmentaciio reside
no dominio da consciéncia e nfio do agir,
pois este nédo acontece sem a intencdo,
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mesmo gue seja inconsciente. A infencio
é a propria consciéncia. Por isso, é na cons-
ciéneia pratica que se localizam as conira-
dicbes e a fragmentacdo, que levam a agir
de forma contraditoria.

Gramsci denomina esse nivel de cons-
ciéneia de “espontéinea e peculiar a todo o
mundo” (1989, p 11). Segundo o autor, tal
consciéncia estd contida na inguagem, no
senso comum e na religifio popular, ou seja,
tal fenémeno é produto da cultura
massificada: “Pertencemog sempre a um
determinado grupo, precisamente o de to-
dos os elementos sociais que partilham de
um megmo modo de pensar e agir. Somos
conformistas, somos sempre homens-mas-
sa ou homens-coletivos, pertencemos si-
multaneamente a uma multiplicidade de
homens-massa” (p.12). E, portanto, a cons-
ciéncia fragmentada, construida mecanica-
mente, que, de forma esponténea, intencio-
na as acdes contraditérias.

As contradicfes dos professores apon-
tam também para outro modelo de incoe-
réncia, “Uma coisa & teoria outra é a pra-
tica”, dizem os professores. “Fiz cursos de
especializacao, conheco as teorias pedagd-
gicas, mas guando entro em sala de aula,
a pratica é outra”, afirmava uma professo-
ra. Identificamos aqui outro nivel de cons-
ciéncia. Trata-se de uma consciéneia criti-
ca e, por iss0, consciente de suas contradi-
¢Oes e incoeréncias.

A andlise dessa gituacio nos leva a ve-
rificar dois momentos do problema. H4 a
possibilidade de uma pessoa perceber a
contradicio apenas no dominio fenoméni-
¢o, dando -se conta do seu agir contradité-
Ti0, porém ela nédo sabe localizar a fonte das
contradictes. Por isso, pode angustiar-ge
por desejar transformar seu agir, mas seu
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esforco se apresenta como initil. Essa si-
tuaco é comum nas pessoas que se regem
pelo senso comum pedagdgico, onde preva-
lece a consciéncia prdtica, que atua de for-
ma inconsciente. As pessoas percebem ag
contradicoes do agir, mas nfie conseguem
dar coeréncia & consciéncia; estdo conscien-
tes das contradictes, mas falta-lhes a cri-
tica que d4d eoeréncia & conseiéneia. Suas
respostas espontineas nfo dispoem de
método de observagio para identificar o
problema e, por isso, néo conseguem ultra-
passar o dominio fenoménico.

Gramsci, para saperar a incoeréncia da
consciéneia, faz a seguinte indicagéio; “Cri-
ticar a propria concepgdo do mundo, por-
tanto, significa torna-la unitéria e coeren-
te e eleva-la até o ponto atingido pelo pen-
samento mais desenvolvido (...). Trata-se,
pois, de elaborar a consciéncia de forma
critica e consciente” (p.12). Deduz-ge dos
textos de Gramsci que é a consciéncia,
enquanto fragmentada e ingénua, a fonte
das incoeréncias. O agir é apenas o fené-
meno revelador das situacbes contradité-
rias.

A segunda parte da questio conduz-nos
ao dominio da ética. As pessoas sdo porta-
doras de conhecimento tedrico sobre um
determinado problema e teriam condiges
de se utilizar desse conhecimento para
melhor compreender o problema a fim de
superé-lo. A Tuz desse conhecimento teé-
rico, tomam consciéneia do seu modo de
agir, ou seja, de sua consciéncia pratica con-
traditiria. Mas, como sempre agiram as-
sim, torna-se mais facil e mais seguro conti-
nuar a agir da mesma forma. Teoricamen-
Le, possuem uma compreensdo e realizam
um discurso; a a¢fo, porém, nada tem a
ver com o discurse. Dificulta-se a relagdo
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entre teoria e pritica. A dicotomia locali-
za-se entre a consciéneia pratica, gue in-
forma as ac¢bes espontaneas, e a conscién-
cia teérica, que nio consegue chegar ao
nivel da disponihilidade para orientar ¢
intencionar o agir.

