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Apresentacao
,
E sempre gratificante apresentar uma publicacao, nfio pelo ato em si, mas por ser
resultado do envolvimento de pessoas que sistematizaram suas reflexdes, ma-
terializando-as em forma de textos. Uma revista, distintamente das publicagtes indivi-
duais, impliea um trabalho coletivo.

No presente nlimero, contamos com a contribuiciio de professores-pesquisadores de
vdrias instituigses, fato que contribui para gualificar cada vez mais a revista Espaco Pe-
dagdgico. Nos diversos temas do presente mimero, hd uma preocupacgio dos autores
em apreender, analisar e também propor priticas que sejam capazes de superar proble-
mas existentes em relagdo & formacio competente de professores, aos desafios da leitu-
ra e da escrita, ao processo de construgaoe do conhecimento légico-matematico, aos pro-
cessos de producio e de comercializagio cooperativas e as experiéncias educacionais
desenvolvidas em Cuba. Temas aparentemente tdo dispares possuem um eixo basico
que é uma interpretacfio critico-propositiva da realidade de alunos e professores, das
escolas, de experiéncia de educacio e das relacies de trabalho e de predugéo.

O olhar critico e agucado é acompanhado por um esforco de reflexéo sobre o impacto
das diferentes questdes debatidas e, também, por uma preccupacio em reconhecer a
relevéncia das alternativas que estao sendo implementadas e gue nem sempre sao re-
conhecidas. No impeto de buscar fundamentar nossas andlises e criticas, temos, muitas
vezes, dificuldades em reconhecer as experiéncias que inovam e apontam para mudan-
¢as pessoais e estruturais. As reflexdes constantes no presente ndmero conseguem ser
criticas e, a0 mesmo tempo, ressaltar as dimensdes emergentes em diferentes contex-
tos das praticas sociais.

O texto da professora Jocelyne traz ao debate a questio fundamental da competén-
cia dos professores no ensino da lingua materna. Chama atencio para as dicotomias
presentes na formacgio dos profissionais da educacgéo e as implicagdes da separacfio en-
tre a formacio tedrica e a pratica. Com a crescente complexificacio da sociedade e do
conhecimento, no geu sentido mais amplo, das relacées econdmicas, politicas e cultu-
rais, a competénceia na comunicaciio €, sem diivida, um elemento fundamental e um dos
grandes desafios na formacio de professores. A competéncia exige capacidade para criar
¢ produzir conhecimentos. Competéncia nfo pode ser pensada engquanto transmisséo
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de informacdes, até porg

e as tecnologias disponiveis na atualidade fazem isso com muita

eficacia. A construcdo do conhecimento, um dos grandes desafios atuais, exige profis-
sionais capacitados tedrica, metodolégica, téenica, politica e eticamente. A competéncia

comunicativa pressupoe
analisar a realidade est

tanto, capacidade para

» a relacdo entre sujeitos-cidadfios que tenham condigies para
ruturada e as situacdes emergentes. A competéncia exige, por-
superar a dicotomia entre teoria e pratica e entre conhecimen-

to, ciéneia, politica, cidadania e ética.

Na seqiiéncia, temog

é por acaso que essa di

¢les simplificadas paral

porgue néo leva em con
cio de textos é trabalh

de copia, exige um esfoy
go do texto, os autores y

tura-escrita.
O texto de Rangel to

o texto de Bianchetti e Machado sobre a leitura e a escrita. Nao
scussio estd sempre presente nos debates. Quem propée solu-
superar as dificuldades presentes na relacio leitura-escrita €
sideracéo a complexidade desse processo. A leitura e a elabora-
exigente e complexo. Quando a escrita deixa de ser sinénimo
co de elaboragao que é sempre um processo de criacfio. Ao lon-
roblematizam varias questoes que perpassam essa relacdo lei-

ta na questio fundamental do processo de construcao do conhe-

cimento légico-matemadtico. Sem duivida, a passagem de um conhecimento empirico-

pragmético para o conh
abstracdo. Esse process
e, menos ainda, pela sj
educacio matematica e
cesso de construgéo do
mais areas.

O texto de Aguilera
conhecimento e de edu
pressupostos que funda
mica e controversa, é u
sadas. A perspectiva pg
formula, mas fundame

ecimento légico-matemadtico implica um esforgo progressivo de
p nao se dd por passe de mdgica, nem por férmulas simplificadas
mples disposigdo de querer mudar. As reflexfes no campo da
stdo conseguindo trazer &4 tona problemas fundamentais do pro-
conhecimento, que tem suas peculiaridades em relagdo as de-

gitua-se numa perspectiva critica de anslise das concepgdes de
racdo. Ao analisar a experiéncia cubana, traz ac debate alguns
mentam a educacdo em Cuba. Mesmo sendo uma proposta polé-
ma experiéncia referenciada no mundo como uma das mais ou-
dagégica do aprender a aprender niio se resume a uma simples

nta toda uma concepcio pedagdgica na qual o aluno deve ser efe-

tivamente o centro do ]jnrocesso ensino-aprendizagem. Recentemente, Aguilera reafir-
mava, numa conferénci:«]‘i, atese de que 0 modelo cubano de educagéio concebe que a apren-

dizagem depende essenc
direcéio, ou seja, 0 apret
que o aluno deve fazer.
o alunoc nio quer e nio
dentemente, nem tudo
liticas de uma educacé

O texto de Tedesco
cias coletivas de traba
conseguem, de uma fory

rialmente do aluno. Pode-se entender a perspectiva do texto nessa
ider a aprender &, fundamentalmente, um processo pedagégico
De nada adianta o professor revolucionar suas metodologias se
pretende aprender, e nem fizer a sua construcio pessoal. Evi-

depende do aluno, particularmente a defini¢éo de diretrizes po-
p pablica e, também, o trabalho dos professores.

e Costella reflete todo um processo de construcio de experién-
lho, de produgéio e de comercializacfio de produtos. Os autores

ma brilhante, sistematizar algumas experiéncias de economia
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soliddria implementadas na regido nos dltimos anoes. O texto consegue recuperar essas
experiéncias, que, em muitas situagées, passam desapercebidas e sdo pouco divulgadas
pelos diversos meios de comunicagdo. Mesmo aparentando uma certa fragmentacéo, elas
possuem em seu bajo potencialidades de mudanca nas relagées de trabalho, de produ-
cédo e de comercializacio de diversos produtos. Essas experiéncias permitem questionar
a forma como a sociedade capitalista estd estruturada e se organiza. O subtitulo do tra-
balho aponia para a dimenséao pedagdgica dessas diversas formas de organizacio coope-
rativa e que se apresentam potencialidades de mudanga por duas razdes, fundamental-
mente: elas enfrentam as estruturas de poder politico & econdmico dos grupos domi-
nantes e articulam-se em projetos coletivos. Dentro desses projetos, desenvolvem-se
experiénciasg significativas que séo desconhecidas por praticamente todos os segmentos
sociais. O que significa, por exemplo, ¢ incremento da feira de produtos ecologleos que
vem sendo realizada em Passo Fundo e estd se multiplicando pela regide? Na contra-
méo de toda uma perspectiva cientifica e de uma tendéncia do mercado, centrada no
uso de agrotéxicos, cultivam-se e comercializam-se produtos sem o uso de venenos. E
necessirio, no entanto, qiie essas experiéncias ganhem maior notabilidade como alter-
nativas de uma nova organizacio soclal, que atente para a qualidade de vida e para a
producio e o consumo de produtos naturais.

Na seqiiéncia, Squinsani apresenta uma biografia e uma entrevista com a professo-
ra Isolda Holmer Paes sobre Anisio Teixeira. A incorporacéo desse trabalho na revista
tem um duplo objetivo: trazer para o debate questdes histéricas que envolveram o edu-
cador Anisio Teixeira e prestar-lhe uma homenagem pelas suas contribuicbes intelec-
tuais e pelo legado que nos deixou. Independentemente da aceitacfo dos seus ideais e
ideArios, polémicos tanto no passado quanto no presente, hd que se reconhecer que muitas
das questdes por ele elaboradas ainda continuam atuais. Ele é um cléssico da educacao
brasileira. N&o ha como negar, por exemplo, a atualidade da sua luta pela educagio piblica
de qualidade e de que “A educagdo néo é privilégio”, conforme o préprio tema da 232
Reuniao Anual da Anped, que, oportunamente, lhe prestou uma significativa homena-
gemn.

Na perspectiva de uma educagfio critico-construtiva, situa-se o relato do projeto de
pesquisa em andamento “A Teoria Critica e educacio emancipadora: da formacio dissi-
mulada & reconstrucao do potencial da educacdo.” A questéo central do projeto é: em

que medida a teoria critica elaborada pelos intelectuais da Escola de Frankfurt contri-
hui para pensar criticamente a educacfo visando a transformacaio da sociedade?

Dentro dessa mesma linha de reflexao critica, situam-se as duas resenhas: a primei-
ra estd vinculada ao projeto de pesquisa “Teoria critica e educacfio emancipadora” e
discute a industria cultural a partir da obra de Zuin; a segunda retoma um dos textos
classicos de Paulo Freire, Educacdo e mudanca. E fundamental manter vivo o pensa-
mento de Paulo Freire e o compromisso transformador da educacio. Nunca é demais
retomar Paulo Freire e atualizar as reflextes e as questdes que elaborou.
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Finalmente, vem a ge¢do de resumos das dissertacbes defendidas no Programa de
Pés-Graduacao em Edueacio da Universidade de Passo Fundo. Esse é um espaco desti-

nado a socializar as teméticas e as perspectivas das pesquizas desenvolvidas e que fo-
ram defendidas no mestirado em Educagéo.

Por problemas técnigos, deixamos de apresentar no presente niimero a secio tradu-
¢éo. Pedimos desculpas|aos leitores e desejamos a todos uma boa leitura.

Telmo Marcon e Eldon Henrigue Mihl
Editores




Sumario

ARTIGOS

Competéncia comunicativa e ensino da lingua materna: e a competéncia do

professor como se constroi?
docelyne da Cunho BOCCHESE ..o......cveecieeet e irireeccsarrcnnne s sreease s nnnse s sas s eeseesnnees

¢ Leitura e escrita: junta de bois ou carreira de potros?

Lucidio Bianchetti e Ana Maria Netto Machado ...
;E;‘yf% A construgao do conhecimento légico-matemsatico segundo Piaget: implicactes

para a educaciio matematica
Ana Cristing 8. Rangel ...t v

- Aprender a aprender: una necesidad para el desarrolio del escolar en Cuba
Artel Ruiz AGUIIETE (v s s s ien s s rs s ressarrs s sssmees

Eeonomia soliddria: uma experiéncia pedagégica na (cooper)acio
Jodo Carlos Tedesco; Luiz COSEella ....cooovrmmieeie ettt et s

ENTREVISTA

Anisio Teixeira: tracos biograficos e uma entrevista com Isolda Holmer Paes
Rosimar SiQUeira SQUITLSAI ..o irrre s vesesstavessnssaresssrasanssnisnenssssrsess

¢ Industria cultural e educagdo: o nove canto do sereia
JULE0 C5ar Werltng oottt e e e aen

Educacio e mudanga: uma proposta de transformacéio social
Lrcionme Maric CTeSEQILE ooooooooooooooeeeeeeeeeeeeee et eeeae et eeette et et nestseaeaeaanaaananes




10

PRO

" Revista Lspaco Pedaghgico 3

JIETO DE PESQUISA EM ANDAMENTO

Teoria Critica e educdgio emancipadora: da formagio dissimulada & reconstrugio do

potencial eritico da ed

DISS

lucacio 113

' ERTACOES DEFENDIDAS: RESUMOS

Alfabetizagao matem
Alida Isabel Arge

Competéncia textual
de classes populares

Marilandi Marig

Elementos tedrico-m
campo

Josimar de Apar

matemgtica na UPF

Ana Maria Reck:

alfabetizador
Irene Skorupski

psicanalitica do ato ps
Silvana Alba Seq

mento em condutas o
Odir Bruschi

Educacio ambiental

Prajeto Pré-Guaiba 1
Elisabeth Maria

Alfabetizacio de jove

4tica e as fontes de stress no estudante
snta Dal Vesco

e organizacio do pensamento: um estudo com criancas

Masearello VIEra .o iiiiiiccciiis it eeeee e 120

etodoldgicos para a rearientacéio do curriculo em escolas do

ecido Vieira

A sinfonia dos ntmeros - Maria Fialho Crusius: uma vida dedicada a educagio

riegel Teixeira

ns e adultos e o exercicio da cidadania: a formacao do educador/

Saraiva

Relacdo da erianca oqm o computador
Glducia Severo Wendlmg

' Professor: figura estrfuturante no processo ensino-aprendizagem uma abordagem

pdagdgico

riggagna

Ensino de ciéncias e qualidade de vida: perspectiva de transformacao do conheci-

onecretas

e desenvolvimento: as implicactes pedagdgicas do
a Escola - Pélo 2 - Passo Fundo
\Foscheira :




ARTIGOS






Competéncia comunicativa e
ensino da lingua materna

e a competéncia do professor como se constroi?

Jocelyne da Cunha Bocchese™

Imagine-se uma escola de natacdo que dedicasse um anc ao ensiio

da anatomia e da fisiologia da natacdo, da psieologia do nadador,

do quimica da dgua e da formacdo dos oceanos, dos custos unitdrios

das piscinas por usudrio, da sociologia da natagdo (natagdo e classes
sociais), da antropologia da natacdo (o homem e a dgua) e, desde

o inicio, da histéria mundiol da natacdo, desde os egipcios até nonssos dics.
Tueo isso, evidentemente, na base de aulns magistrais, livros e
quadro-negro, porém sem dgua. Em uma segunda etapa, levar-se-iam os
alunos-nadadores a observar, durante outros vdrios meses, a nadadores
experientes e, depois dessa solida preparacio, seriam loncados ao mar,
em dguas bem profundas, num dia de temporal, em pleno inverno.”

Introducéo

A iniciacéo profissional dos estudantes
nos cursos de licenciatura tem sido, na
melhor tradicdo académica (Gémez &
Sacristdn, 1998), relegada aocs iltimos anos
da faculdade. Acredita-se que, somente

x

Busquet!

ap6s adquirir um nivel satisfatério de co-
nhecimentos tedricos na drea escolhida, os
alunos-mestres estaréo preparados para

aplicar o que aprenderam na sala de aula,
executando uma transferéncia linear e nao

problematica. Sob esse prisma, cabe & uni-

Mestre em Lingtustica, doutoranda em Educacao e professora da PUCRS.
Citado por Porlan & Rivero (1998). A tradugéoe do original, em espanhol, € de responsabilidade nossa.

C Espaco Pedagdg. Passo Fundo

v.7  n.2 p. 1328 dez 2000)
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versidade formar bons slicadémicos, quarn-
do muite com uma vis&ogeral da didatica,
algumas nocdes sobre a gestio nas escolas
e uma breve passagem por uma delas, para
arealizacdo de um estagio que, a ndo ser
no caso dos cursos de pedagogia, ndo ultra-
passa um himestre. O p;tofessor gefard na
sala de aula, no futuro, ¢ as disciplinas di-
ddticas sdo vistas pelos demais docentes da
instituicéo de ensino superior, com algu-
mas poucas excepdes, como “desvios” na
formacdo universitdria,|perda de tempo.

Para descrever e avaliar os resultados
desse processo, podemos dispensar longas
explanacdes. Basta-nos recorrer & metéfo-
ra da escola de natagiio,|na epigrafe, para
visualizar a sensacio de desamparo por que
passam os estagidrios, que, literalmente,
jogados ao mar tempestuoso da sala de
aula no final do curso, deparam-se, entao,
com a complexidade das|situacdes reais da
pratica docente - para as quais se encon-
tram, na maioria das vetes, bastante des-
preparados - a exigir-lhes capacidade de
avaliacfo, intuigies opojrtunas e prontas
decisdes. Tal desprepard, quando néo leva
ao fracasso e & desisténkia, acaba por re-
velar toda a fragilidade d:() pensamento teé-
rico e dos valores que orjentavam os esta-
gidrios em seus primeirols passos, impelin-
do-0s a adotar acdes irrétﬂetidas e, muitas
vezes, equivocadas - em franca contradigdo
com o discurso pedagégice renovador adqui-
rido na universidade - a fim de garantirem,
ac menos, sua sobrevivéncia na sala de
aula e um minimo de d:ﬁcécia nas acgoes
desenvolvidas. i

A dificuldade dos alunos-mestres estd a
mostrar-nos, com clareza, que “saber algo
né&o é sindnimo de saber fazé-lo na prati-
ca” (Porlan, & Rivero, 1‘ 98, p.8), ou seja,

\

no momento em que se busca desenvolver
a competénecia profissional dos licencian-
dos, os conthecimentos teéricos adquiridos
durante o curso, apesar de imprescindiveis
- conforme veremos mais adiante -, pouco
ou nada adiantario se ndo puderem ser
mobilizados, integrados e utilizados, de
maneira rapida, segura e pertinente, na
resolucio dos problemas reais e especificos
com og quais se defrontam no estdgio e,
mais adiante, ao longo da carreira docen-
te. Para que isso ocorra, & universidade
nic bhasta formar para o conhecimento;
cabe a ela, também, e principalmente, for-
mar para a competéncia.

Neste artigo, pretendemos refletir so-
bre as possibilidades dessa formacgdo nos
cursos de licenciatura em letras e, mais es-
pecificamente, sobre a contribuicio que as
diseiplinas de Metodologia e Pratica de
Ensino de Portugués podem oferecer a esse
processo. Com esse intuito, discutiremos,
num primeiro momento, a nocdo de com-
peténcia, tal como é apresentada por
Perrenoud (1999), Malglaive (1295), Demo
{1998) e Mello (1999). A leitura desses e de
outros autores preocupados com o ensinar
a fazer incitou-nos a elaborar, a titulo de
exercicio, uma espécie de inventério das
competéncias do professor de lingua mater-
na, que ousamos submeter & apreciacio e
ao julgamento critico do leitor.

As razdes quenos levaram a esse levan-
tamento decorrem, em parte, da constata-
céo de que, como docentes e pesquisadores
da drea de letras, lidamos, por asaim dizer,
com trés niveis de competéncia: o primei-
rorefere-se & competéncia dos futuros pro-
fessores sob nossa orientacdo; num segun-
do plano (mas ndc menos importante), é
preciso ter sempre em vista o desenvolvi-
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mento da competéncia dos alunos para os
quais se destina o ensino da lingua mater-
na; e, inalmente, preocupa-nos nossa pro-
pria competéneia em intelar na competén-
cig aqueles que, ao longo da profissdo es-
colhida, s6 poderdo encontrar sucesso se
souberem, por sua vez, desenvolver a com-
peténcia comunicativa dos usudrios da lin-
gua que “ensinam”. E, pois, a necessidade
de nos situarmos melhor nesses trés niveis
e de avaliar nossa pratica que orienta, em
dltima instdncia, esta reflexfo, a qual sa-
bemos de antem3&o incipiente, mas que, se
bem conduzida e enriquecida pela contri-
buicio critica do leitor, podera constituir-
se em importante subsidio a estudos mais
aprofundados.

Assim, para dar seqgiiéncia a definigédo
mais ampla de competéncia na visdo dos au-
tores supracitados, procuraremos especifica-
la em sua aplicagdo ac ensino de linguas. Tra-
taremos, entéio, da competéneia comunicati-
va, tal como € apresentada por Gumperz, ci-
tado por Lomas, Osoro & Tusén (1993). Sé
depois, seguindo uma espécie de jogo de bo-
necas russas, conforme ilusira Perrenoud
{1999}, passaremos a desdobri-la nos itens
constitutivos do inventdrio proposto, cuja
analise deve encaminhar-nos & reflexdo final
sobre o tipo de professor que desejamos for-
mar e sobre o papel das praticas e do profes-
sor de pratica de ensino nesse processo.

A nocao de competéncia e sua
importéancia para a educacio

Qual é o objetivo comum ao professor
gque orienta o estagidrio, ao aluno-mestre
que planeja sua aula e ao estudante de oi-
tava série que discute com seus colegas a
melhor redagfo para o convite da festa de

formatura no ensino tundamental? Todos,
de uma forma ou de outra, tém um proble-
ma a resolver e, para atingir os resultados
desejados, consideram a situacéo especifi-
¢a em gue este se inscreve; relacionam a
situacdo com outras ja conhecidas; cal-
culam o tempo ¢ os recursos de que dis-
poem; mobilizam os conhecimentos neces-
sarios para levar a cabo as agdes pretendi-
das, avaliam se vale a pena ou nio despen-
der o esforco necessario... Enfim, se estéo
suficientemente motivados, sao capazes
néo s6 de se engajar inteiramente - pensan-
do, sentinde e agindo - na consecucdo do
que desejam, como também de justificar
suas acgbes, explicando as decizstes tomadas
com base nos juizos, sentimentos e valores
que as orientam.

O professor universitario, o aluno-mes-
tre e o estudante do ensino fundamental
conseguem, cada um a seu modo, ¢ que o
pobre aluno da escola de natag@o sentiu-se
incapacitado de realizar: mergulham no
dinamismo da pratica e sabem o que fazer
diante dos desafios reais que esta lhes apre-
senta. Ao contrdrio do nadador em teoria,
em algum momento de suas trajetdrias,
desenvolveram competéncias para “agir efi-
cazmente em um determinado tipo de si-
tuacéo” apoiados “em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles” (Perrenoud, 1999,
p-7). No lugar da dicotomia entre teoria e
pratica, da separacfio entre ¢ pensar e o
agir, dd-se g integracio harménica entre
essas duas dimenstes, conforme explica
Guiomar Namo de Mello: “Competéncia &
organizadora da relacfo entre conhecer e
agir. Para constituir-se nfo prescinde da
dimens&o de pritica ou acdo a fim de que,
além do conhecimento, sejam mobiliza-
dos os afetos e as intuigées envolvidos na
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atividade préatica e os valores necessarios
4 tomada de deciséo para agir” (1999, p.3).

Ser competente, portanto, € bem mais
do que ter conhecimentos para poder agir.
Implica, também, ajuizar a pertinéncia das
agdes, ajustando-as de maneira autocons-
ciente & situacfo a que 3e esta confronta-
do e aos propdsitos, inclusive os nio ime-
diatos, que se tem em mente. Dai o papel
organizador das competéncias, essencial
guando se considera a necessidade, comum
a todo ser humano, de orquestrar seus di-
ferentes saberes, formangdo esquemas cada
vez mais complexos e ajustados & apreen-
sa0 e a representacéo dajrealidade. Assim,
para Malglaive (1995, p.87), competéncia é
saber em uso, resultant(# da conjuncéo de
saberes tedricos, procedsuais e praticos,
formando “uma totalidad;le complexa e mo-
vel, mas também estruturada e operatéria,
no sentido de ajustar-sd 3 acéo e as suas
diferentes ocorrénciasj uma totalidade
substitutiva no seio da qual os diversos ti-
pos de saber se substituém uns aos outros
4 mercé das modalidaéljes sucessivas da
atividade”. |

Ao ressaltar o carétek dindmico do sa-
ber em uso, o autor de |Ensinar aedultos
aproxima-se, ainda que Lor via diferente,
da visdo mais ampla de competéncia pro-
posta por Pedro Demo, | qual a relaciona,
sobretudo, com a capacidade de inovar e de
inovar-se. Acrescenta—lh?, porém, a neces-
gdria dimensfo ética, sa*ientando ger ain-
da mais importante ®saber humanizar a
inovagio” (1998b, p.13)L Essa concepgéo
apresenta-se mais bem desenvolvida em
sua obra Educar pela pesquisa, de onde
extraimos a seguinte definicéo:

Entendemeos por competfncia a condicéo
de ndo apenas fazer, mag de saber fazer

e sobretudo de refazer permanente-
mente nogsa relacdo com a sociedadee a
natureza, usando como instrumentacéo
crucial o conhecimento inovador, Mais
que fazer oportunidade, trata-se de fa-
zer-se oportunidade (1998a, p.13),

Para Pedro Demo, a verdadeira compe-
téncia conjuga, pois, qualidade formal -
entendida como constante inovacao do co-
nhecimento - a qualidade politica, relacio-
nada com a intervengéo ética na realidade
e a construgdo da cidadania. Nesse ponto,
aproxima-se de Mello, para quem a defesa
de um curriculo escolar voltado para a cons-
tituigdo de competéncias justifica-se pela
urgéncia em “favorecer a interacéo entre
os alunos e destes com os atores e institui-
¢des soclais”, incitando-os, assim, “na
aprendizagem de uma prética social que
sera permanente na vida do cidadao do
proximo milénio: a construgéio da inteligén-
cia coletiva” (1999, p.3).

A sintese das diferentes definicées aqui
apresentadas nos conduz a uma visao mais
flexivel e abrangente de competéncia, a
qual passa a integrar desde a mais simples
capacidade de fazer corresponder o pensa-
mento e as inteng¢des as acdes realizadas
até o compromisso ético e politico do pro-
fissional, que, ao buscar a qualidade na
(re)elaboragfio do conhecimento ¢ no exer-
cicio da cidadania, é capaz de “tomar, pela
consciéncia critica, a histéria nas mios e
torna-la bem comum” (Demo, 19980, p.13).

Por mais diversas que sejam suas con-
cepgdes, todos os autores citados sdo uné-
nimes em propor € defender um ensino
construtor de competéncias; ensino em
que essas, de acordo com Gillet, citado por
Perrenoud (1999, p. 15), passem a “consti-
tuir-se um dos principios organizadores da
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formagéo”. O préprio conceito de educagio,
conforme Demo, inclui a nogdo de compe-
téncia, desde que se considere educacio
como “processo de formacéo da competén-
cia humana, com qualidade formal e poli-
tica, encontrando no conhecimento inova-
dor a alavanca principal da intervencéo
ética” (1998a, p.1).

Nesse sentido, ao dissociar as dimen-
sbes tedrica ¢ pratica na formacéo dos es-
tudantes, o curricitlo do nadador estd na
contramaio dessa tendéncia, uma vez que,
conforme esclarecem Porlan & Rivero
(1998), a relacdo entre os aportes tedricos
de diferentes tipos e as condutas ou com-
peténcias que se espera implementar nao
é automdtica. Pelo contrdrio, é sempre
necessdrio integrar e reinterpretar as teo-
rias em funcio dos problemas que se tem
a resolver, como sustenta Malglaive: “A
pratica esti certamente no centro da
nova maneira de ensinar que gostariamos
de preconizar. E necessério mostrar como
o saber escolar se investe na pratica, no que
nela se torna, como é que se transforma
sem se negar, quer dizer, sem deixar de ser
saber” (1995, p.40).

Reiteramos, porém, que, se competén-
cia nao se confunde com conhecimento tes-
rico, dele também nfo pode prescindir.
Demo (1998a) nos diz que, se a pratica - e
o saber que nela se constrdi - é um compo-
nente necessdrio A teoria, o contrario tam-
bém é verdadeiro. Perrenound, por sua vez,
apresenta-nos os conhecimentos como re-
cursos dos quais precisamos para desenvol-
ver as competéneias desejadas: “... a com-
peténcia situa-se ‘além dos conhecimentos’.
N&o se forma com a assimilagio de conhe-
cimentos suplementares, gerais ou locais,
mas sim com construcdo de um conjunto

de disposiches e esquemas que permitem
mobilizar os conhecimentog na situacio,
no momento certo e com discernimento”
{1999, p.31).

Ora, conforme dissemos antes, a forma-
cdo que vem sendo oferecida aos estudan-
tes dos cursos de licenciatura em letras néo
foge & regra do que acontece nas demais
licenciaturas do pais, reproduzindo-se, as-
sim, apesar do discurso renovador, a estei-
ra de insucessos prognosticada pela meté-
fora da escola de natacio. Nesse contexto,
cabe as praticas de ensino a responsabili-
dade quase que total pela implementacéo
das competéncias basicas necessdrias ao
ensino de lingua portuguesa na escola mé-
dia e fundamental, atendendo aos requisi-
tos de qualidade formal e politica de que nos
fala Pedro Demo. Temas, pois, um proble-
ma a exigir dos professores responsaveis
por essas diseciplinas a capacidade de
discernirem entre os conhecimentos im-
prescindivels 4 elaboracgio de, se nao um cur-
riculo, pelo menos de um programa cujo
principio organizador - para sermos coeren-
tes com a proposta dos autores aqui estu-
dados - seja, de fato, a(s) competéncials) que
se pretende desenvolver. Dai a questio fun-
damental: O gue faz o professor de lingua
materna para ser competente?

Para essa pergunta, tanto nossos conhe-
cimentos tedricos - nas dreas da linglisti-
ca e da psicopedagogia de linguagem -
quanto nossa experiéncia profissional apre-
sentam uma s06 resposta: para ser compe-
tente, o professor de lingua materna deve
desenvolver a competéneia comunicativa
de seus alunos, promovendo sua educacio
lingtiistica, ensinando-os a viver, da me-
Ihor forma possivel, como seres de lingua-
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!
gem numa sociedade rqiediada pela lingua-

gem. |
Cumpre-nos, entio definir melhor a
competéncia comunicativa ja que pretende-
mos considerar a capaciﬂade de desenvolvé-
1a nos alunos como um des principios orien-
tadores na formacao dé professores de lin-

‘

gua materna. ‘

Competéncia comunicativa e
ensino da lingua materna

O conceito de competéncia comunicati-
va, proposto pela sociglingiiistica e poste-
riormente adotado pelef bngliistica textual,
longe de se opor & nogdo chomskiana de
competéncia 1ingﬁl'sti<fa - entendida como
a capacidade de o ouvinte/falante ideal re-
conhecer e produzir uma infinita quantida-
de de frases a partir de um nimero finito
de unidades e regras ei;n uma comunidade
lingiiistica homogénea (Chomsky, 1978) -,

busca amplid-la, engloblando o conhecimen-

to aplicado das regrasipsicolégicas, cultu-
rais e sociais que regem a utilizacéo da lin-
guagem por individuok concretos, perten-
centes a uma deteranada comunidade

gocial. Em outras pala‘vras, é

...0 conjunto de processos e conhecimen-
tos de diversos tipps - lingiiisticos,
sociolingiiisticos, estﬁ'atéglcos e discur-
sivos - que o falante/ouvinte/esecritor/lei-
tor devers por em jogp para produzir ou
compreender discursos adequados & si-
tuagdo e ao contexto de comunicacéo,
bem como ac grau de formalizagio re-
querido (Lomas, Osdro e Tusén, 1993,
p-15).

Assim, ao conhecimento lingiifstico -
natural e inconsciente- h4 de se acrescen-
tar o dominio consciente e pragmadtico das

convencdes enunciativas socialmente regu-
lamentadas. Por conseguinte, para ser um
usudric competente de uma determinada
lingua, nao basta saber como ela se estru-
tura internamente, ou seja, conhecer sua
gramdtica e um determinado nimero de
itens lexicais. E igualmente indispensgvel
saber combind-los de modo pessoal e eficaz,
utilizando os recursos expressivos que a
lingua oferece de forma a adequs-los & si-
tuacio comunicativa e aos propdsitos da
interacéo.

Ao contrario da competéncia lingiiisti-
ca, inata e completa para todos os indivi-
duos sauddveis, a capacidade de se comu-
nicar adequadamente nas mais diversas
situacdes, sobretudo naquelas nao habi-
tuais, requer um aprendizado continuo e
consciente, desenvolvendo-se, ao longo da
existéncia, de forma diferenciada e de acor-
do com as oportunidades oferecidas a cada
um. Aprendemos linguagem produzindo lin-
guagem, conforme esclarece Celso Luft,
em excerto de um de seus artigos publica-
dos no jornal Correio do Pova:

As linguas se aprendem intuitivamente
e tanto melhor quanto mais freqiiente e
livre for a exposicdo aos fatos, e quanto
melhores forem estes. Essa verdade lin-
glifstica forca uma deducdo pedagdgico-
diddtica da mais alta mporténcia: todo
0 nosso ensino de lingua deve ser refor-
mulado. E preciso, urgente, aprender a
seguir a ligio da vida: qualquer pessoa é
apta a aprender qualquer lingua por si,
com seus poderes inferiores, basta mul-
tiplicar-the a exposicdo aos fatos lingliis-
ticos... (Luft, 1987}

A compreenséo do que diz o autor leva-
nos a considerar, no minimo, paradoxal um
ensino da lingua materna nos mesmos
moeldes das demais disciplinas escolares,
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estando ja o aluno praticamente instalado
em sua propria lingua e sendo ele capaz de
desenvolvé-la naturalmente, de acordo
com a exposicdo aos fatos lingiifsticos que
a propria vida em sociedade oportuniza.
Sabemos, porém, que o desenvolvimento
6timo do potencial lingiifstico comum a
todog oz homens nio acontece ao acaso,
mesmo porque as oportunidades que a eles
se oferecem sdo bastante desiguais e, quan-
do se oferecem, muitas vezes nao podemos
aproveita-las devido & complexidade das
funcées (da linguagem e dos participantes)
postas em jogo e dos fatores nelas implica-
dos. Sobre igso se pronunciam Onici Flo-
Tes e Angela Rolla (1998), em estudo, ain-
da ndoc publicado, a propésito do Padrio
Referencial de Curriculo de Lingua Portu-
guesa ne Rio Grande do Sul:

...deve-se ter em menfe que Lingua Por-
tuguesa nic é uma disciplina escolar.
Quvir, falar, ler e escrever em lingua ma-
terna sao atividades exigentes, formas
de acio social orientadas por uma fina-
lidade. Tanto as atividades de recepcio
lingiiistica quanto as de producéo possi-
bilitarmn que ¢ sujeito represente men-
talmente a realidade fisica e social,
mantendo um vinculo muito estreito com
o pengamento. Por isso mesmo, o domi-
nio da linguagem’”, enquanto atividade
discursiva e cognitiva e o dominio da
lingua’ enquanto sistema simbélico sdo
indispensdveis a4 participacio social
mais efetiva. Um manejo lingiifstico
adequado de ambas permite reguiar e
orientar tanto as préprias agbes quanto
as acbes alheias. Através da lingua é
possivel a representacfio e a regulagio
do pensamento e da acdo.

Compreende-se, entdo, por que nao
aprendemos portugués para “saber portu-
gués”, e, sim, para regular nosso pensa-

mento, representar nossas acbes, agir com
e sobre o(s) outro(s}, construir nossa sub-
jetividade e nossa identidade social. Apren-
demos portugués para viver melhor comeo
seres de linguagem inseridos numa comu-
nidade discursiva na qual precisamos nos
apropriar, como sujeitos, dos discursos
circulantes (politico, publicitario, cientifi-
co, entre outros), sob a condicdo de sermos
por eles e/ou neles assujeitados.