A acho espontinea mantém-se coeren-
te com a consciéneia disponivel que a in-
tenciona. H4, porém, outra fonte de deci-
sfo que repele e impede a consciéneia ted-
rica de agir. A consciéncia tedrica, se nfo
se tornar pratica, nuhca serd transforma-
dora e se manterd ne campo da possibili-
dade. Por néo se transformar em ac¢éio, a
consciéncia tedrica € avaliada pela cons-
ciéncia pratica como intitil. Por outro lado,
a consciéneia tedrica avalia a consciéncia
pritica enquanto age de forma espontinea,
como consciéncia alienada. Vazquez, ao se
referir a esse modeld de relacgfo, diz:

A teoria em si - nesse como em qualquer
outro easo - nao transforma o mundo.
Pode contribuir para a sua transforma-
¢30, mas para isso tem que sair de si
mesma, e, em primeiro lugar, tem que
ser assimilada pelos que vio ocasionar
com seus atos reais, efetivos, tal trans-
formagdo. Entre a teoria e a atividade
pratica transformadora ge insere um
trabatho de educacio das consciéncias,
de organizacdo dos meios materiais e
planos concretos de acio; tudo isso cono
passagem indispensavel para desenvol-
ver agfes reais, efetivas, Nesse sentido,
uma tcoria € pratica na medida em que
materializa, através de uma série de
mediacdes, o que antes 30 existia
idealmente, como conhecimento da rea-
lidade ou antecipacao ideal de sua trans-
formacao (1977, p. 206).

Parece evidente que os argumentos fun-
damentados em principios considerados
congistentes s6 se transformaréo em eons-

ciéncia disponivel pela via da prética. Cons-
tata-se, ainda, que, sob vigildncia, as pes-
soas pdem em agfio tais principios. Cessa-
do, porém, o periodo de supervisio, quan-
do a pessoa se sente livre, volta a optar pela
pratica tradicional, ou seja, recorre & cons-
cidncia disponivel do senso comum.

A formacgéo do professor, para que con-
siga construir coeréncia entre seus estu-
dos e a sua pratica, nfo pode se limitar
apenas 20 dominio do conhecimento; ne-
cessita também da reflexfio ética sobre o
uso dos conhecimentos em sua pratica pe-
dagégica. Sabemos que ninguém pode in-
tervir gobre a conseiéncia do outro e exi-
gir-lhe que aja dessa ou daquela maneira.
A relacfio professor-alune, por exemplo, é
uma relac¢fio néo s6 pedagégica, mas tam-
bém ética, pois cabe ao professor querer ou
nfo se comunicar com os alunos e ajuda-
los para que se independentizem afetiva e
intelectualmente. A pesquisa que tem por
ohjeto a acfo pedagdgica do professor, ne-
cessariamente, envolve as duas dimen-
stes: a produgido do conhecimento pedagé-
gico e a formacéo do professor no sentido
de que seja capaz de fazer de sua pratica
uma praxis pedagdgica.

Metodologia

A metodologia que orienta o processo de
investigacio pedagdgica estrutura-se em
dois momentos: a observagcao documenta-
da ¢ as sessdes de estudos.

Observagao documentada

Qs professores e alunos pesquisadores
observam sua acho pedagigica em situacio
de sala de aula, em situagcio de coordena-
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¢do de atividades académicas e em situa-
¢do de servico de extensfo. Essa observa-
¢do tem como objeto a relaciao pedagdgica,
isto &, a relacéo que se estabelece entre o
professor-pesquisador e o aluno; entre o
professor-pesquisador e o grupo de profes-
sores e entre o professor-pesquisador e a
comunidade.