A constatacéo dessa realidade néo deixa
de ser arriscada. Corre-se o risco, por exem-
plo, de desistir de qualquer tipo de ensino
nas aulas de portugués, substituindo-ge - 56
para ilustrar com o tipo de ocorréncia mais
comum - as equivocadas aulas de gramaéti-
ca puramente normativa néo por oportuni-
dades em que se reflita sobre os fatos da lin-
gua para melhor compreendé-los e explora-
los em atividades de producéio, mas por de-
bates estéreis, dramatizactes forcadas, lei-
turas mecémnicas, atividades que desprezam
a capacidade e desconsideram os conheci-
mentos prévios dos estudantes, além de,
muitas vezes serem propostas de forma es-
poradica, desvinculadas de praticas sociais
que as justifiquem. Perrenoud faz um aler-
ta em relac¢do a esse tipo de problema ao en-
fatizar que a tarefa do professor nfo pode
ger a de improvisar aulas. Pelo contrério,
cabe aos mestres a regulacio do processo
de aprendizagem de modo que os alunos
possam aprender “fazendo o que nio se
sabe fazer” (1999, p. 54-55).

Segundo o mesmo autor, “um estudan-
te serd levado a construir competéncias de
alte nivel somente confrontando-se, regu-
lar e intensamente, com problemas nume-
rosos, complexos, realistas, gue mobilizem
diversos tipos de recursos cognitivos”
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(p.57). Decorre dai a necessidade de o pro-
fessor de lingua materna néo 6 conhecer
muito bem as competéneias relacionadas a
hnguagem que seus altinos j4 dominam -

a fim de problematiz4-l

rs ou de confronta-

los com situactes em que essas se mostrem
inguficientes ou inoperantes (“Nao hé ou-

tro modo de se dizer /
0O autor escreveu tudo

pscrever / ler 15807
certinho’, mas nin-

guém se interessou muito pela histéria...
Vocé é capaz de me explicar o motivoe?...”)
- como também fazer cdm que essas situa-
¢oes sejam significativas, surpreendentes

e estimulantes para os

alunos, a ponto de

motiva-los a despenderem o esforco que a
construcdoe de uma competéncia mais ela-

borada sempre exige.

Visar ao desenvolvimdnto de competén-

g %

cias é
tuacoes-problema que
tempo, mobilizadora
para aprendizados esp
ma de inventividade
wma trangposicio did

quebrar a cabeca” para criar si-

SEjamm, a0 Mesmao
5 & orientadoras
ecificos. Essa for-
diddtica requer
Atica mais difieil,

gue se inspira nas pragicas sociais e nos

conhecimentos de tod
abrange (Perrencud, 1

Portanto, para desée
téncias necessarias ag
materna, é preciso dar
que os alunos-mestres
planejando e executan
no em que o desenvoly
téncia comunicativa do
tive a partir de situacd
das em préticas sociais
cipantes estejam envoly
Para isso, no entanto,
como a competéncia co
dobra em outras comp

1o género que as
9499, p.60).

nvolver as compe-

ensino da lingua
oportunidade para
quebrem a cabeca,
do projetos de ensi-
yimento da compe-
s estudantes se efe-
ps-problema inseri-
1nas quais os parti-
ridos e interessados.
é necessario saber
municativa se des-
prténcias mais espe-

cificas (de leitura, de escrita, de expressfo

oral...) e de que modo a especificacfio des-
sas competéncias e dos conhecimentos a
serem mobilizados pelos estudantes na sua
construcio pode contribuir para a desen-
volvimento de um programa de formagéo
de professores mais adequado, capaz de
harmonizar teoria e pratica, de forma que
uma se nutra da outra e, em vez de se es-
gotarem, crescam juntas num comecgo de
construgéio do conhecimento profissional.

Inventdrio das
competéncias do professor
de lingua materna

Aidéia de elaborar uma listagem enu-
merando, de maneira organizada, as com-
peténcias visadas por uma formacio é ana-
lisada criticamente por Perrenoud (1999),
tendo em vista a utilizacado, ainda experi-
mental, desse tipo de documento como re-
feréncia para a fixacéo de niveis de estu-
dos em paises como a Bélgica. No Brasil, a
experiéneia mais préxima a essa - se bem
que ainda muito presa a objetivos e a con-
teudos de ensino - sao os Pardmetros Cur-
riculares Nacionais e seus desdobramen-
tos em nivel estadual. Nesses, a exemplo
dos blocos de competéncias de que nos fala
Perrenoud, a énfase ja néo recai tanto so-
bre o gue deve ser-ensinado quanto sobre
o que os alunos devem dominar.

Conforme Perrencud, as dificuldades na
redacfic de um bloco de competéncias po-
dem ser de ordem tedrica ou préatica. Um
dos obstdculos de ordem tedrica é a desco-
berta do que o autor denomina encaive de
bonecas russas, ou seja, ha, conforme ja
mencionamos, competéncias mais amplas
- ditas principais - que englobam outras
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mais especificas - também denominadas
satélites. Assim, por exemplo, se uma das
competéncias do professor de lingua mater-
na é, indiscutivelmente, a de selecionar
material lingiiistico significativo e adequa-
do aos interesses ¢ ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos (item
12, na nossa listagem), essa competéncia,
na préatica, desdobra-se em outras, tais
como partir de construgées empregadas
pelo aluno, na fela ou na escrita, para
ensind-lo a refletir sobre a lingua e a moni-
torar sua linguagem (item 9), ou escolher
textos que ultrapassem as expectativas de
leitura dos alunos, estimulando-os a am-
pliarem seu universo de discurso (item 13).

A questdo é como selecionar as compe-
téncias que merecem figurar na lista. Se
muito amplas, fiea dificil a operacionaliza-
¢do em situacdes de planejamento de en-
sino ou de avaliagio; se muito especificas,
corre-se o risco de criar “um monstruoso
edificio, um labirinto no qual somente os
autores dos blocos de competéncias nao fi-
cariam perdidos” (Perrenoud, 1999, p.51).
Em ambos os casos, a dificuldade seria tam-
bém de ordem pratica, com reflexos na fal-
ta ou no excesso de regulacio da atividade
docente.

Em se tratando de documentos oficiais,
muitas vezes propostos “de cima para bai-
xo0”, podem-se avaliar as vantagens e as
desvantagens de cada um dos extremos.
Um bloco que contivesse apenas competén-
cias principais daria maior liberdade de
acéo aos professores, mas poderia acentuar
de forma indesejavel as diferencas de uma
classe para outra, tendo em vista os conhe-
cimentos trabalhados e as sitnacdes de
aprendizagem oferecidas. Por sua vez,
uma listagem muito detalhada de compe-
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ténecias ndo deixaria nada ao acaso, garan-
tindo oportunidades semelhantes para to-
dos, embora pudesse vir a tolher a acéo e
a eriatividade dos professores.

Em nosso caso especifico, a listagem de
competénceias agui apresentada néo é nem
pretende ser oficial. Pelo contrario, ela
emergiu quase que naturalmente a partir
da observagiio de situacdes prédticas e da
necessidade de discutir com estagiarios a
eficicia de seus planejamentos, das aulas
por eles ministradas e dos rumos da pré-
pria disciplina. Destacamos a palavra qua-
se porque temos plena consciéneia de que
nossa competéncia para discutir e desen-
volver as competéncias dos alunos-mestres
também é orientada por conhecimentos
tedricos - das ciéncias da linguagem e da
educacio, em espeacial - que lhe conferem
a inteligibilidade, a cocréncia e o controle
necessarios. Assim, essa tentativa de ver-
balizacdo, de organizagio de praticas mais
ou menos dispersas, deve ser encarada
antes como um esfor¢o reflexivo para ava-
liar e regular as ac¢es que vimos desenvol-
vendo nos tltimes anos do que como um
instrumento para programar ou orientar
praticas alheias.

Além disso, por ter emergido da prati-
ca e estar para ela voltada, nfo nos agrada
a denominacéo bloco para nomear o rol das
competéncias escolhidas, principalmente
se associarmos a palavra utilizada por
FPerrenoud os adjetivos monolitico € iner-
te. Preferimos a palavra inventdrio, no sen-
tido de levantamento parcial, aberto, sujei-
to a cortes e a acréscimos ao sabor da prd-
tica e de suas especificidades.

Isso posto, apresentamos a seguir algu-
mas das que julgamos ser competéncias
basicas do professor de lingua materna, as
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guais, de acordo com a concepgéo de um
ensino produtivo, com énfase no desenvol-
vimento da competéncia comunicativa dos
alunos, constituem reguisitos importantes
para a formacio inicial|de um profissional
nesta drea. Acreditamos que este profissio-
nal estard exercendo sua pratica de modo

competente se;
1.

Recorrer aos conhecimentos da lin-
giifstica, da teoria literdria, da lite-
ratura e da gramatica da lingua por-
tuguesa para selecionar, organizar,
criticar e reforrnq‘lzw os contetdos de
ensino, Fundameﬁxtando a acdo peda-
gbgica em bases fteéricas consisten-
tes,

Defender uma proposta de ensino
renovado da lingLFa materna, susten-
tando seu posicipnamento com ar-
gumentos fundamentados em teo-
rias da linguagem e do ensino coe-
rentes, sem recbrrer a0 senso co-
mum. |

Elaborar exercicios e propor ativida-
des diferenciadaits gue desafiem os
alunos, fazendo—fps; PENSAr € encon-
trar solugbes criativas e adequadas
para os problemas apresentados.
Identificar o(s) nfvel (eis) de lingua-
gem e as estruturas lingiiisticas que
ofs) aluno(s}jd domina(m) para tomé-
los como ponto {de partida e como
referéncia para o ensino a ser desen-
volvida.
Conseguir adequar a prépria lingua-
gem a idade e & cpmpreenséio dos alu-
nos, sem, no entanto, infantilizd-la
ou empobrecé-la.

. Usar a prépria linguagem como mo-

delo de clareza, fluéncia e adequa-
¢do, a fim de que ps alunos percebam

10.

11.

12,

ser possivel aliar correcfio e expres-
sividade.
Relacionar as atividades de lingua-
gem trabalhadas com situacées de
vida em que se facam necessdrias
(ensinar a lingua para viver, e nao
80 para passar em provas).
Identificar os contextos e as situa-
¢Oes comumnicativas relevantes para
o desenvolvimento de atividades de
linguagem em uma turma especifi-
ca.
Partir das construgbes empregadas
pelo aluno na fala e na escrita para
ensinéa-lo a refletir sobre a lingua e
a monitorar sua linguagem nas si-
tuacbes em que isso for necessario
(em situacdes mais formais de comu-
nicacio oral, por exemplo).
Tdentificar, respeitar e aproveitar
produtivamente as situagtes de va-
riacdo lingiiistica observaveis em
sala de aula, nos meios de comuni-
cacio ou na comunidade em que vi-
vern os alunos, comparando-as e dis-
cutindo sua adequacio aos propdsi-
tos dos interlocutores numa situa-
¢Ao especifica de comunicacgdo.
Diante dos questionamentos ou da
curiosidade do aluno sobre os usos
e o funcionamento sistematico da
lingua, apostar na intuicdo linglifs-
tica dos falantes nativos, fornecen-
do subsidios para que ele mesmo
investigue a situagéfo problemaética
e formule suas conclusbes, as quais
poderdo vir a ser confrontadas com
as dos colegas e, depois, com as das
teorias lingiiisticas pertinentes.
Selecionar material lingiiistico
(textos orais e escritos, exercicios
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13.

14.

15.

i6.

17.

18.

etc.) significativo e adequado aos in-
teresses e ao desenvolvimento da
competéneia comunicativa dos alu-
Nnaos.

Escolher textos que ultrapassem as
expectativas de leitura dos alunos,
estimulando-os a ampliarem seu
universo de discurso e a modifi-
carem suas representacdes da rea-
lidade a partir da leitura,

Propor ohjetivos claros para a lei-
tura de um determinado texto cu
de um conjunto de textos, ensinan-
do os alunos a monitorar sua ativi-
dade e a acionar as estratégias de
leitura apropriadas, levandoc em
conta esses objetivos.

Identificar os conhecimentos pré-
vios necessarios a leitura de um de-
terminado texto e, por meio de per-
guntas conduteoras, auxiliar o alu-
no a aciond-los produtivamente.
Orientar os alunos na inferénecia do
sentido contextual de palavras e ex-
pressodes em textos orais ou escri-
tos.

Formular perguntas condutoras
que orientem a leitura intensiva de
textos diversos, integrando diferen-
tes niveis de compreenséo: fonéti-
co/foniologico, morfologico, sintati-
co, seméntico, textual/discursivo,
estilistico.

Identificar as hipdteses de leitura
dos alunos e orienta-los para que as
confirmem ou as reformulem ao
confronta-las com os indices forne-
cidos pelo texto e pelo contexto du-
rante o processo de compreensdo
leitora.

19.

20.

21.

22,

25.

26.

27,

Acolher com discernimento per-
guntas, respostas e apreciacdes de
lettura dos alunos, socializando-as
com o restante da turma e discutin-
do-as de forma a possibilitar a in-
terlocucdo aluno-professor-autor e
aluno-aluno-autor, via texto.
Criar situagtes de comparacio en-
tre os vérios textos produzidos a
partir de um mesmo fendmeno ou
evento, para nflo apenas busear as
diferencas formais e lingiiisticas,
mas também as histdricas e cultu-
rais.

Estimular a leitura eritica, criando
condicdes para que o aluno néo sé
conheca as leituras auforizadas,
mas seja capaz de ultrapassa-las ao
vivenciar a pluralidade possivel de
significados de um texto que se re-
vela diferente a cada novo olhar.
Compartilhar suas experiéncias de
leitura com os alunos, esforgando-
se para transformad-los em leitores
tdo ou mais experientes,
Esforgar-se para aproximar, sem
artificialismos, a literatura mais
remota no tempo ou no tema do ho-
rizonte de expectativas e de conhe-
cimento do aluno.

Propor temas significativos e va-
riados para as atividades de expres-
sdo oral e escrita, levando em con-
ta sua insercéo em situagdes cormu-
nicativas com grau crescente de for-
malidade e a familiarizacéo do alu-
no com diferentes tipos de textos,
apropriados as situacbes propostas.
Corrigir e orientar o aperfeicoa-
mento da expressdo oral e escrita
do aluno, de acordo com critérios
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28.

29.

30.

31

32.

claros, mas fle 'veis,que conside-
rem o nivel dos conhecimentos
lingiiisticos do produtor e os ohje-
tivos do texto produzido.

Nas atividades ib produgio textual,
ensinar o alung a revisar os seus
préprios textos ¢ os dos colegas, fa-
zendo da reescritura uma pratica
cotidiana , incorporada ao ato de es-
crever e ao prodesso reflexivo que
Ihe é inerente.
Reformular e recrientar pergun-
tas, atividades ¢ exercicios ja pla-

nejados para ad
compreensio e

apté-los ao grau de
de interesse dos

alunos, a dividas gue surgirem

durante a aula

ou a outras situa-

¢Oes ndo previstias no planejamen-

to.

Escolher ¢ utilizar os recursos dis-

poniveis e adequ

ados (quadro-de-giz,

video, som, carfazes, computador,

biblioteca, amH
etc.) de forma in
zada , sempre col
necessarios, nur
Examinar critiq
didatico disponiy
boas sugestoes,

iente de estudos,
teligente e organi-
mo apoios didaticos
ica como fins em si.
amente o material
rel, aproveitando as
mas descartando

as propostas pobres e as atividades
que induzam a automatismos, &
simples memorizagéo ou a respos-
tas copiadas. :

Elaborar mstruﬁpentos de avaliacio
coerentes com ds propostas desen-
volvidas, com énfase no conheci-
mento produtivb da linguagem, no
dominio de recursos expressivos,
na capacidade de leitura e de pro-

dugio textual.

33. Estimular a independéncia e a au-
tonomia do aluno, valorizando a
elaboracfio prépria, a atitude criti-
ca e a confianga na hora de se
expressar como requisitos basi-
cos para sua insercio efetiva na
sociedade e para a construcdo da
sua subjetividade.

Questionar a prépria prética, refle-
tindo sobre as acfes empreendidas
e os resultados obtidos, na busca
de solucbes cada vez mais “bem
pensadas” para os desafios que ela
apresenta.

Discutir as questdes e os problemas
da prética com colegas, estabele-
cendo uma colaboracio produtiva
na busca de solug¢des conjuntas
mais eficazes e abrangentes,
reelaborando programas e propos-
tas de ensine, habituande-se, en-
fim, a estudar e a trabalhar em
equipe, a compartilhar conheci-
mentos, experiéneias e decisdes.

Um rapido passar de olhos por esse
inventdrio é suficiente para que se possa
perceber a coexisténcia proposital de com-
peténcias de natureza bem diversa. Ao lado
de simples capacidades estratégicas, rela-
tivas a procedimentos de intervencio pra-
tica do professor diante de problemas que
possam surgir no cotidiano da sala de aula
(itens 5 e 29), hd também aquelas mais pré-
ximas das exigéneias de qualidade formal
(itens 1, 2, 3...} e politica (itens 7,10, 21...)
reclamadas por Demo em sua definicfio de
competéncia profissional.

Um olhar mais atento talvez nos faca
refletir sobre os diferentes tipos de conhe-
cimento necessédrios ao professor de lingua
materna, que, para criar situaces de com-

34.

35.
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paractio entre textos produzidos a partir de
um mesmo fendémeno ou evento (item 20),
examing criticamente o material diddtico
disponivel (item 31}, escolhe texios que ul-
trapassem as expectativas de leitura dos
alunos (item 13) e propde objetivos claros
para a leitura desses textos, ensinando os
alunos a monitorar sua atividade e a acio-
nar as estratégias de leitura apropriadas,
levando em conta esses objetivos (item 14).
Numa tnica aula aqui exemplificada, o
professor precisard aliar sua experiéncia
como leitor - nela incluidas suas preferén-
cias, sua sensibilidade estética e sua “ba-
gagem cultural” - a conhecimentos aprofum-
dados de lingiiistica textual e teoria liters-
ria (se for o caso), a nogdes sobre cognicio
humana e a informacotes sobre as leituras
j4 experienciadas pelos alunos, sobre seus
conhecimentos prévios e suas preferéncias.

N#&o queremos, portanto, ao apresentar
esse inventario, simplifica-lo ou “engessa-
lo”, enquadrando-o num esquema organi-
zado a partir de critérios uniformes. Que-
remos, antes, permitir que ele, por si 86,
deixe mostrar a complexidade das acfes
praticas e, mais ainda, a dificuldade de se
estabelecer uma relacido linear, sistema-
tiea, entre essas acdes competentes e os
conhecimentos - de toda sorte - por elas
mobilizados. Queremos, principalmente,
que essa listagem nos auxilie a refletir
sobre o tipo de professor que desejamos
formar e sobre os principios que podem
orientar essa formacio. Com esse intuito,
apresentamos um esboco dessa reflexaona
ultima parte deste trabalho.

_( 25

A formacdo do professor de
lingua materna como construtor
de competéncias

Em pesquisa realizada por Santos sobre
a construcio do conhecimento profissional
na pratica de ensino de lingua estrangei-
ra, a autora chserva que, no atual modelo
de formagdo de professores adotado pelos
cursos de licenciatura de grande parte de
nossas faculdades, os alunos-mestres de-
sempenham, durante os estdgios, “ativida-
des rotineiras segundo um determinado
método/abordagem cujos principios desco-
nhecem ou tém dificuldade de compreen-
der” (1999, p.15). Esse desconhecimento
deve-se, em grande parte, as visdes que 08
aprendizes mantém sobre ensino e apren-
dizagem, provenientes das realidades esco-
lares por eles vivenciadas, cujas propostas
metodolégicas centravam-se, na maioria
dos casos, na aprendizagem mecénica de
conteudos, com privilégio da memorizacio
e da reproducio de conhecimentos.

O curso universitario, conforme ja fri-
samos no inicio deste trabalho, nfo tem
conseguido oferecer vivéncias alternativas
capazes de alterar significativamente essas
representacdes. [sso porque o distancia-
mento entre as disciplinas tedricas e pra-
ticas 86 faz reforcar a idéia de que os co-
nhecimentos adquirides nas aulas de Lin-
giiistica, de Teoria da Literatura, de Por-
tugués, de Psicologia, Estrutura ¢ Filoso-
fia da Educagio, entre outros, de nada ser-
vem ao futuroe professor, tendo ele consta-
tado, juntamente com seus colegas, que a
transferéncia linear dos conhecimentos
tedricos para a aplicacdo em situacdes de
ensino, pressuposta por esse modelo de
formacdio, decididamente “nao funciona”. £
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bem mais facil e garantido aprender “por

imita¢do”, reproduzindo
cicios dos livres didatic

as aulas e 0s exer-
ps, adotando sem

pensar os procedimentos do professor re-

gente, num arremedo d
sional que desqualifica

@ exercicio profis-
todo o esforco e o

tempo despendidos em gnos de formacao.

Drai a necessidade de|a pratica de ensi-
no trabalhar - sempre que possivel, de for-
ma infegrada com as de$ais disciplinas do
curso - no sentido de propiciar vivéncias
suficientemente significativas a ponto de
modificar essas representagdes de ensino
e de aprendizagem. A comecar pela concep-
cdo equivocada de que é possivel ensinara

lingua materna como se
plo, histéria ou geograf
conta o complexo domin

pnsina, por cxem-
ig, sem levar em
o gue os falantes

nativos ja possuem de seu idioma ao in-
gressar na escola.
Qutra representacdo persistente e nociva
a ser combatida é a que s¢ faz do préprio ob-
jeto de ensino; ao invés de considera-la como
um sistema vivo, complexo e multiforme,
intrinsecamente relacionada as praticas so-
ciais em que se manifesta e que produz, a lin-
guamaterna é representatﬂa e ensinada como
uma lingua morta, pronta, fixada e, portan-
to, inoperante (Geraldi, 1993). ¥ essa a visio
que subjaz ao ensino presdltﬂtivo e proseritivo
da gramatica pela gramética, incentivando a
memorizacio acritica de regras de bem fular
e escrever desvinculadas das situactes de uso
em gue, porventura, se fariam necessarias.
I também essa visdo quejorienta a elabora-
cdo de programas de ensing, de provas em con-
cursos publicos, semeandofracassos e alimen-
tando a idéia de que o brasileiro comum, e o
jovem em especial, ndo sape falar nem escre-
ver, sendo, portanto, um semicidadio, sem
direito a vez e voz numa spciedade letrada.

Por isso, 0 mais importante critério a
orientar o inventario das competéncias aqui
apresentado é, justamente, a natureza das
representacies de lingua, de ensino e de
professor que a ele subjazem. Se, para ser
competente, o professor de lingua mater-
na deve, por exemplo, identificar, respeitar
e aprovettar produtivamente as situacdes
de variagdo lingiiistica observdveis em sala
de aula, nos meios de comunicagdo o na
comunidade em gue vivem os alunos, com-
parando-as e discutindo sua adequacdo aos
propésitos dos interlocutores numa situa-
cdo especifica de comunicagdo (item 10), a
adequada mobilizacéo e integracio dos co-
nhecimentos tedricos e procedimentais ne-
cessarios a esse tipo de “saber fazer” s6 serd
possivel se fundamentada numa visdo mais
ampla de lingua e de linguagem, como sis-
temas vivos e multiformes cuja riqueza re-
side, sobretudo, nas diferencas, nas possi-
bilidades que se oferecem tanto ao usoc re-
gulado e convencional quanto a transgres-
880 expressiva.

Da mesma forma, o aluno-mestre e
seus orientadores s6 poderdo desenvolver
essa competéncia egpecifica se consegui-
rem vencer a forca das representacdes
subjacentes de ensino como trensmissdo de
conhecimentos; de professor como detentor
dos saberes o serem transmitidos e de alu-
10 como receptor passivo do que the é ensi-
nado. Mais do que a modificacéo de progra-
mas ou de metodologias, isso pressupde
uma mudanga paradigmaética, capaz de va-
lorizar o pensamento do professor como
varidvel mediadora do sistema aula, numa
pedagogia centrada na relacdo dialégica
entre professor e aluno, em que nenhum
dos pélos dispGe de hegemonia prévia na
construcéo de conhecimentos praticos, que
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se nutrem de teoria para a ela retornar de
forma a enriquecé-la e a ilumina-la signi-
ficativamente.

A pratica docente, de acordo com o
modelo de formagdo que subjaz ao inven-
tdrio de competéncias aqui proposto, €, por-
tanto, uma atividade intelectual, auténo-
ma, e ndo meramente ingtrumental. Nes-
sa pratica, conforme salientam Gémez e
Sacritdn (1998), o professor aprende a en-
sinar e ensina a aprender; intervém para
facilitar, e n&o para substituir a compreen-
sd0 dos alunos; reconstréi constantemen-
te seu conhecimento profissional e, ao re-
fletir sobre suas intervencies na sala de
aula, exerce e desenvolve sua prépria com-
preensio da realidade, dos sujeitos e dos
ahjetos de ensing.

Nesse contexto, a produgéo do saber e
do saber-fazer est4 vinculada & “resolugdo
de problemas reais com momentos de acio
e momentos de constituicdo de competén-
cias novas, acompanhadas de uma ativida-
de reflexiva e tedrica sustentada por uma
ajuda externa” (Porlan e Rivero, 1998,
p.15), ajuda essa garantida ndo apenas pelo
professor de pratica de ensino, mas tam-
bém pelos demais docentes do curso de 1i-
cenciatura, pelos professores e orientado-
res das instituicdes em que se realizam os
estagios. S6 assim, esse modelo ativard “a
capacidade de resolver problemas de forma
coletiva, mesclando saberes de status epis-
temalégicos diferentes e produrindo sabe-
Tes noves, que se aplicam paralelamente ao
processo de formacao” (id. ibid. ).

Consideracoes finais

A dificuldade de pdr um ponto final
neste trabalho, longe de se constituir
numa preocupacio a mais, apenas confir-

ma nossa certeza de que uma abordagem
por competéncias na formacao de professo-
res de lingua materna néao é tarefa féeil
nem rdpida, o que, de forma alguma, a in-
viabiliza. Vimos que, enquanto a maioria
dos docentes for formada por escolas e
universidades centradas em modelos
reprodutores de conhecimentaos, as mudan-
¢as propostas s6 serdo possiveis se afeta-
rem diretamente a identidade de professo-
res e alunos, acostumados que estéio a seus
oficios jd cristalizados de ensinar e apren-
der. Por isso, concluimos, juntamente com
Perrenoud {1999, p.82), que “a revolucio
das competéncias s6 acontecerd se, duran-
te sua formacéao profissional, os futuros
docentes experimentarem-na pessoalmen-
te”. Entendemos que a construcdo de um
modesto inventdrio dessas competéncias,
ainda que incompleto e sujeito a infimeras
reformulacdes, constitui um passo infimo,
porém necessirio, nessa caminhada.
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Leitura e escrita

junta de bois ou carreira de potros?

() objetivo primeiro deste trabalho é
tentar revelar as distingées e os descom-
passos fundamentais existentes entre os
processos de leitura e de escrita, que sdo
muito freqgiientemente tomados como sumé-
tricos, slameses, correlatos, complementa-
res e até indissocidavels. Essa intimidade é,
entreianto, raramente analisada em pro-
fundidade. Pululam na literatura da drea
frases lapidares decretando essa proximi-
dade “6bvia”, muitas vezes sem gqualquer
explicacio.

Concordando em que o senso comum
que perpassa essa “certeza” precisa ser su-

Ana Maria Netto Machado™
Lucidio Bianehetti**

perado, afirmamos, com Lacan (1991), que
fazer ciéncia é, num primeiro momento, fa-
zer distingdes. Nesse aspecto, onde o olhar
comum vé um chinés em todo homem de
cor amarela e olhos puxados, uma andlise
detalhada revelard um sem-ntimero de et-
nias diferentes, com habitos, linguas e cul-
turas muito diferenciados. O método cien-
tifico permite-nos, & imagem do guimico
quando faz o uso de corantes, evidenciar as
diferencas sutis que ag falsas aparéncias
escondem tio eficazmente.

Para conseguir nosso objetivo, debrugamo-
nos sobre a obra coletiva Trama & texto, uma

Estc artigo resulta, predominantemente, da andlise dos artigos que compdem a coletanea Trama & texto.

Leitura critica e escrita criativa. v. 1 e I, orgamizados por Bianchetti (1996 e 1997). Toda vez que apds a pagi-
na de uma citagio aparecer um asterisco (*) esta se refere ao v. [: dois asteriscos (*¥) referem-se ac v_ Il. Sao
28 artigos abordando diferentes aspectos da leitura e da escrita.

Universidade de Paris X,
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* Doutor em Historia e Filosofia da Educacio pela PUC/SP. Professor no Centro de Ciéncias da Educagao da

Universidade Federal de Santa Catarina.
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w7 1.2 p. 2942 dez 2000)
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coletinea riea em temati
enfoques e complexa em
dedicada justamente & lej
calizando predominanten
da criticidade e da criati
entfio, com guatro maos

que podemos figurar na in
Eseolhida a miisica (o ter
ta), compostos os arrs
orquestracio (a bagagem
ambos os autores em torny
colhidos os componentes

dos livros Trama & texto
regéncia da cantoria. P

cag e variedade de

desdobramentos,
tura e a escrita, fo-
nente as categorias
vidade. Contamos,
e mais de 28 vozes
hagem de umn coral.
ma: leitura e escri-
njos € 0 tom da
pratica e teérica de
o0 da temadtica) e es-
do coral (os autores
, cabe-nos agora a
rocuraremos ter o

cuidado de introduzir cada voz no bom mo-

mento para que o0 conjun
Estaremos alerta tamhbén]
binar algumas vozes em
chos a fim de que venham|
dia e coloqguem em evidén
autores. O texto ¢ o result
feita, entretanto é no silé
crita que podera ganhar so
futuros leitores.

Até 1995, pertodam
dissertac¢bes defendidas
gadas pela Anped, relacig
leitura, além de boa pan
artigos em torno desses
no campo da alfabetizag:
da lecto-escrita. No &m
pensa-se, de modo geral
ensinar a ler e a escreve

to seja harmonico.
| no sentido de com-
determinados tre-
a valorizar a melo-
cia os arranjos dos
ado dessa regéncia
ncio préprio da es-
noridade na voz dos

ctade das teses ou
no Brasil e catalo-
nadas & eserita ou
te das pesquisas e
temas, situam-se
30 ou da aquisicio
hito educacional,
, (ue alfabetizar é
r (husca-se matar

dois coelhos com uma ceiljadada s6).
Entretanto, ha alguns fatos muito curio-

s0s em torno desse prol
plo, a maioria das pesso;
capacidade ou habilidad
mesmo que seja apenas
téria, lendo pelo resto ds
Mo NAC Se passd com a esq

hlema. Por exem-
a8 que construiu a
e de ler continua,
de maneira utili-
1 vida. Mas o mes-
crita. Supomos que

(" Revista Espaco Pedagigicn 3

agueles que foram alfabetizados aprende-
ram a ler e a escrever. Mas a pergunta que
cabe é: Serd que realmente esgas pessoas
que nio escrevem aprenderam a escrever?
No diciondrio Aurélio, o verbete alfabe-
tizagdo é definido como a “acéio de alfabeti-
zar, de propagar o ensino da leitura” e al-
fabetizado é “Que ou aquele que sabe ler”.
Néo é surpreendente?! Nenhuma mencio
a escrita consta nessa definicdo. E, ao que
parece, Aurélio Buarque de Hollanda esta
mais perto da verdade do que a crenca ge-
neralizada nos meios educacionais. A pré-
pria observacéo empirica mostra que,
gquando se comeca a dominar a fala, passa-
se a praticd-la sempre; 0 mesmo se passa
com relacio ao dominio do andar e tantos
outros. Se nfo se escreve pela vida afora,
somos tentados a dizer que, de fato, o que
ge aprendeu na escola pode se parecer com
o escrever, mas deve ser outra coisa, pois
aquele que descobriu como navegar com as
letras, na folha ou na tela, pode dizer, com
Clarice Lispector, citada por Jodo G. P.
Ferreira (p. 111)*; “Escrever é maldigcao.
UUma maldigée que salva - maldicio porque
obriga, como um vicio do gual nao podemos
nos livrar, porque néo hi como substitui-
lo. Escrever é também salvacao”.
Indmeros sfio os depoimentos nesse
gentido daqueles que escrevem (e nfo ape-
nas de eseritores profissionais). Pareceria
que escrever € um conjunto de hahilidades
que néo se transmite nem se ensina, mas
no gual é possivel ser iniciado ou iniciar-
se g, pela pratica repetida e persistente, ir
tomando gosto por ele 4 medida que seus
efeitos retornam, fazendo-se sentir sobre
quem o exerce como um bumerangue.
Mas nos enganamos mais uma vez ao
pensar que € lendo muito que se passard a
escrever. Kssa relacéo é tio falsa como crer
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que aprendendo a sahorear o café se apren-
dera a apreciar bons vinhos. Tudo parece
atestar que os efeitos, 0s requisitos e os
elementos envolvidos nos atos de ler e es-
crever sdo de ordem bem diversa. Tania M.
K. Résing, com o artigo cujo titulo parece
fortalecer a imagem da “canga” que atrela
a leitura e a escrita, declara que “o meca-
nismo da leitura é distinto do mecanismo
da escrita, o que pressupde um conheci-
mento tedrico sobre a natureza dos meca-
nismos em questio” (p. 66)*. K mais adian-
te: “A relagfio entre a leitura e a producéo
textual ndo é automatica.” (p. 75)**. K
comeo ela tem razdo! Todos agqueles que
desencadeiam o processo de escrever per-
cebem claramente essa disparidade. Entre-
tanto, a idéia generalizada de uma forte
simetria entre ler e escrever mantém-se
vigorosa, obstaculizando uma compreensio
mais aprofundada, eapaz de clarear esse
campo, que se apresenta como um nédulo
tedrico-prdtico denso de problemas, e de
facilitar o desencadeamento desses proces-
g0s tao cobicados pelos educadores.
Frente & afirmacfio “A condigéo de alfa-
betizado [...] é necesséria, mas nio & sufi-
ciente |para escrever], A partir do dominio
desses cddigos e signos é preciso dar outros
passos” (p. 89)F, questionamos: Que passos
seriam esses? Essa é uma questio para a
gual nos propomos levantar algumas hipé-
teses e arriscar respostas, emmbora tenha-
mos consciéneia de que é um campo onde
grassam certezas sobre as quais temos
obrigacao de apor interrogactes: “...de pais
e professores espera-se que encontrem for-
mas de desafiar os alunos/fithos a cultivar
esse hdbito desde cedo. Assim como o exer-
cicio fisico € uma pratica saudével, tornan-
do o corpo agil, desperto, oxigenado, o de-

senvolvimento do habito de escrever € uma
ginastica do intelecto” (p.106).*

“O habito faz o monge”, diz um velho
ditado. Ou “a funcéio faz o 6rgio”, diz sua
versfo neurolégica. Uma figura despropor-
cionada do corpo humano, conhecida em
neurologia comeo Aomunculus, mostra a
representacio no cérebro das varias par-
tes do corpo. O que chama a atencio nes-
se boneco desajeitadoe sdo suas mios enor-
mes. Ndo devemos esquecer que escrever
é, sem davida, o dpice da atividade intelec-
tual, mas continua sendo, desde as inscri-
cOes pré-histdéricas e engquanto as novas
tecnologias teleinformaticas ainda depen-
derem de togques no teclado, um ato essen-
cialmente manual, artesanal, seja ele fei-
to 4 pena, em velhas mdguinas fora de
moda ou em modernos microcomputado-
res. Do artigo do médice Jodo B. Botelho
{p. 27),** podemos inferir que o processo
de escrever demanda a agdo dos dois lades
do cérebro na medida em que ele &, a0 mes-
mo tempo, ato lingiifstico e manual.