A relacdio pedagégica acontece, sempre,
num determinado contexto que sofre a in-
terferéncia do mundo pessoal do professor-
pesquisador, asgim como a do mundo dos
alunos, professores e comunidade escolar.
Por outro tado, professor, aluno e comuni-
dade escolar interferem e podem transfor-
mar ou conservar o contexto em que se
situam. A observaciio tentard perceber
como aconiece essa relagdo e por que acon-
tece dessa forma, levando em conta as con-
digdes reais da relagdo. As condigdes
advém do contexto em que os protagonis-
tas se encontram no momento da acdo pe-
dagdgica, o0 qual indica a situacdo social,
econdmica, de gatide, educacional, religio-
sa, politica e ideoldgica de uns e de outros.

A relacfio pedagdgica néo € um produto
mecinico do contexto sobre o professor,
aluno e escola. A relagdo vem carregada de
toda a subjetividade das consciéneias em
relagéio; as empatias, as antipatias, os pre-
conceitos e as disposiches pessoais se fazem
nela presentes. Dependendo da forma
como um se porta naquele instante, ¢ ou-
tro que estd em relaciio responde & acdo do
primeiro. E possivel que um nfo queira
mamfestar o que deseja naguela hora e o
outro interprete sua manifestagio de for-
ma bem diferente da realidade.

O professor-pesquisador é o observador
de s1 mesmo; é ¢ obsgervador, mas, simul-
taneamente, é o objeto de observacéio en-

quanto em relagdo. Ninguém melhor do
que o professor para se ochservar enquanto
em ag¢fio. Contudo, nenhum observador vem
carregado de tanta subjetividade ao obser-
var quanto ele, que observa a si mesmo.

N3o ha observacio sem que haja o re-
gistro dessa observagdio. E a documentacio
do fenémeno lido na conscidneia. O acon-
tecimento no qual ocorreram as relactes
j& se foi; ele 86 existe enquanto conscién-
cia da rela¢fo. Essa conseiéneia é o que se
manifesta & prépria consciéneia, fato deno-
minado aqui de fendémeno pedagdgico.

O registro da observaciio sera feito de
forma sistemadtica sobre o objeto escolhi-
do para a observacio; todos os detalhes
serdo observados e anotados. Néo é possi-
vel observar a relacfio entre professor-alu-
no enquanto o professor-pesquisador minis-
tra aula em vérias turmas durante a sema-
na. E preciso, neste caso, delimitar que
turmas observard; de quanto em guanto
tempo fard o registro; se procede a obser-
vagdo numa mesma turma ou se a diversi-
fica. Existe a probabilidade de que o pesqui-
sador, ao perceber contradigbes em sua
acéio pedagégica, passe a corrigir seu pro-
cedimento. Se isso acontecer, deve ser
minuciosamente registrado.

A preocupacio do professor-pesquisador
é degvelar a consciéncia que intenciona a
acdo, denominada de conseciéncia disponi-
vel. Trata-se da consciéncia pratica, que, de
forma mecénica, orienta as nossas acdes
cotidianas. Para desveld-la, temos como
caminho de acesso o fenémeno, que é a re-
lagdo pedagégica. Somente a observando,
pode-se, através de um processo metodo-
légico, chegar a consciéncia disponivel.

Os professores-pesquisadores realizam
observacies sistemadticas, documentadas,
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sobre suas praticas pedagdgicas em situa-
¢éo de professor-aluno; professor-professo-
res e professor-comunidade. Os alunos-
pesquisadores também procedem & obser-
vacio de sua agfo pedagogica, quando em
sala de aula do curso de Pedagogia, ou
enquanto professores, em situacio de pra-
tica de ensino.

O registro possibilita o distanciamento
necessdrio para a observacdo. O processo
investigatirio trabalha com a escrita, que
é uma forma de objetivacfo das relacdes de
consciéncia.