Cresce a consciéncia entre os educado-
res, independentemente do nivel de ensi-
no, a respeito da urgéneia de desafiar os
alunos e professores a criarem condicdes
para o exercicio da eserita, que €, antes
de mais nada, uma pratica e um trabalho
manual, mas, controvertidamente, o pro-
cesso do escrever instiga e desenvolve o
que hd, em nos, de mais humano, mais pro-
fundamente abstrato e mental. A preocupa-
cdo em desencadear a praxis da escrita e,
principalmente, como se processa essa di-
nimica, J4 nio se restringe ao ensino fun-
damental, como bem ressalta a questfio
levantada por Ari P. Jantsch, citando Sonia
Kramer: “Quando se trata de adultos, como
conceber o processo de escrita?” (p. 52).%
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Como diz Tania M. K. Résing, “nem
sempre bons leitores|...] se transformam
em competentes produtores de escritos” (p.
70).%% Urge, portanto, buscar uma explica-
cio para essa barreira detectada na passa-
gem da leitura a escritd, apontar e anali-
sar algumas das causas desse impasse, de
modo que possamos endontrar as vias na
direciio da sua superacéo.

O que verificamos na bibliografia em
torno da questdo so, sobretudo, recomen-
dacdes cheias de boas intengdes para supe-
rar as dificuldades sem, ho entanto, encon-
trar-lhes solugoes. Podemos considerar
essas recomendacdes corretas, mas o fato
é que elas nao chegam a tser eficazes. K voz
undnime que a produgag de textos precisa
ser encorajada para além dos trabalhos
escolares enfadonhos, pbpu]armente cha-
mados de “colchas de retalhos”.

“Nos trabalhos escriﬁ;os;, enquanto aca-
démicos, a nossa funcdo se restringe a
‘xerocar o tema pedido pblo professor. Nao
h4 confrontacao das nossas idéias com as
do autor, idélas estas coﬂsideradas por nés
como verdades inquestidnéveis”, afirmam
os académicos do curso| de Pedagogia do
CED/UFSC que participam da obra coleti-
va (p. 185).* Os professores estdo sedentos
por mudancas visando atender as reivindi-
cagtes dos alunos. Entretanto, esses xerox
continuam em vigor, colitra a vontade ex-
pressa de todos. Paradoxal? A curta frase
dos alunos citada condensa boa parte des-
te paradoxo €, como veréraos mais adian-
te, contém em germe sq'a solucao.

A promoc¢do do diél(:?go, da interacéo
entre leitor e autor, do confronto de idéias
do leitor com as idéias d¢) autor, tentando,
dessa maneira, driblar 4 tendéncia a pas-
sividade do leitor diante Fo texto e sua con-

fortavel posicdo de consumidor, sdo algu-
mas das sdbias recomendagies que encon-
tramos nos artigos da coletdnea Trama &
texto. O ohjetivo é claro: tenta-se, em nome
de uma sauddvel democracia, nivelar lei-
tor e autor, colocando-0s num mesmo pa-
tamar. Essa tentativa, contudo, dificilmen-
te ultrapassa o estatuto de tentativa. Como
afirma Regina C. P. da Silveira, os alunos
néo conseguem “se opor ao que lhes é
transmitide” [...). Ela defende que

desenvolver a dimensao cognitiva dos
alunos implica a formacéo de individuos
capazes de conscientemente dar adesdes
ou rejeicdes ao paradigma cientifico que
estd em vigor |...] é preciso saber, tam-
bém, que dar adesio nio é reproduzir
simplesmente, pois o aparecimento de
alternativas se deve & construcdo de jul-
gamentos. A rejeicdo =6 pode ser feita
quando hd um outro “saber” possivel de
substituir o anterior vigente. E, finalmen-
te, afirma ser o ensino do lingua materna
centrado na reproducéio de modelos lite-
rdrios e gue os alunos tém sido formados
para repetir, tornando-se incapazes [...]
de serem criativos (p. 158).%*

As consideracies dessa autora se apli-
cam facilmente & relacido leitor-autor ou
leitor-texto. Na tentativa de promover a
atitude criativa nos alunos, esquece-se,
entretanto, de um detalhe crucial, que €,
na nossa hipdtese, o responsdvel principal
por tantas tentativas infrutiferas. Aquele
que 18 e néo escreve ocupa um lugar, com
relagdo ao texto e geu autor, radicalmente
diverso daquele que, além de ler, escreve.
Este 1ltimo se relaciona com o autor dos
textos que 1&é desde o lugar de autor, tal-
vez um humilde autorzinho, mas autor,
enfim. Este poderd, em razio de sua posi-
¢80 subjetiva e de sua experiéncia com o
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processo de escrever, dialogar e interagir
com o autor do texto, como pretendem tan-
tos professores. E mais: aderir s suas
idéias ou a elas contrapor.

Mas o leitor que ndo conta com a expe-
riéncia transformadora do escrever estd,
ao contrario, com maiores dificuldades de
dialogar com o texto, impossibilitado, tam-
bém, de se opor as idéias do autor e, até
mesmo, de julgd-las, pois, desconhecendo
a experiéncia, ela lhe permanece exdtica,
estranha, formidavel, de um mundo fantds-
tico, habitado por seres superiores aos
quais ele nfo ousa se comparar. A confidén-
cia que apresentamos a seguir é um bom
exemplo disso:

Meu primeiro contato com um escritor
n&o fol menocs decepcionante, num certo
sentido. No primeiro ano do curso de Pe-
dagogla, ao saber que Angelo Domingos
Salvador [...] encontrava-se em Passo
Fundo e sendo que o seu livro

Cultura e educacio brasileira, de sua
autoria, fazia parte da bibliografia da
disciplina de Histdria da Educacio, pro-
pus ao professor da cadeira fazermos um
convite ao ilustre autor. Proposta acei-
ta, coube-me a tarefa de convidi-lo e
trazé-lo até a UPF. Convite aceito, no
trajeto, o reverenciadeo - por mim! - autor
pede-me se tenho em meu poder um
exemplar do seu livro e complementa:
“Babe que eu nfo sei mais o que eu es-
crevi. Deixe eu dar uma olhada para ver
sobre o que vou falar!” O mundo foi
erodindo diante dos meus olhos e sob os
meus pés: “Mas como, nfo lembra ¢ que
escreveu? Como € que pode?!”

Nada lembro da palestra. Estava ata-
refado por demais na reconstrucio in-
terna da destruida concepcéio de que o
autor e a obra 880 uma coisa £6; de que o
autor € alguém excepcional, envolto por
uma aura de inspiracio, acessivel a al-
guns poucos, poueo comuns mortais. Pe-

rante meu professor e os colegas, trazer
urn autor fol uma facanha pela qual fui
cumprimentado; para mim, o efeito fol
deletério (Bianchetti, 1997).

Destruir os mitos causa, sem duivida,
muita decepcdo e sofrimento. Dilacera a
ferida narcisica tornando insuportédvel a
percepgdo de saber-se por tanto tempo ilu-
dido, enganadeo. Por outro lado, tem um
efeito libertador certeiro, que 56 pode ser
reconhecido muito tempo depois, quando a
ferida deixoun de doer. Perceber que aque-
les que consideramos seres excepeionais
840 muito semelhantes a nds é uma desi-
lus&o doida, que, na hora, torna o mundo
pobre e sem cor e pode até causar indigna-
¢fio, mas, por outro lado, permitira alme-
Jjar um pequeno hrilho préprio ao invés de
ficar & espera de uma migalha de luz vin-
da de uma longingua e magnifica estrela.

Essa é uma decepgdio semelhante &4 que
uma crianga experimenta na sua passagem
a adolescéncia. E todos agueles que tém fi-
lThos sabem quéo dificil é, para um fithe, ver
seus pais cairem do pedestal que habitaram
durante sua tenra infancia. Como declaram
acima os alunos-auteres, “as idéias do au-
tor s80 conslderadas verdades inquestions-
veis” (p.185),* dignas de seres inigualdveis!
Para que os leitores possam se desenvolver
e, um dia, também se tornar autores, é pre-
ciso destronar essas verdades do pedestal,
juntamente com seus autores. A pratica da
escrita € uma das vias para tal transforma-
céo.

A fala dos alunos pode parecer apenas
mails uma singela opinido de jovens, mas
veremos em seguida que a formulacdo des-
ses autores debutantes tem muito funda-
mento e estd enraizada em problemas
fundantes da cultura ocidental, que ainda
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fazem, e muito, sentir spus efeitos na edu-
cacao.

Aidealizacfo do que s:e apresenta escrito
num livro, tomado como verdade, € a in-
terdicio do questionamento dessa verdade
remontam, no Ocidente, ao culto do livro
primeiro, sagrado: a Bijb].ia. Poucos privi-
legiados e poderosos fodam, na Antigiida-
de, mas principalmente no final da Idade
Média, agueles capazes de ler e interpre-
tar a palavra divina. Em menor namero
ainda foram aqueles autorizados a fazé-lo.
E esses souberam e fizgram uso dessa au-
torizacdo para o seu prpprio proveito e da
instituicdo & qual pertenciam, materiali-
zando uma relagfo umbilical entre saber e
poder. Quanto suplicio e morte a Igreja
Catolica, através do Santo Tribunal da In-
quisigdo, promoveu pata evitar que as lei-
turas do livro sagrado ge multiplicassem,
se desviassem da norma, do dogma, da
verdade unica que ela privilegiou®?

H
D
n
7]

Partindo do principio &ue o conhecimen-

to e a verdade eram resultado de um ato

de iluminaciio e inspiragdo divina, a Igre-

ja Catélica impedia seus seguidores de

investigarem. Tudo j:é estava achado,

previamente definido,As verdades jazi-

am prontas na biblia|(glosads, diga-se

de pasgagem) e do ca;tékico exigia-se fé

cega (p. 96).* !

|

As palavras do veno]%:rével Jorge, no fil-
me O nome da rosa, sio reveladoras: “Que
nos voltemos ao que fépi e ao que deveria
ser sempre o oficio desjte mosteiro: a pre-
servacdo do conhecimento. Preservagdo eu
disse... nao... perscruﬁsagéof Porque néo
existe progresso na histéria do conheci-
mento, meramerte, u:rl;la continua e subli-
me recapitulacao” (p. ErY).*

Sera simples coincidéncia que, nos
meiog educacionais, continuemos as voltas
com o questionamento da funcio educati-
va, entendida como mera transmissao de
conhecimentos, e tentemos, constante-
mente, oS convencer de gque precisamos
produzir conhecimento, criar ao invés de
reproduzir e reverenciar ad tnfinitum ver-
dades consagradas? Essas idéias, de tio re-
petidas, chegam hoje ao desgaste sem, no
entanto, terem conseguido modificar a gra-
ve situacdo que descrevem. A persisténcia
e atualidade desse discurso mostram que
ainda estamos fortemente arraigades as
concepeoes tdo bem ilustradas na obra de
Umberto Eco (especialmente nas palavras
do venerdvel Jorge citado) e que ainda con-
tinuamos lutando para nos desvencilhar de
tdo funesta heranca. Mas com todo nosso
pesar, temos de admitir que essa heranca
conitinua ativa e dificil de erradicar!

Como pensar em criatividade se toda a
verdade jd foi revelada e nada mais ha para
ser descoberto, inventado ou investigado?
A fé cega, recomendada pela igreja, € in-
compativel com o espirito de pesquisa. A
aceitaciio da verdade tnica imposta pelos
regimes totalitdrios, com todas as suas
criativas formas de censura, congpira con-
tra a criatividade. Almejamos hoje, para os
bancos académicos, o espirito investigati-
va, a criatividade, sem termos, no entan-
to, conseguido sair do poderoso paradigma
da verdade unica e ja pronta, para o qual
pensar, criar e, especialmente, escrever se
enquadram na categoria de heresias.

Inicialmente a Biblia constava do
INDEX®. A justificativa era de que alei-
tura no original, por pessoas pouco
esclarecidas?, poderia levar a equivocos
na interpretacio’. Por isso os catélicos
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eram estimulados a ler a Biblia glosa-
da, isto é, de segunda mio, a partir da
interpretacdo dos grandes santos daigre-
ja. Essa medida foi apenas mais uma
das suas prevengdes a fim de evitar ou-
tros Luteros. Creditava-se as heresias
de Luterc & sua livre interpretagio da
Biblia (p. 97).%

Guase no ano 2000, raramente vemos
nas escolas de todos os niveis a utilizagdo
dos tedricos, no original ?® preferindo-se li-
vros facilitadores, livrog diddticos, cartithas,
justamente de segunda mio (a glosa moder-
na), impedindo os alunos de se aproxima-
rem dos grandes autores e diminuindo, as-
gim, a possibilidade do exercicio da critica
que, a0 mesmo tempo, se afirma pretender.,

O exercicio da eritica passa, necessaria-
mente, pelo equivoco, pelo confronto de
posigcdes antdgdnicas, dissidentes e
conflitivas, que a glosa didatica sabe tdo
bem dissimular, dando a impressio de um
conhecimento redondo, perfeito e sem tro-
pecos, metamorfoseando um processo em
algo estanque, Se nfo quisermos errar (en-
saiar, tentar nossos passos levando alguns
tombos), tenhamos fé, sigamos pelo cami-
nho seguro e sem surpresas, presos & mio
do mestre: copiemos! Mas, se quisermos
ser criativos, é preciso que os conflitos
aparecam,” se desenvolvam, pois sdo eles
que ddo vida ao processo e é o trabalho
dessa contraposicio que pode gerar conhe-
cimento novo. Mas esse desenvolvimento
50 pode se dar de maneira frutifera na es-
crita. A incompatibilidade entre as hoas
intengdes pedagdgicas e os procedimentos
que esta disciplina, por vezes, emprega para
atingi-las salta aos olhos e &, em parte,
apenas em parte, responsdvel pelos proble-
mas crimicos tao denunciados e ainda tdo
mal-resolvidos.

Em relacho a dindmica do processo en-
sino-aprendizagem, ousamos levantar a
hipétese segundo a qual um dos maiores
problemas que se interpdem entre o escri-
to e o0 escritor, entre os escritos e os leito-
res, entre os escritores e os leitores e en-
tre o atual leitor e o virtual eseritor é a
forma como a escola concebe e implementa
o processo de avaliacio - a ponta do iceberg
ou a face mais visivel do fracasso da escola
hoje. Concebida nfo como processo, mas,
sim, como um ponto de chegada, € atribui-
da avaliagdo uma funcio que se esgota nos
estreitos limites do pragmatismo® utilita-
rista, relacionados a uma classificagio e jul-
gamento.

Assim concebida, a avaliac8o se consubs-
tancia num trabalho de Sisifo: a cada
bimestre, a cada semestre, séo feitas tare-
fas, sdo respondidas perguntas, sfo desen-
volvidas pesquisas, como pedras que séo
roladas morro acima, num fatigante e ini-
til tripalium. E quando o salto de qualida-
de poderia e deveria ser dado, a pedra/ava-
liagdo rola morro abaixo novamente e tudo
volta a estaca zero, cabendo ao aluno, no
priximo semestre, na préxima disciplina/
matéria, voltar a empurrar a pedra, partin-
do novamente de uma base zerada para
chegar a uma escala prévia e burocratica-
mente determinada, repetindo-se esse pro-
cesso - se é que se pode usar este termo
para esta situacdo - ad infinitum. Tendo
clara essa configuragio, por que nos sar-
preendemos com a esterilizacdo gue, pre-
dominantemente, caracteriza a ambiéneia
escolar hoje? Como & possivel que, apesar
desse ambiente, ainda haja alunos ¢ pro-
fessores que criam espacos para desafiar,
se desafiar e buscar formas originais de
transmitir e construir conhecimentos?
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Contudo, se antes selutilizava a repres-
sio da Igreja como um|providencial dlibi
para nfo ousar, hoje - bem como antes da
sua hierarquizacao - jd hz'io podemos mais
atribuir apenas a ela o papel de grande vild
nessa nossa histéria. s gregos também
tém nela seu gquinhio.|Algumas teses de
Platdo sfo exemplares|nesse sentido. De
acordo com Sérgio Shaefer: “Em sua ‘dou-
trina das idéias’, Platao distingue dois
mundos: o mundo das esséncias ou das
idéias puras, eterno e gempre o mesmo, e
o mundo das aparéncijs ou das imagens-
cdpias, inconstante, ins’qaguro e circunstan-
cial, mas imitacdo daghele. As idéias séo
modelo para as segundas gue sfo copia das
primeiras” (p. 60).*

Quanto ao processo 1atual, Regina C.P.
da Silveira ndo afirmdva em pardgrafos
anteriores que “o ensinp da lingua mater-
na ¢é centrado na reprépdugéo de modelos
literarios” e que “os alunos tém sido forma-
dos para repetir”? No ¢onsideramos como
inspirados e divinos muitos escritores que
endeusamos? Nag é seju exemplo que s0-
mos aconselhados a imitar? Néo é lendo os
bons escritores que perflsamos que chega-
remos a ser escritores fambém? Nio seria
possivel reconhecer nessa légica a tese pla-
tbénica e as teses que a Igreja priorizou?
N&o se pensa, também|no Ocidente, que a
escrita reproduz a fala e que aquela é sub-
sidiaria em relagéo a esta ou, entdo, que
ela apenas registra os pensamentos, esses,
sim, originais e auténticos, os quais devem
ser copiados ou reproduzidos? Como espe-
rar gque haja criacio pefrmanecendo assen-
tados nessas premjssa§ subjugadoras que

promovem um ideal f ser reproduzido

como inica saida e entendem a ousadia da
criagio como heresia?|
|
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Quanto a essas questes, J. Derrida lan-
¢a uma importante tese na gual defende
que toda a tradicéo filos6fica ocidental e
todo o conhecimento cientifico que dela
advém estéo fundados no que ele chama de
“logo-fono-centrismo tipico da tradicéo ju-
daico-greco-cristd”, Esta enaltece o Verbo
(palavra} divino, primeiro e fundadeor, e faz
da escrita mero simulacro gsem brilho nem
valor. Egga seria a razéo para que a escri-
ta tenha sido considerada como represen-
tacdo e repeticfo da palavra, segunda e
imperfeita,” conseqlientemente, banida,
proibida, censurada como bastarda, perigo-
84, ligada ao corpo pecaminoso, 4o erro e
4 heresia.

Muito haveria a ser desenvolvido a par-
tir das contribuicdes de J. Derrida, mas nao
€ nosso ohjetivo aqui nos centrar neste
autor, nem na sua afiada critica. Em tedo
cago, fica mais claro, lendo autores como
este, que as dificuldades enfrentadas pela
escola atual para introduzir a préatica da
escrita em seus programas tém causas
muito mais graves e profundas do que a
possivel incompeténeia ou ingenuidade de
seus lideres. -

Nessa mesma linha de pensamento,
Sérgio Shaefer, em seu artigo, aproxima do
senso comum o saber do sofista - “conside-
rado por Platdo a ovelha negra do conhe-
eimento (por nio copiar a idéia-modelo) -
valorizando este ltimo como alternativa
para romper com a forca onipresente da
ordem unica de um ideal perfeito a ser
reproduzido” (p. 62).* Mais adiante, este
autor defendera que, “se o produtor de si-
mulacros é 0 homem do senso comum, é
ele também o homem da escolha” (p. 67).*
E aqui chegamos a um ponto fundamental
gue nos permite retornar, em cheio, ao



—._ fevisia Lspaco Pedr;g{?gim ™

tema da escrita e da leitura, do qual pode
parecer que nog tenhamos desviado. Quan-
do falamos em escoltha, estamos também
falando do julgamento zo qual se referia
Regina C. P. da Silveira. E chegamaos, as-
sim, ao campo da ética, das escolhas, das
posicdes subjetivas, campo no qual leitura
e escrita se distinguem fortemente, e tais
distincdes, como veremos, se relacionam
muito de perto com as questbes que aca-
bamos de percorrer, no contexto da influén-
cia da Igreja e de algumas idéias platdni-
cas.

O ato de escrever exige que escolhamos
palavras, temas. Exige que tomemos uma
posicio e a sustentemos. Uma vez que pas-
samos ao eserito, uma situacdo nova se cria:
eu posso ger Hdo por mim e pelo outro! (si-
tuacgfo que transcende a esfera privada e que
seria impossivel caso ey ndo escrevesse). As
idéias escritas e o préprio autor podem ser
apreciados, julgados, criticados, massacra-
des, elogiados ou até punidos.

O fato de publicar uma producaoc traz
como implicacdo a abertura de flancos a
avaliacao, a critica, nem sempre cons-
trutiva [por isso muitos] postergam o seu
enfrentamento com o escrever [...] escre-
vem e engavetam o resultado a sete cha-
ves, [...} dizem cortar o mal pela raiz: nao
eacrevem ou dao a entender que s6 es-
creverio quando julgarem seus escritos
comeo sendo de qualidade (quem julgara
um trabalho oculto?) ...} E preciso dis-

por-se, tornar-se “corajosamente vulne-
ravel” (p.10 e 101).*

Vendo a critica como ameaga pessoal,
diz Eduardo Tomanik - mais wmn dos 28 es-
critores participantes da coleténea -,

produzimeos idéias que jamais passam
dos limites dos nossos circulos mais pro-
ximos de amizades cu que jamais sdo

transferidas para o papel. Claro que as-
sim ocultas ou mantidas nos limites do
grupo dos que as apbiam {ou apdiam o
seu autor) elas se prestam para a ma-
nutencio da auto-imagem do autor como
a de um predutor de conhecimentos. Nao
permitem, entretanto, a critica, a verifi-
cagiio do valor efetivo que possuem, do
potencial que tém para a transformacgao
das teorias vigentes (p. 218).*

Nesse caso, entra em acéio o forte po-
derinibidor da autocensura, que, juntamen-
te com outros tipos de censura, prejudica
tanto o escrever quanto a disposicio de
expor-se através dos escritos. Superar a
autocensura numa sociedade que se carac-
teriza pela ética do individualismo, com
certeza, apresenta-se como uma tarefa
hercilea, dificil de ultrapassar.

Ter escrito traz, necessariamente, algu-
ma implicacio: no minimo, a angustia do
autor em relacfio As conseqiiéncias gue
poderéo advir de seu ato (temor de ver
abalado o préprio narcisismo). Contraria-
mente, a leifura permite que permaneca-
mos no conforto e prote¢éo do doce anoni-
mato. O leitor pode chegar a ser um gran-
de erudito sem nunca tomar partido, sem
nunea expressar suas priprias idéias. Este
é o professor perfeito, dentro da mentali-
dade da tradicdo que nos envolve, o trans-
missor de conhecimentos consagrados, o
“cientista” que permanece na mais profunda
“objetividade”... e esterilidade!!!

Por essas razdes, a leilura presta-se
Para o consumo e engendra, a0 menos num
primeiro momento, uma posicio passiva,
respeitosa e reverenciadora por parte do
leitor, que o distancia profundamente do
autor. Essa situacio é predominante entre
os leitores e, na maioria dos casos, nunca
é superada. E é por isso também que nfio
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é lendo que, necessariamente, um dia se
ird escrever. Contudo, é bem provavel que
quem escreve passe & se ‘F:nteressar de urna
outra maneira pelos esgﬁtos de cutrem e
a leitura tome, em sua vida, outras dimen-
sbes, distanciadas do ¢onsumo passivo.
Neste caso, para aquele|que escreve, a lei-
tura possibilita aquilo |que se chama de
adensamento em torno do tema ou assun-
to sobre o qual o leitor |esté escrevendo e
que dard, sem divida, seus frutos, fertili-
zando e enriquecendo spus eseritos.

Escrever, diz Ari P. Jantsch, “é romper,
criar, produzir. Nao é ler p instituido, o dado;
nfo é apenas descrever [1.]. Eserever, assim,
liberta-nos do senso comurn e nos obriga a
gair do (facil) sono dogméitico”(p. 46).*

Este autor vai ainda mais longe ao afir-
mar que 5

. L
a escrita assume, hoje] em uma concep-

cao dialética da realidade, um nove con-
ceito. [...] ao mesmo teinpo interpretan-
do & produzindo o real; Daf termos afir-
mado acima que néo bajsta descrever. [...]
Aos educadores que aifubetizam pode-
riamos dizer que o ensinar a escrever
jamais pode ter a motnicidade e a forma
como centrais. O ato de escrever precisa
ger assumido como prpcesso de abstra-
¢do (superagdo do mundo empirico-sen-
sivel). Também poderiamos dizer que
ensinar a escrever néo é ensinar a copiar
(p. 46).* !

Subestimando o poder da escrita ¢ es-
condendo sua eficdcia, item—se durante sé-
culos guardado a sete ¢haves, como privi-
légio destinado a uns pgucos, o usufruto do
escrever, que permitel produzir o real e
envolve 0 mais fino e agtlgado processo de
pensamento de que o 1domem é capaz. Es-
crever, certamente, ndo é copiar. Mas aqui-
lo que aprendemos na escola, desde as pri-
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meiras séries A pos-graduacio, estd longe
de poder chamar-se “escrever”: somos en-
sinados na escola a ser “fiéis”, citar,
{pes)copiar! Por isgo, somos capazes de ler,
mas 1néo, necessariamente, de escrever.
Acreditamos ter aprendidc a escrever
quando, na verdade, apenas aprendemos a
registrar e a transcrever, numa concepcéo
pobre da escrita, rebaixada a mera hahili-
dade mecéanica, simulacro e reproducio do
pensamento e da palavra oral. Iniciar-se no
mundo da escrita implica praticar esse ato
sublime que traz retornos sempre e cada
vez mais insuspeitos a quem o exercita sis-
tematicamente. Porque a escrita transcen-
de o autor: “Nao sou a obra que faco. Ela é
maior do que eu”, diz Frei Betto, outro
participante da obra coletiva (p. 19).%%
Escrever é um processgo investigativo
por exceléneia, pois permite uma “pescaria”
no mar interior. E a possibilidade de dar-
mos forma e materialidade aprecidvel ao
emaranhado de vivéncias difusas que mar-
caram a vida de cada um de nés (incluindo
nelas as leituras, aulas e todo tipo de in-
fluéncias que o mundo exerceu sobre nés).
F isso nos brinda com a rara possibilidade
de recuperar e reconhecer as configuracgies
construidas em nossas andancas pela vida,
mas gue ficaram esquecidas (recalcadas).
Como diz Frei Betto, respondendo & ques-
tio “Por que escrévo?’: “Escrevo também
para sublimar minha pulsao e dar forma e
voz & babel que me povoa Interiormente”
(p.13).%+
Mas nada disso corresponde ao que se
entende por eserita na ambiéneia académi-
ca. Nos mestrados e doutorados e em mui-
tos livros de metodologia, por exemplo, fala-
se do momento final da dissertacéo ou
tese!® como sendo a fase da redacéo, numa
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clara aluséo ao escrever como sendo ape-
nas os 15 ou 10% finais da producdo de uma
tese ou dissertacdo. Nas palavras de Ma-
rio Osorio Marques, “néo basta [...] o mero
registro das atividades desenvolvidas. Nem
é suficiente elaborar relatérios tecnica-
mente perfeitos {...] registros meramente
cartoriais, exigidos a titulo de controle
externo” (p. 207).%%

Escrever é muito mais do que isso. Es-
crever é pensar e §e processa 1o inicio, no
meio e no fim de toda producioc de conheci-
mento. Poucas vezes nos damos conta de que
podemos escrever coisas que nunea foram
ditas e que tomaram forma diretamente na
calada acolhida da folha pela via da méo.
Escrever nao ¢ copiar ou registrar um pen-
samento previamente pronto que precede
o momento de escrever. Isso seria pensar
que a mente é como a caverna de Platéio!
“Escrever é parar para pensar”, ressalta
Mario O. Marques (p. 208).**

No texto, podemos apertar o botie pau-
se de nosso filme mental e pedemos, assim,
escrutinar algumas imagens!! que, por al-
gum motive, nos chamam a atengdo. O pen-
samento vai se construindo nos confrontos
de idéias, paragrafos, palavras, materiali-
zados na espacialidade da escrita. O antro-
pologe Jack Goody (1979) mostra como a
ciéncia se desenvolve a partir da escrita,
pois ela permite cotejar trechos do diseur-
so lado a lado, potencializando e agucando
a critica, libertando-nos dos efeitos sedu-
tores e, por vezes, quase hipndéticos da re-
térica, associada & presenca e ao charme
dos bons oradores. Diante deles, afé se ins-
taura facilmente e, comn ela, a infantilidade,
aidealizacho e a improdutiva passividade,

Mas frente ao texto acabado, pode-se
ohservar efeito semelhante, tornando in-
visiveis erros e contradicbes grotescas que

podem se esconder em sofisticado vocabu-
ldrio, tomado por erudicio e sapiéncia. Se
o autor escreve bem, admira-se por sua
capacidade e beleza de estilo, por sua veia
artistica. Se escreve mal ou hermeticamen-
te e nio se entende, admira-se pela sua
erudi¢do, seu “falar dificil”, condicao que o
leitor remete a um ideal inatingivel. O
resultado é um s6: admira-se!!!

Eduardo Tomanik faz uma rica cbser-
vagdo nesse mesmo sentido:

Hé& uma espécie de crenc¢a arraigada,
tanto nos meios académicos quanto fora
deles, de que o conhecimento de alguém
pode ser medido pela dificuldade das ou-
tras pessoas em compreender o gue ele
fala, ou seja, quanto mais dificil, sofisti-
cado e intransponivel for ¢ discurso,
maior serd o conhecimento contido nele.
Ainda ge valoriza muito o discurso ‘bo-
nito’, mesmo quando ndo consegue trans-
mitir o gseu conteiddo ou gue ndo tenha
mesmo conteddo algum (p. 208).%*

Brilhante e iluminado, o livro {e 0 guru
que o escreveu!!!) nos ofusca, e, fascinados,
acreditamos que tudo o que nele esta es-
crito deve ter uma 6tima razido para ali
egtar. Afinal, 0 autor deve saber o que estd
fazendo, caso contrario nfo estaria impres-
so num livro! O livro mantém escondidos
(e o autor, de modo geral, faz questéo dis-
so!) os passos desajeitados que o engendra-
ram. H. Simon, prémio Nobel de economiza
e estudioso da inteligéneia artificial, decla-
ra: “Se tivéssemos & nossa disposicdo uma
documentacio detalhada relativa a uma
das grandes descobertas cientificas, acom-
panhando a sua evolugdo quotidiana, pode-
riamos constatar que toda descoberta cien-
tifica, mesmo aquela elaborada por uma
das grandes figuras da ciéncia, perceberia-
mos que ela resulta de um processo labo-
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rioso, realizado graduah;nente, COMO 0 NOS-
s0 proprio pensamento ghotidiano” (Pegsis-
Pasternak, 1993 p.226).r

A origem e todo o processo da eriagéo
ficam, em geral, nos bas‘lbidores, talvez pelo
mesmo pudor pelo gual um homem e uma
mulher mostram a foto do recém-nascido,
endo aquela gue registraria o momento de
sua concepcdo. O leitor|raramente perce-
be que, para se chegar a esse objeto colo-
rido e bem-feito que tem entre suas maos,
h4 um longo caminhe, muito trabalho e
muitissimo tempo e suor escoados (8 disso
que & feita a famosa ingpiracdo, atribuida
aos génios escritores e ciue alguns autores
afirmam néo ultrapassi{,-lr os 10%!). A tra-
jetéria apagada, o livro, ‘[parece de cutra or-
dem e natureza, bem diferente dos ras-
cunhos, notas ou “escrii};[nhos” que o leitor
pode eventualmente prpduzir.

A escrita facilita as %confrontagﬁes, tao
necessdrias a percepgéb das contradicdes
do pensamento humano e ao desenvolvi-
mento do conhecimenté, mas, infelizmen-
te, ndo as garante. Justamente porque
depende da atitude do ll‘eitor diante do tex-
to e de sua posicéo perante o autor. O Gni-
co antidoto que pareceier eficiente contra
esse halo de idealizacip no qual as publi-
cacdes se encontram inersas é 0 exercicio,
o desencadeamento do|processo de escre-
ver, que, por retroacdo, pouco a pouco,
autoriza a interagir com o autor, antes visto
como ser ingpirado e éuperior. Autoriza
porque lhe outorga a dimensdo da autoria.
De texto para texto, finalmente, leitor e
autor podem interagir no mesmo patamar!
Por esse motivo, mestrandos e doutoran-
dos ndo deveriam perder a excelente opor-
tunidade de transformar, desde os primei-
YOS passos, as experién?ias pessoais com as

quais se envolvem nos seus projetos, trans-
portando-as para o plano espacial da escri-
ta, o que, por si 86, j4 surpreende 0 “novo
autor” com sua propria “obra”, tornando-o
leitor de =i.

Isso que pode parecer banal € justamen-
te o coracéo da eficdcia do processo da es-
crita, pois permite ao sujeito olhar para si
com o estranhamento de ver-se outro, fora
de si. Olinda Evangelista, na sua contribui-
¢&o a obra coletiva Trama & Texto, vé no
escrito, nessa distdncia que ele cria na re-
lagédo com seu autor, uma fungio educati-
va das mais nobres:

Por abandonar a visfo do escrito como
“prova”, entendo-o como educador., O tex-
to escrito toma, de seu autor, disténcia
e, de outro lugar, com o autor fala' [...]
Tendo vida propria, d4 ao autor a dimen-
sdo de suas auséneias. O autor, por seu
turno, da-se conta das faltas e do “por
fazer”, precisamente alertado pelas re-
correntes leituras que realiza do ji fei-
to. [...| sendo produzido pelo escritor, pro-
duz o escritor e o escrito L...]. O texto re-
vela-se como fruto de uma particular
pedagogia, oriunda de uma fntima, pro-
funda e fecunda conversacio entre pro-
dutor e produto, em que o segundo pro-
VOCa o primeiro a rever, repor, repensar,
refazer...