Seasdo de estudos

Os professores-pesquisaderes realizam
uma sessao de estudos semanal, na qual se
d4 a narracho dos registros. Para sistema-
tizar as observacdes, ha a exigéncia de ri-
gor metodolégico. A fidelidade a observa-
¢éo requer dos mesImog gle apenas narrem
o que consta nas anotacdes feitas. Depen-
dendo do nivel do registro, hd necessidade
de um retorno a observacio. Apos essa nar-
racfo, o grupo de pesquisadores faz um
esforgo metodolégico de sistematizacso das
observacdes. Sistematizar significa agru-
par as informacdes por sua semelhanca e
significacdo. O agrupamento das observa-
cbes constroi nicleos indicativos de uma
realidade. Esses nicleos sdo designados
simplesmente de indicativos. Para operar
tais agrupamentos, devem-se utilizar eri-
térios, pois esses sio os instrumentos que
possibilitam a sistematizacio.

Como passo seguinte, os pesquisadores
retomam os indicativos para ver se estéo
suficientemente claros ou se exigem nova
observacéo especifica. Caso exijam novas
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anilises, os professores elegem um ou dois
indicativos e retornam & observacao siste-
matica para ver como tal fendmeno se apre-
senta. Tomemos come exemplo o indicati-
vo do grito em sala de aula. As observactes
indicaram a existéneia do grito tanto do
professor quanto do aluno. Considerando-se
o grito como um indicativo significativo,
torna-ge, ento, necessdrio voltar & pratica,
ou seja, observar as relagbes onde aconte-
ce 0 grito e examing-las sistematicamente.

Quando o indiecativo for evidente, pro-
cede-se & andlise. Nesse momento, é pre-
ciso recorrer & teoria para que haja a pos-
sibilidade de compreens&o do fenémeno. No
caso, a teoria utilizada é a da praxis peda-
gogica. A luz da teoria, os pesquisadores
buscam ecritérios que lhes possibilitem a
operacéo da andlise, os quais sdo extraidos
de quatro fontes: dos objetivos da investi-
gacio pedagogica: da teoria que fundamen-
ta a metodologia; da metodologia enquan-
to acfo transformadora e da realidade a
ger transformada pela acdo metodolégica,
em direcdo aos objetivos.

Apo6s essa andlise, os pesquisadores de-
frontam-se com as possibilidades pedagé-
gicas de superacdo dos problemas indica-
dos. Nesse momento, procurarfo formular
hipdteses sobre as condicbes de superacio,
as quais devem levar em conta as relagbes
contextualizadas e percepcdo de onde se
requer mudanca na acéio.

Formuladas as hipéteses, retorna-se a
préatica pedagdgica com a proposta de mo-
dificar a acdo. Nesse retorno, o pesqui-
sador deve ter clareza do que deve mudar
e de como deve agir em relagio ao contex-
to e ao aluno. Reencaminhada a acéo, re-
toma-se a observacéo, e o processo & refei-
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to. I possivel manter em observacio mais
de um indicativo.

Todas as sessdes de estudo séo, por sua
vez, documentadag através de relatérios,
e as necessidades tedricas, provocadas pelo
processo da investigacio, sa0 supridas atra-
vés de sessdes de estudo. O grupo de pro-
fessores-pesquisadores, quando nfo tem
condices de responder As exigéncias ted-
ricas que o processo vai levantando, solici-
ta uma assessoria.

As sessdes de egtudo instauram um pro-
cesso pedagdgico; as observacdes sao sem-
pre compreendidas numa dimenséo de to-
talidade do fenémeno analisade. As ativi-
dades isoladas, préprias do senso comum
pedagogico, sdo refletidas e passam a inte-
grar 0 processo.

O conhecimento pedagdgico resultante
desse processo de investigacio é documen-
tado em textos que representam o conhe-
cimento produzido no processo de investi-
gacfio, mag nfo indicam uma conclusao do

trabalho.

Notas

! Em 1991, um grupo de professores iniciou urn pro-
jeto de formnacao permanente dos professores da
Rede Municipal de Ensine do mumnicipio de Passo
Fundo sob o titulo de “I Ciclo de estudos para a teo-
rizagao da pratica pedagogica numa perspectiva
emancipadora”, O projeto envelveu, em 1991, 104
professores da rede municipal de ensino. Em razio
da metodologia utilizada, que requeria leituras de
textos e elaboragao de registros sobre a pratica pe-
dagégica do professor, o projeto de formagao foi
transformado num projeto de pesquisa, sob o titulo
de “Teorizagao da pratica pedagdgica muna pers-
pectiva emancipadora”.

2 A construgio do objeto de investigacéo faz parte de
um processo histérico. ao mesmo tempo em gue se
constitui no elo de ligacdo entre os diversos pro-
jetos ¢ grupos de pesquisadores. O primeiro pro-
jeto, *I Ciclo de estudos para a teorizacéo da prati-
ca pedagdgica muma perspectiva emancipadora”, ja

delineava o problema do qual emergiu o cbjeto de
investigacio. A construgao e a formulacie desse
objeto encontra-se no projeto; “A pratica pedago-
gica em escolas de formacio de professores ¢ peri-
ferias urbanas”(1994), grupo de qual participavam
os seguintes professores: Adriana Bragagnollo,
Adriana Dickel, Anahel Tessaro, Ana Lucia Jode-
lis, Dolores Fatima Foschiera, Eliara Zavieruka Le-
vinski, Elli Beninca, Flavia Eloisa Caimi, Irene Sko-
rupski Saraiva, Ironita Ademir Policarpo Machado,
Isabel Cristina Zambrycki, lvania Campigotto, Ivo-
ne Almeida, Marilza Flores, Marlene Jesus de Al-
meida Machado, Nara Isar Vidal Menegatti., Neu-
sa Andreolla, Rosa Maria Bernardi, Rosane Colussi,
Rosane Rigo De Marco, Rosane Werwormn, Silvia
Scartazzind, Selina Maria Dalmoro e Simone Tere-
zinha Barone

Nas palavras da autora, homogeneizacéo significa
que “(...} concentramos toda nossa atengao sobre
uma unica questio e suspenderemos qualquer
atividade durante a execugio da anterior tarefa;
e, por outro lado, gque empregamos nossa inteira
individualidade humana na resolucédo dessa tare-
fa."(1289, p. 27).

Fala registrada em aula de Fundamentos Metodo-
16gicos de Comunicagio ¢ Expressao I / 1993.

As falas de professores descritas entre aspas, neste
e nos proximos trés paragrafos, fazem parte do re-
latério de 4/04/93, referente a pesquisa “Teoriza-
¢do da pratica pedagégica muma perspectiva emarn-
cipadora”.

Agnes Heller, em suas obras sobre a vida cotidia-
na (referimo-nos a Sociologia de la vida cotidiana e
Cotidiano e histéria), realiza um profundo e denso
estudo sobre o conhecimento que sustenta e per-
passa o cotidiano. Definindo-o e caracterizando-
o, permite o manuseio desse conceito na aproxi-
magio com uma terminologia gramsciana (senso
COTRII).

A nossa experiéncia de pesquisa se assemelha, em
termos de principios metodoldgicos, 4 pesquisa
participanite, segundo a qual o sujeito estabelece
uma relagao dialdgica, cabendo ao préprio objeto
uma posicao de sujeito. Se, por um lado, essa linha
dc pesquisa propicia a produgéo de um conheci-
mento nao desarticulado com a realidade empiri-
ca, por outro, faz com que inlimeras questdes
emerjam, exigindo encaminhamentos no decorrer
do processo. nem sempre possiveis de serem con-
cretizados,

Amnossa experiéncia de pesquisa se assemelha, em
termos metodologices, a pesquisa participante,
segundo a qual o sujeito estabelece uma relacio
dialégica. cabendo ao proprio objeto uma posicao
de sujeito. Se, por um lado, ¢ssa linha de pesqui-
sa propicia a produgio de um conhecimento nao
desarticulado com a realidade empirica. por outro,
faz com que nimeras questoes emerjam, exigin-
do encaminhamentos no decorrer do processo,
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nem sempre possiveis de serem concretizados.
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Titulo:

A educacio publica durante o governo de Leonel Brizola (1959-1963)
“Nenhuma crianca sem escola no Rio Grande do Sul”