O escrito, ao ser objetivado, objetiva o
pensado e seu pensador, a histéria e sua
conscidneia possivel dos posgiveis histo-
ricos. O escrito emite sinais que, capta-
dos, instam o escritor a pensar a si, ao
mundo, & cultura, ao seu texto e, ainda,
a respondé-los sob a forma de novas pa-
lavras, novo texto... (p. 180).*

E chegamos, assim, ao texto sem fim,
isto &, ao “virus” da escrita, que, uma vez
inoculado, n&o nos abandonar4 jamais! Sua
presenca se fard sentir naquela perspecti-
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va apontada por Clarice Lispector: como
uma maldicdo, uma maldicéo que salva...
Desatrelando a leitura da escrita e vice-
versa, libertamos ambas da canga e do con-
seqilente movimento lerdo, moroso, mong-
tono e domesticado, que, no dizer dos alu-
nos-autores de Trama & texfo, faz com que
se apresente, em “nossa vida académica, em
maior ou menor grau, alguma aversio as
atividades que envolvem a escrita,
descaracterizando-a”, e, mais grave ainda,
tem feito com que “Maria e Joao [e] muitas
criancas neste Brasil [sejam| vitimas daqui-
1o que poderiamos chamar de assassinato
pedagégico do sonho de escrever” (p. 184)*.
Assim, talvez, possamos também dar chan-
ce ao que ha de selvagem e idiossincratico
na criacdo, com seus andares, direcdes, rit-
mos e velocidades dispares e desconcertan-
tes. Porgue assimna vida como na folha, j4
dizia o poeta Anténio Machado: “Caminante
no hay camino, se hace camine al andar”!

Notas

A descrigdo feita por Eduardo Galeano do proces-
sp Inguisitorial através do qual os povos pré-colom-
hianos foram enguadrados para se submeterem
aos dogmas catdlicos romanos é indicativa de uma
estratégia que ndo admite falhas no sentido de ga-
rantir a f& inica através do processo de queima dos
escritos € do castigo e eliminacao de escritores ¢
leitores: “Frei Diogo de Landa atira as chamas, um
apos oufro, os livios dos Maias [...]. O inquisidor
amaldicoa Satanas e o fogo crepita e devora. Em
volta do queimadeiro, os hereges uivamn de cabe-
¢a para haixo. Pendurados pelos pés. em carne viva
pelas chibatadas. os indios recebem banhos de
cera fervende, enquante crescem as chamas e ge-
mem os livros, como queixando-se ...} Esta noite
se transformam em cinzas cito séculos de literatura

"

maia. [...] Ao centro, o inquisidor queima, 0s livros.,
Ao redor da fogueira imensa, castiga os leitores...”
(1983, p.170).

¢ Listagemn de livros organizada pelo Tribumal da In-
quisican. Se o livto estivesse na relacio daqueles
proibidos. a sua simples leitura ja catalogaria o lei-
tor como herétice e o tornaria passivel de excomu-
nhao ou de sancdes mais graves,

Os alunos sdo, com freqiéncia e veladamente,
enguadrados nesta categoria. Como se vé, a Inqui-
sic3o continua...

@

Os erros e eguivocos s40 malvistos na escola. pre-
tendendo-se elimina-los, eliminando-ge junto com
eles a possibilidade de perceber contradigdes ¢ si-
tuagoes condlitantes, que. por si 808, levariam ac
exercicio do tio acalentado espirito critico. Quer-
se aquilo para o gqual as condicdes de realizacac
sdo retiradas.

& E falando em classicos versus livros de segunda
méao, nentmm professor deveria se privar da leitu-
ra do livre Por que ler os classicos, de Italo Calvino
(1993).

Nada melhor que o confronto na plano da folha
para fazer aparecer as contradicbes que passam
despercebidas nas magnificas discussdes que di-
namizam nossas aulas.

¢ A afirmacao de um dos luminares conternporanecs
do liberalismo inglés, Ralf Dahrendorf, quando se
manifesta sobre o pragmatisino € muito interessan-
te. Do seu ponto de vista, o pragmatismo &€ con-
servadorismo com aparéncia de acao. Conserva o
existente dando a idéla de haver movimente, O
maximo que os pragmaticos conseguem alcancar
em termos de mudanga € abrir um buraco para fe-
char outro (...) Pode-se querer isto mesmo: mas se
nae ¢ isso que se quer, ¢ melhor ndo nos deixar-
mos enganar pela expressao de sinceridade e pelo
ar atarefado dos pragmaticos” (1993, p. 21).

As conhecidas teses do Curso de lingiiistica geral
de Saussure sio exemplares neste sentido.

E por falar em dissertagdes e teses, pensamos que,
principalmente para mestrandos e doutorandos,
bem como para seus orientadores, € “imperdivel”
a leitura dos artigos de Gaudéncio Frigotic, Mirian
Jorge Warde, Celse Jo&o Ferretii e Regina Célia P.
da Silveira presentes no v. II da celetanea Trama
& texto.

! Chamamos aqui a atencio para o aspecto fmagem,
caracteristica mais geral da escrita. denominador
comum entre todos os sistemas de escrita.

Induzido ¢ introduzido ac dialoge com o texto, a
partir do momento em gue passa a ser leitor de seu
proprie escrito, o sujeito ird, progressivamente,
ampliando sua possibilidade de dialogar com tex-
Los de outros autores, € ai teremos o objetivo edu-
cative em pleno desenvolvimento,
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A construciao do conhecimento
l6gico-matematico segundo Piaget

implicacdes para a educagdo matematica

Consideracoes sobre a
natureza do conhecimento
légico-matematico

Piaget defende a idéia de que 0s nitme-
ros naturais e todo o conhecimento légico-
matemadtico ndo sfo frutos de descobertas
ou de invengdes, mas de wm processo pro-
gressivo de construgéio a partir da ativida-
de adaptativa do sujeito em sua integracio
com o meio.

Por que a epistemologia genética de
Piaget descartaria a possibilidade de o co-
nhecimento matemadtico e de a prépria exis-

Ana Cristin a S. Rangel ¥

0 numero imagindrio, onde e como gle teria
extsiido? Desde todo a eternidade ou desde gue
surgiu o pensamento humano?

Piaget

téncia do nimero ndo ser resultado de um
processo de descoberta ou de invencgio? O
epistemdlogo (1967) responde que s6 se des-
cobre aquilo que ja existe. Nesse entendi-
mento, o ser humano 36 descobriric a exis-
téncia do niimero se esse conhecimento
possuisse existéneia prévia na realidade
externa e o conhecimento logico-matemati-
co fosse possivel de ser adquirido ou pro-
duzido como simples ¢dpia da realidade
observivel. A explicacdo empirista sobre o
papel da experiéncia reduz a inteligéncia
e todo o conhecimento matemdtico & des-
coberta das propriedades observaveis dos

Mestre em Educacio pela Universidade Federal de Rio Grande do Sul. Autora do livro Educagio matemdri-
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objetos e das agdes exercidas materialmen-
ie sobre eles (experiéncia fisica), e Piaget
nega, radicalmente, em|sua teoria, a con-
cepcdo empirista a respeito da natureza do
conhecimento 16gico-matematico.

Encontramos, porém, no empirismo, algo
mais que uma simples afirmacae do pa-
pel da experiéncia: o empirismo &, antes
de mais nada, uma certe concepgio da
experiéncia e da sua acfic. Por um lado,
tende a considerar quela experiéncia se
impée por si mesma, sem que o individuo
tenha necessidade de grganizd-la, isto,
como se fosse impressa|diretamente so-
bre o organismo, prescindindo da ativi-
dade do individuo para|poder constitui-
la. Por outro lado, como conseqiiéncia dis-
80, 0 empirismo considera que a experién-
cia existe por si mesmal.. (Piaget, 1968,
p. 315-396). !

Por outro lado, nio & possivel conside-
rar o conhecimento mate:smé.tico ¢omo Pro-
duto da invencdo da mente humana. Na
invengdo, o sujeito exercita a liberdade da
escolha, que lhe permite criar e chegar a
resultados quaisquer su@reendentes, en-
quanto que o niimero e as leis matemati-
cas sdo concludentes e, ﬂoztanto, inacessi-
veis A escolha livre (Kesselring, 1993 p. 78).

Contrapondo a possiﬂi)i]idade de a exis-
téncia do ntimero e de sua aquisigiio ser
fruto de descobertas de propriedades obser-
vaveis na experiéncia fié;ica ou de um pro-
cesso de livre invencéo, P?iaget propoe ana-
tureza construtiva do chhecimento l6gi-
co-matemdtico, através de uma outra or-
dem de experiéncia, qud denomina de ex-
periéncia logico-matemdtica:

Parece excluido, em primeiro lugar, in-
terpretar as estruturas fgicas como for-
mas a priori, pois a aprendizagem e a
experiéncia sfo necessdrias para a sua

elahoracdo. Trata-se, é verdade, de um
tipo especial, que ndo comporta, como &
experiéncia fisica, uma abstracéo a par-
tir das agdes se exercendo sobre esses
ohjetos e sim de coordenacies que ligam
essas acdes (experiéncia légico-
matemadtica). A aprendizagem das es-
truturas ldgicas ¢, pois, ela mesma, um
tipo especial, pois consiste simplesmen-
te em exercer ou diferenciar estruturas
16gicas ou pré-légicas anteriormente ad-
quiridas (Piaget, 1973, p.99).

Piaget denomina o tipo de abstracdo
caracteristica da experiéncia logico-mate-
matica de absiracdo reflexionante e aque-
la prépria da experiéncia fisica, de ahstra-
¢do simples. A abstracio reflexionante é,
portanto, construida pela mente do sujei-
to ao criar relacionamentos entre varios
objetos e coordenar essas relagies entre si,
enquanto a abstracfo simples, ou empiri-
ca, & a abstracéo do proprio objeto, cu seja,
de suas propriedades, mediante a observa-
¢iio das respostas gue ¢ objeto da agdo exer-
cita sobre ele.

Inicialmente, a experiéncia légico-ma-
temadtica apdia-se na reflexdo sobre as
acbes materiais exercidas sobre objetos;
porém, com os progressos da inteligéncia,
ela pode dispensar a aplicagdo sobre os
objetos, e esta criagfio e coordenagio de
relacionamentos ccorrem sobre as opera-
¢bes simbolicamente manipulaveis.

Asg acbes logico-matematicas do sujeito
podem, num momento dado, dispensar
aplicacio aos objetos fisicos, interiorizando-
se em operacdes simbolicamente
mampulaveis. Dizendo de outra maneira,
& por isso que, a partir de um certo nivel,
existern uma légica e uma matematica
puras as quais a experiéngcia & intil. De
outro lado, & por isso que essa lgica e
essa matemdtica puras sdo suscetiveis
de ultrapassar infinitamente & experién-
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cia, sem estarem limitadas pelas pro-
priedades fisicas dos objetos
(Chiarotting, 1984, p. 38).

A grande contribuicfio episternoldgica de
Piaget foi mostrar que as condigiies neces-
sdrias & experiéncia légico-matematica sdo
construidas nessa propria experiéneia. A
invariéneia e, em particular, a invarifncia
numérica' - uma condigio necesséria (por-
tanto, um dado a priori para realizarmos
guaisquer experiéncias ou operacdes nu-
méricas) é produto da congtrugio da men-
te humana. Assim, qualquer pressuposto
concebido como um dado a priori & ativida-
de matematica é essencialmente produto
da construgio ou reconstrugdo do sujeito
em sua interacdo com o meio: “Ao invés de
falar em construcgéio, Piaget também se
referia, freqiientemente, ao conceito de
reconstrucdo apontanido, com isso, para um
Novo proeesso cognitivo cuja base é, ela
prépria, o resultado de combinacdes e re-
construcdes mais remotas” (Kesselring,
1993, p. 78).

Implicaces para a educacéao
matematica

Piaget concebe, em sua teoria, que o
pensamento matemsatico é um prolonga-
mento das construgdes esponténeas da in-
teligéncia. Ele sustenta a idéia de que as
estruturas operatérias da inteligéncia em
formagdo manifestam, desde o prineipio, a
presenca de trés grandes tipos de organi-
zacdo que correspondem ao que serfio, em
matemadtica, as estruturas algébricas, de
ordem e as estruturas topolégicas:

Em sua origem, o desenvolvimento das
operacdes aritméticas e geométricas espon-
tineas da crian¢a e, sobretudo, as opera-

¢oes logicas que constituem suas necessa-
rias condigbes prévias se encontram em
todas as etapas; primeiro, uma tendéncia
fundamental de organizagiio de totalidades
ou sistermas, fora dos quais os elementos
carecem de significado e de existéncia e,
em seguida, uma distribuicfo desses siste-
mas de conjunto segundo trés espécies de
propriedades que correspondem precisa-
mente as das estruturas algébricas, de or-
dem e topoligicas (Piaget, 1968h, p. 7).

O autor defende o ponto de vista de que
o edificio da matematica repousa sobre
estruturas, as quais correspondem as da
prépria inteligéneia. Para Piaget, a estru-
tura cognitiva é a forma, mas néo é cons-
truida independentemente do conteudo a
que se aplica. Assim, na abstracdo
reflexionante, o sujeito aplica a forma (es-
trutura) ja construida na busca de enten-
dimento dos contendos; por sua vez, esses
provocam seguidamente resisténcias que
impedem sua imediata compreenséo (assi-
milacio), exigindo do sujeito um esforco
para superacio de suas formas atuais por
novos ajustamentos (acomodagio), através
de um processo de reorganizacio interna
e diferenciacio das estruturas presentes
em sua inteligéncia. B nessa atividade
adaptiativa do sujeito que, sucessivamente,
novas e melhores formas de reflexdo sao
construidas e o conteldo é assimilado ao
planc da razdo. Nessa perspectiva, o con-
tetido da matemdtica coincide com a pré-
pria forma da razdo humana:

Trata-se de um processo em espiral...
uma alterndncia ininterrupta de forma
e contelddo, sem limites, sem fim ¢ sem
comegos absolutos. A caracteristica des-
ta espiral é a de conduzir a formas cada
vez mais ricas e, conseqlientemente,
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mais importantes em relacdo aocs con-
tenidos. O constante prpeesso de abstra-
cao reflexiva leva a congtrucdo de maior
niumero de formas em rrelagz‘xo a0s con-
teddos. As formas podem determinar a
elaboracéo de estrutur:as do pensamen-

to formal (exemplo, a :Matemética), ou
de estruturas atribuidas aos objetos e

as regularidades da hLatureza em que
consistem as explicacbes causais da Fi-
sica. (...) 0 dificil de 54 entender é gque
Piaget ao falar da capatidade de racioci-
nar, se refere a uma capacidade orgéni-

ca e que a légica e a Matemdtica apare-
cerm em sua teoria como produto dessa
capacidade, cujo conteido sédo as pro-
prias formas ... (Chiarottine, 1984, p.70-
71). |

Assim, os conceitos imateméticos nao

podem ser diretamente ensinados, nem se

trata, pois, de treinar f';nrmas em si mes-
mas para sustentar aprendizagens posterio-
res, mas de apelar para a acdo construtiva
do sujeito, que, agindo $obre os fatos ma-
teméticos e refletindo sobre as relagses
construidas por sua mer}te, torna-se capaz
de postular coordenacgies novas em seu
pensamento, melhorando e superando,
portanto, suas formas atuais de conhecer,
na medida em que recbnstréi o proprio
saber matematico.

O ensino da matemsdtica sempre se
ocupou com o formalis!rmo e o rigor que
caracterizam esta ciéncia, porém a educa-
cdo matemética ndo pocje partir da estru-
tura légico-formal dessia disciplina, nem
coisifica-la para, pretensamente, torna-la
acessivel 2 mente infant]]. O desafio que se
impde ao ensino da matd;amética é conside-
rarmos tante a natureza dessa ciéncia
quanto os ensinamentos da psicologia do

desenvolvimento.

0 educador, para ser fiel ac espirito das
matemaéticas contemporéneas, deve con-
siderar o pensamento matemadtico como
um prolongamento das construcdes es-
ponténeas da inteligéncia e recorrer, as-
sim, aos ensinamentos da Psicologia
tanto como da légica (...) O objeto do en-
sino da matematica fol sempre alcangar
o rigor ldgico e compreensio de um for-
malismo suficiente. Somente z Psicolo-
gia estd em condi¢es de proporcionar
aos pedagogos dados sobre o modo de
conseguir, com maior seguranca este ri-
gor, este formalismo. Nada prova que
colocando o formalismo a principio o en-
contramos ao final. Porém, os estragos
de um pseudo formalismeo por ser dema-
siado precoce, mostram os perigos de um
método que ignora as leis do desenvolvi-
mento mental (Piaget, 1968ba, p. 27).

A crianega pequena possui uma forma de
pensar qualitativamente diferente da do
adulto, e as suas concepcies sobre os con-
ceitos matemadticos muitas vezes nos séo
estranhas, tanto quanto a nossa légica é
incompreensivel & crianca. E na sua inte-
raco dindmica com o meio, exercitando
progressivamente descentracdes, que a
crianca constrdi a logica operatéria e as
nogbes matemdticas (Rangel, 1994, p.149).

Nesse sentido, diz-se que a atividade
que constrél a inteligéneia e o conhecimen-
to l6gico-matemadtico €, a0 mesmo tempo,
estruturada e estruturante. A atividade é
estruturada, enquanto orientada pelo sis-
tema de agbes e relacdes possiveis até en-
téo, produzido pela atividade do sujeito e
posto em funcionamento para organizar e
atribuir significado a um determinado ob-
jeto que se deseja assimilar. A atividade &
estruturante porque ela prépria eria novas
e atuais formas, melhores e superiores as
anteriores, por modificacdo do velho siste-
ma, a0 se ajustar as resisténcias impostas
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pelo objeto desejado através de novas co-
ordenagdes de acies ou de relagbes.