Claudemir de Quadros
Orientador:

Dr? Maria Helena Camara Bastos

O objetivo basico deste trabatho foi des-
crever e analisar o projeto educacional
“Nenhuma crianca sem escola no Rio Gran-
de do Sul”, executado como prioridade do
governo de Leonel Brizola no Rio Grande
do Sul entre 1959 e 1963. A metodologia
baseou-se em dois procedimentos: um vin-
culado & pesquisa bibliografica e & pesqui-
sa documental em fontes primadrias e o
outro, & andlise dos dados e das informa-
coes coletadas. O enfoque para a andlise do
projeto “Nenbuma crianga sem escola no
Rio Grande do SBul” assenta-se em trés ele-
mentos fundamentais: de um lado, a dou-
trina do Partido Trabalhista Brasileiro —
PTB, elaborada, em especial, por Alberto
Pasqualini; de outro, a historicidade do
sujeito Brizola, tendo em vista a sua ori-

gem, formagéo profissional na drea de en-
genharia e atuacdo politica. Mediando es-
ses dois elementos estd a ideologia desen-
volvimentista e do populismo, que via na
educagfio uma férmula para a superagdo do
subdesenvolvimento e para a moderniza-
¢fo da sociedade. Em decorréncia da vin-
culacio da pesquisa com politicas publicas,
o foco principal da atencéo foi a acfo gover-
namental, ¢ que implicou uma periodiza-
¢o macropolitica do trabalho. Assim, pro-
curou-se construir uma sélida base de da-
dos que permitisse identificar e detalhar o
conjunte das acies desenvolvidas pelo go-
verno e os seus resultados e projetar uma
andlise sobre a acfo governamental desen-
volvida no &mbite educacional no Rio
Grande do Sul entre 1959 e 1963.
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Titulo:

Tendéncias e perspectivas do ensino da histéria: um estudo histo-
riogrifico sobre a producio académica e escolar (1980-1998)

Flavia Eloisa Caimi

Orientador:

Dr. Astor Antonio Diehl

A dissertacdo que ora apresentamos
congiste em um estudo critico sobre as
orientagées tedricas, metodoldgicas, histo-
riograficas e politicas que vém se impondo
a0 ensino de histéria no Brasil nas décadas
de 1980 e 1980. Trata-se de um periodo
bastante fértil em termos de dehates, re-
flexdes e producéao editorial, que possibili-
ta e requer uma andlige de natureza histo-
riografica. O material de estudo constou de
uma amostragem composta por 124 titulos
publicados nesses dois decénios, cujos en-
foques temaiticos referem-se, direta ou in-
diretamente, 20 ensino de histéria. A ana-
lise do corpo documental permitiu a confi-
guracio de um quadro de referéncias nor-
teador das discusstes presentes na produ-
cio académica e escolar. O trabalho esta
estruturado em cinco partes, nas quais
apresentamos: um breve histérico sobre og
caminhos da histdria como disciplina esco-
lar, da sua origem no inicio do século XIX
até o final da década de 1970, pontuando
os elementos de um projeto nacional a ser
veiculado através da histdria ensinada; a
base empirica da producfio, indicando as-
pectos como a identidade dos autores e
publicactes, a bibliografia e as tendéncias
temi:iticas presentes no debate; as princi-
pais criticas e propostas esbocadas na pro-
dugio sobre o ensino de histéria, buscan-

do inferir delas os rumos que a disciplina
tomou a partir da década de 1980 e, por
fim, as criticas e propostas no horizonte dos
paradigmas da historia, mostrando que as
questdes do Ambito da epistemoclogia da
histéria fornecem um conjunto de orienta-
coes significativas para a metodologia do
ensino. Da andlise criteriosa do material
inferimos que & produgio sobre ¢ ensino de
histéria apresenta, nos decénios de 1980 e
1990, um amplo leque de eriticas que se
fundamentam na ruptura com um modelo
de ensino baseado na memorizacgac, na
factualidade, na cronologia linear, na idéia
de homogeneidade, nas biografias de he-
réis, entre outros. Quanto as proposicdes
presentes na producéo, identificamos: a
preoccupacio com a construgio do conheci-
mento e com a reflexdo histérica; a incor-
poragdo de diversas linguagem de ensino;
a valorizacdo dos alunos com sujeitos da
histéria; a énfase & histéria local e as ex-
periéncias do tempo presente; a ampliacio
de temas, fontes e métodos historiografi-
cos, para citar apenas algumas. Enfim, a
producio propde e ruptura com um mode-
lo de ensino tido como “tradicional-positi-
vista” e dialoga com diferentes tendéncias,
entre as quais o marxismo, os Annalesea
Nova Histdria.
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A pedagogia que fundamenta a metodologia pastoral no Itepa

Gladir Giacomel

Orientadar:

Dr. Ricardo Rossatto

Alinha de pesquisa na qual centraliza-
mos nosse trabalho investigativo é “Fun-
damentos da educacio na perspectiva da
formacéo do educador”. O objetivo ¢ expli-
citar como se trabalha pedagogicamente a
pastoral no Instituto de Teologia e Pasto-
ral - Itepa. O objeto de investigacio propria-
mente dito é a metodologia pastoral desse
instituto no periodo de 1983-1998. Basica-
mente, 2 pesquisa é realizada a partir dos
documentos referentes ao surgimento do
Itepa, a sua metodologia pastoral, de for-
ma impirica. Fazemos um estudo identifi-
cando os fundamentos gue o processo re-
quer. Adotamos a proposta metodolégica da

pesquisa bibliogrifica e epistemoldgica de
cardter qualitativo, possibilitando a inter-
pretacéo dos registros e o estude dos prin-
cipios, hipdteses e resultados das ciéneias
j4 constituidas. A andlise dos dados é feita
4 luz das questdes tedricas numa postura
histérico-critica; consideramos esse proces-
go dinfnico e com atividades integradas
pela via da préxis. Portanto, o sentido des-
se empreendimento & levar o educador a
um engajamento gocial e a mudangas efe-
tivas na sociedade, produzindo conheci-
mento e transformando a prépria prdtica
pedagdeica pastoral.
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A Teoria das Inteligéncias Multiplas e a alfabetizacio

_Autora:
Marley Teresinha Pertile

Orientador:

Dr. André Baggio

Tendo como ponto de partida meu pré-
prio processo de alfabetizacéo, a reflexio
sobre e a partir dele, trago uma trajetéria
das diferentes concepcoes de conhecimen-
to e inteligénceia, identificando imagens
metaféricas hegeménicas na representacéo
de tais concepcdes; bem como a ligacéo
entre tais imagens'e as corregpondentes
actes docentes na alfabetizacio. Utilizo-
me, para tanto, do suporte tedrico das In-
teligéncias Multiplas de Howard Gardner.
O conceito de inteligéneia abrange aspec-
tos complexos gue vao além da tradicdo de
compreensao da inteligéneia como um pro-
cesso de competéneia meramente hingiiisti-
co e logico-matematico. Cada papel cultu-
ral requer uma combinacéo especifica de
mnteligénecias. como a visual-espacial, a
musical-ritimica, a corporal-sinestésica, a

naturalista, a inter e intrapessoal. A prin-
cipal preocupacéo ao propor este estudo é
abrir espaco para uma antiga discussio
sobre as praticas educacionais existentes,
seus resultados alcan¢ados em detrimen-
t0 de uma sociedade altamente competiti-
va, renovadora e complexa. A proposta
resulta em profundas mudancas no siste-
ma formal de educar e de pensar a alfabe-
tizagdo. Nao sendo dotados dos mesmos
interesses e inteligéncias, nem todos
aprendem da mesma forma; no entanto,
todos tém um repertdrio e uma capacida-
de préprios para lidar com os diversos ti-
pos de problemas. A compreensfo da com-
plexidade humana pode determinar nossa
mudangca de olhar para uma teoria onde o
coracdo da pratica escolar estd em consi-
derar as diferencas.
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Thudo:

magistério - ensino médio
LAutor:

Renato Heineck
Orientadora:

Dr* Neiva Ignés Grando

O presente estudo tem por objetive com-
preender as concepgdes que permeiam a
pratica docente das disciplinas de fisica e
de did4tica de ciéncias e suas relactes, bem
como enfocar suas diferentes dimensdes,
situando-as no ambito da realidade educa-
cional e social. Procurou-se desvelar tais
concepcgdes a partir da interpretacio de
entrevistas feitas com professores dessas
disciplinas, bem como de questiondrios
aplicados a professores egressos de curso
de magistério em nivel médio que néo te-
nham freqiientado o ensino superior e a
alunos finalistas desse curso de uma esco-
la puablica do municipio de Passo Fundo,
esta uma das duas dnicas escolas da 72
Delegacia Estadual de Educacéo, que
abrange trinta mumnicipios, a oferecer essa
habilitacio. Tanto as entrevistas como os
questionarios foram orientados para assun-
tos que buscaram analisar as atividades
realizadas no curso de magistério referen-
tes as disciplinas de fisica e diddtica de cién-
cias, desde as concepgdes que o5 sujeitos
pesquisados possuem das disciplinas, os

objetivos das mesmas, o engino de cada uma
no curso de magistério e sua importincia,
até as cbservagdes feitas antes e durante
o estdgio e a atuacdo como professor. Bus-
cou-se, dessa forma, estabelecer as rela-
¢oes das duas disciplinas do ensino médio,
as metodologias nelas adotadas, os recur-
508 empregados e 08 requisitos necessdarios
para se trabalhar os conteddos de ciénceias
no ensino fundamental de 1% a 4* séries.
Para dar sustentacéo ao estudo, fazem-se
inferéncias sobre a contextualizagio em
que o estudo se desenvolveu, refletindo
sobre as concepcbes prévias e as concep-
¢hes cientificas, os métodos cientificos e a
formacio do professor. Apos as reflexdes,
faz-se a andlise dos guatro segmentos da
pesquisa, bem como sugere-se Uma propos-
ta de trabalho que atenda as lacunas detec-
tadas nos depoimentos, adaptada & realida-
de do ensino de ciéneias do ensino funda-
mental e cujas técnicas seriam desenvol-

vidas paralelamente pela disciplina de di-
déatica de ciéncias.
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A unidade pedagoégica da obra de Jean Jacques Rousseau

Autor:

Vilmar Alves Pereira

Orientador:

Dr. Jaime Giolo

A presente dissertacdo consiste num
estudo referente 4 unidade pedagdgica pre-
sente nas trés obras.do fil6sofo e pedagogo
Jean Jacques Rousseau: Emilio ou da edu-
cacdo, O contrato social e Emile e Sophie
ou Os solitdrios. A pesquisa tem a preten-
sao de confirmar e demonstrar a existén-
cia dessa unidade. Partindo de intimeras
leituras e andlises criteriosas, é possivel
identificar uma grande coeréncia no pen-
samento de Rousseau, imbuido de aspectos
pedagdgicos e desenvolvido de uma forma
processual. Ler Emilio ou da educacédo, Os
solitdrios e () contrato social como se esti-
véssemos lendo ums mesma obra, com um
mesmo flo condutor, foi o desafio que en-

frentamos durante o curso de mestrado em
educacdo e que, agora, vimos compartithar
com nossos leitores, Queremos demonstrar
aqui que é possivel fazer uma leitura mais
abrangente do pensamento de Housseau e,
ao mesmo tempo, identificar nele um iti-
nerdrio bem ordenado e definido conduzi-
do pela educacido. A principal tese que apre-
sentamos em toda a obra é a de que néo
exigte contradicio entre aquilo que Rous-
seau pensou como educacdo (do homem
natural) e como politica {do cidadio); ao
contrario, na proposta de Rousseau, a edu-
cacio funciona como pressuposto para a
formacao moral e politica.
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