Conhecer, para Jean Piaget, é, portan-
to, agir e transformar ¢ objeto do conheci-
mento, inserindo-o num sistema dindmico de
relactes. Conhecer € organizar, estruturar
e interpretar o vivido, o experimentado. As-
sim, ndo hi conhecimento que ndo parta do
vivenciado, porém, para conhecer, o sujeito
vai além da vivéncia, pois precisa refletir e
se apropriar dos mecanismos da prépria
acéo. “O objeto 86 é conhecido na medida em
que o sujeito consegue agir sobre ele e essa
acdo incompativel com o cardter passivo que
0 empirismo, em graus diversos, atribuiu ao
conhecimento” {Plaget, 1973, p. 99).

A aprendizagem real e duradoura dos
conceitos matemadticos so serd possivel se
as criangas forem solicitadas e desafiadas
pelo meio educative a refletir mais sobre
as acdes que exercitam, prevendo-as, an-
tecipando os efeitos possiveis dessas ou
recapitulando e reconstituindo mentalmen-
te aquelas que determinaram certo fato ao
compararem objetos distantes no passado,
representando-os e comparando essas re-
presentactes.? Cabe ao educador solicitar,
encoragjar e desafiar a crianca a agir, esta-
belecendo o maior niimero pogsivel de re-
lacéies sobre os objetos e os acontecimen-
tos vivenciados, descentrando-se para co-
ordenar as diferentes acdes experimenta-
das ou as diferentes hipéteses de interpre-
tacio do seu grupo. Um conceito mateméti-
cn néo é reconstruido por um individuo que
nio ouse expor e confrontar o seu ponto de
vista com o do outro, pondo-o em xeqgue,
revisando-o e reelaborando-o para atingir
maior coeréncia ¢ objetividade.

Piaget anuncia que as operagdes logico-
matematicas néo ocorrem num individuo

isolado de seu meio social e cultural. Ape-
sar de a operacio mental ser um ato indi-
vidual, ela é fruto de efetivas cooperacdes,
ou seja, resulta da coordenacio de acgdes
exercitadas interiormente, simbolicamente,
pelo proprio sujeito (coordenactes em nivel
intra-individual), e, simultaneamente, resul-
ta da coordenacio de acdes (relacdes e ope-
ractes) realizadasg entre diferentes indivi-
duos pertencentes a um mesmo grupo so-
cial (coordenacies interindividuais), sendo,
portanto, as operagtes mentais socializadas
todas elas.

A légica é antes de tudo a expresséo da
coordenacio geral das agdes; e esta coor-
denacio geral das acdes implica neces-
sariamente yma dimensdo social porque
a coordenacdo interindividual dos atos e
sua coordenacdo intraindividual consti-
tuiem um inico e mesmo processo sendo
as operacdes do individuo socializadas
todas elas, e constituindo a cooperagio
no sentido estrito em tornar comum as
operacdes de cada um (Piaget, 9970,
p.77; grifo nosso).

Uma hipétese postulada por uma crian-
ca a respeito de um determinado conceito
matematico 86 sera autoquestionada e pos-
ta em davida quando, na sua interacio
com o0 meio, ela tiver oportunidade de agir
anunciando, espontaneamente, o seu pon-
to de vista, sem medo de errar e, pelo exer-
cicio da descentracéo, colocar-se no ponto
de vista dos outros, procurando melhor se
fazer entender. Consegiientemente, a
crianea toma conta das suas contradicbes
internas ou das falhas da sua interpreta-
¢ao e, pelas leis de reciprocidade, busca a
coordenacdo simultinea dos diferentes
pontos de vistas ou hipdteses anunciadas,
construindo novas coordenacdes internas
de acbes ou relagOes, para postular uma
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nova interpretacdo desse conceito, mais
coerente e objetiva, pontanto, superior as
hipdteses anteriores. |

|
Os erros precisam ser percebidos como
resultado das concepcoes do aprendiz e,
portanto, ndo devem ser minimizados ou
evitados. B preciso oferecer investiga-
¢oes abertamente desafliadoras em con-
textos significativos rez]ﬂistas, permitin-
do aos aprendizes explorar e gerar mui-
tas possibilidades, tantﬁ corroboradoras
como contraditdrias. Asjcontradictes, em
particular, precisam ser eaclarecidas,
exploradas e discutidas (Fosnot, 1998,
p.46). 1

Educar para a construcdo do conheci-
mente matemético é cofpprometer—se com
a formacao de sujeitos dapazes de didlogo
franco, de critica e autotli:ritica, capazes de
pensamento criativo e transformador; su-
jeitos gue se posicioneniu frente 4 realida-
de e que defendam seus/pontos de vista. E
formar sujeitos que aptendam a situar o
seu eu frente aos outrés, convivendo de
forma soliddria e enfrenfltando, de manei-
ra positiva, as contradjgbes vivenciadas. E
educar a coragem e a ousadia para buscar
a superagio dos conflitds, confrontando e
negociando 6s diferentés significados na
interacdo social ao eriat novas coordena-
¢coes entre relagdes par:a melhor explicar
a realidade em que se Vive, E favorecer,
portanto, a construgéo da autonomia inte-
lectual, moral e, conseqqentemente, social
e afetiva, com base no exercicio das rela-
cdes de reciprocidade, giie é uma proprie-
dade das relagbes légicas e quantitativase,
simultaneamente, das relacbes sociais e
afetivas. “A capacidade de perceber relagtes
a partir de dois lados também, de grande
mnmportincia para o comportamento social
da crianca. Piaget deu g tal capacidade o

nome de reciprocidade (wechsel seitigheit):
E reciproca uma relacio entre duas pessoas
se ambas ge envolvem uma com a outra e
cada uma avalia por ambos os lados a rela-
cdo compartithada” (Kesselring, 1993, p. 150)

A educacdo matemadtica deveria, portan-
to, apoiar-se na conecepcido construtivista
que defende a construgédo progressiva das
estruturas operatorias pela atividade do
sujeito. Tal concepcéio privilegia o espaco
da escola, no qual o professor propde jogos,
desafios e situacdes-problemas que possi-
bilitam o exercicio ou o aprimoramento das
estruturas da inteligéncia, na medida em
que o aluno age e reconstréi o conhecimen-
to matemadtico, expressando-o através da
linguagem dos signos operatérios.

A aprendizagem das estruturas cognitivas
néo consiste nem em colocar simplesmente
em jogo condutas operatdrias previamente
adpuiridas, nem em transformé-las totalmen-
te: “Aprender é proceder a uma sintese in-
definidamente renovada entre a continuida-
de e a novidade” (Inhelder, 1977, p. 262).

A linguagem matemadtica, nessa visio,
também é reconstruida progressivamente
pelo sujeito através de um processo pro-
gresgivo de apropriacio em funcio de duas
necessidades. Inicialmente, pela necessida-
de de o sujeito registrar as relacfes que
estao sendo estabelecidas para melhor re-
fletir sobre suas préprias actes, organizan-
do-as, ordenando-as e sistematizando-as
para recapituli-las ao antecipar agdes fu-
turas. A linguagem matematica também
cumpre outra funcdo, simultaneamente a
essa, que € a necessidade do registro para
melhor se fazer entender pelos cutros, ao
demonstrar os caminhos que foram percor-
ridos no processo de reconstrucio do corthe-
cimento, validando-o ao compartitha-lo jun-
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to & comunidade da sala de aula, “As idéias
sdo aceitas como verdade apenas a medi-
da que fazem sentido para a comunidade e
assim alcangam o nivel de tidas-como-par-
tilhadas” (Fosnot, 1998, p.47).

Isso supde acreditar que a vida do su-
jeito é dindmica e que a construgio da in-
teligéneia e a propria reconstrucio da
matemdtica nfo se reduzem as atividades
fora ou dentro da escola, Na verdade, a
vida fora da escola é ponto de partida para
as conquistas que serdo desencadeadas
dentro da escola, enquanto esta privilegia
a atividade autdénoma e esponténea do su-
jeito. Por outro lado, o sujeito que se sen-
te suficientemente problematizado e curio-
so, com coragem de buscar novas com-
preensdes da realidade, a partir do traba-
lho realizado na escola, estendersd essa
conduta em suas vivéncias fora da eseola.
Ele continuara buscando, em suas intera-
ces com os outros e o mundo, novas situa-
¢des para colocar em exercicio suas formas
de interpretar e agir, pondo-as em xeque,
autogquestionando-se incessantemente,
lancando-se, assim, & construcdo de novas
formas de entendimento e de transforma-
cdo dessa realidade e de si mesmo. Esse é
um processo realmente educativo, pois,
como afirma Piaget, “o ideal da educacio
é, antes de tudo, aprender a aprender é
aprender a se desenvolver e aprender a

continuar a se desenvolver depois da esco-
1a” (1973, p. 32).

Notas

i A invariancia numeérica € construida pela crianca
quando comnpreende que a quantidacde de fichas
de duas cole¢oes numericamente equivalentes
permanece a mesma independentemente das
transformactes espaciais que podem ser realiza-
das em uma das colegoes:

Para a crianga conceber que A ¢ B tém a mesma
guantidade de fichas, Piaget afirma que ela tem de
subordinar os aspectos figurativos dados pela per-
cepgdo (comprimento das filas) aos aspectos ope-
rativos do pensamento (reflexdo sobre as acdes e
tramsformacoes que sdo realizadas sobre as fichas).
Assim. pela reversibilidade operatéria. a crianca
postuila a conservacio da quantidade, conceben-
do a invaridncia mumérica. Kesselrng (1993. p. 148}
afirma gque a reversibilidade seria apenas um dos
aspectos em jogo. € nfo a causa da conservagao,
pois a falta de reversibilidade é devida 4 falta de um
sistema de relagées. “O problema dessas criancas
niao &, primeiramente. o de reversibilidade insufi-
ciente. Apresenta-se em qualquer situacdo em
gue se trata de coordenar, wma com a outra, duas
relacdes e mesino se a reversao das relagdes ndo
entra em jogo” (Kesselring 1993, 149).

Neste caso, as duas relacdes que a crianga preci-
saria coordenar num unico sistermna compensato-
rio seriam a distancia entre as fichas e o compri-
mento. “O comprimento de B, é maior. porque a
distancia entre as fichas € maior, mas o nimero de
fichas é 0 mesmo em A ¢ B. Esta compreensao é.
portanto. fruto de uma atividade da mente guan-
do a crianca constréi um sistema operatario que
coordena e integra, simultaneamente, duas rela-
¢oes. Assim, a crianga estabelece uma relacao bi-
univoca e reciproca, concebendo que, para cada
aumento da distancia de Bl, corresponde o mes-
mo aumento no comprimento de B2, comparando,
portanto, objetos e configuragdes cxistentes no
passado, por representa-las mentalmente ao com-
parar representagoes, o que pressupde a constru-
¢éao de uma representacao de segunda ordem (gri-
fo/ colocactes de Kesselring em conferéncia, Por-
to Alegre, 2000j.

2 Segundo Kesselring (conferéncia outubro, 2000,
Porto Alegre], a construgao das operagdes mentais
sustenta-se em representacbes de segunda or-
dem, frute da comparacio de objetos existentes no
passado, representando-os.
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Aprender a aprender

una necesidad para el desarrollo
del escolar en Cuba

Introduccién

Uno de los problemas fundamentales de
la educacién cubana en la actualidad radi-
ca en propiciar 1las eondiciones educativas
gue permitan que los alumnos adquieran
los recursos y procedimientos intelectuales
¥ practicos para aprender por si mismo den-
tro de un proceso interactivo y socializador.,

La préctica escolar reflegja que todavia
no se logra de forma estable un proceso
suficientemente desarrollador que
disminuya el predominio del maestro den-
tro del sistema de relaciones que se
producen en y fuera del aula.

Independientemente de saberse por
parte de los maestros, profesores, dirigen-
tes educacionales de gue el desarrollo del
hifio se produce mediante la realizacién de
las actividades requeridas para la

Artel Ruiz Aguilera *

comprension del conocimiento, objeto de
aprendizaje, en muchas ocasiones prevale-
ce la accién del maestro y preferentemen-
te, los métodos expositivos y memoristicos.

Los estudios cientificos realizados
demuestran que ¢l aprendizaje mejora pro-
porcionalmente en la medida que intervengan
mayor cantidad de analizadores en este
proceso, es decir, acistico, opticos, tactiles,
etc. y al mismo tiempo, si en él se establece
un mayor nivel de relaciones interpersonales.

En realidad el aprendizaje, como todo
fenémeno subjetivo, posee un cardcter
complejo y susceptible de ser analizado
desde diferentes puntos de vista o enfo-
ques, ya que el hombre, por su propia
plasticidad, es capaz de aprender de
multiples y variadas formas. No existe una
1inica via de asimilar o interiorizar los

* Investigador Titular del Instituto Central de Ciencias Pedagogicas de Cuba.
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conocimientos y las habfili dades, pretender
algo asi es despojar de complejidad a este
fenémeno y esquematizar su andlisis.

Por supuesto que ¢l esfuerzo que se
realiza en Cuba no estd dirigido a restarle
el papel educativo que tienen los Maestros,
pero si establecer el protagonismo que
deben tener los alumnj]s, dentro de un cli-
ma sicoldgico y educatﬂvo coherente.

La categoria: aplfendizaje e su

relacién con lafis categorias

ensefianza, desarrollo y
formacién
|

Las cuestiones refehdas al proceso de
aprendizaje han consti‘Futido un problema
iatente en la historia de la psicologia y de
la pedagogia en Cuba ytambién en la esfe-
ra internacional. Para|los precursores de
ambas clencias sipmpre fue una
preccupacion tratar de develar los meca-
nismos y regularidades mediante las cuales
el hombre aprende, inlerés que mantiene
plena vigencia en el prgsente y que acumu-
la una cantidad considerable de
investigaciones y teorips.

Para nuestro pafs qfste problema tiene
gran vigencia pues durante afios no fue
priorizado el anélisis del proceso de
aprendizaje al tener|solo en cuenta la
ensefianza, la preocup?cién se centrd solo
en la actividad del maestro y no en la
actividad del alumno. |

Ya desde el SBiglo|XIX los maximos
exponentes de las ideas educativas en
Cuba, aungue no deﬁﬁﬂeron los términos
ensefianza y aprendizaje, pero si aportaron
valiosas ideas que s‘e incarporaron al

pensamiento pedagégico cubano en etapas
posteriores.

En las obras de esa época se trasluce
una intima relacién entre ambos
conceptos: v se subraya la necesidad de
ensefiar a pensar a los alumnos por si
mismos en el proceso de aprendizaje. Hste
proceso estd dirigido no solo a la formacién
del pensamiento, sino que tiene una mar-
cada orientacién moral, pues va unida a la
formacién de los sentimientos y del
pensamiento.

En el aprendizaje se destaca la posieién
activa, reflexiva, creativa, que ha de asumir
el alumno, de ahi que este proceso, segin
los grandes maestros de la época, deba estar
dirigido por un «hzbil preceptor».

En la Reptiblica neocolonial, el concepto
ensefianza difiere del papel que se le
otorga en la escuela tradicional. Ensefiar
significa guiar, encauzar el aprendizaje.
Bajo la influencia de la Escuela Nueva y de
su asimilacién critica por los pedagogos
cubanos, el concepto fundamental es el de
aprendizaje, porque se valora la actividad
del educando como lo primordial.

La comprensién del aprendizaje se basa
esencialmente en el enfoque conductista
mas desarrollado hasta ese momento, por
tal razén el aprendizaje consiste en la
modificacién ¢ adquisicién de nuevas
conductas. Entre sus rasgos esenciales se
destacan la significacién que debe tener
para el alumno, su cardcter activo y la
intencionalidad.

Una categoria muy importante en esta
época es la de autoaprendizaje, en el que
51 bien la actividad personal y consciente
del alumno resulta fundamental, no se
puede prescindir de! educador, €l es
insustituible, dado que el autoaprendizaje
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requiere de la influencia directa y continua
del maestro. En este enfoque se aprecia el
vinculo que existe entre el aprendizaje y
1a ensefianza; el primer concepto esta re-
ferido a la accién del maestro - dirigir el
aprendizaje - y el segundo, a la actividad
del alumno.

En Cuba, después de 1959, el concepto
de ensefianza alcanza un lugar relevante
en el sistema categorial de la Pedagogia;
se identifica con el de instruccidn, aunque
se declara que su funcién principal es con-
tribuir a la formacién multilateral del
alumno, destacédndose en su centro la
formacién de la concepcidn cientifica del
mundo. Sin embargo, se habla de que la
formacién de la esfera afectiva y
motivacional es un subproducto de Ia
ensefianza v no un resultado directo, como
son los econocimientos, hdbitos, habilidades
v capacidades,

Resulta evidente la falta de precisién de
algunos conceptos, lo cual crea lmitaciones
en la propia teoria v a su vez en el quehacer
pedagoégico. Diversos autores plantean que
entre la ensefianza y el aprendizaje existe
una relacién bilateral, en la eual al alumno
le corresponde asimilar de manera activa,
los contenidos de la ensefianza v al maes-
tro dirigir el aprendizaje. Se resalta en esa
relacién la actividad del educador y no la
del educando. Posicién totalmente contra-
ria a la defendida antes del 59.

Se aprecia cierta tendencia a incluir
como contenido del aprendizaje, no solo la
adquisicién de conocimientos, sinc también
el desarrollo de capacidades.

Entre los rasgos del aprendizaje se
distinguen su caracter consciente, educa-
tivo y desarrollador.

Las obras de diversos autores
extranjeros, del momento actual, revelan
que el paradigma conductista ha penetra-
do con fuerza en distintos paises, en el cam-
po de la Pedagogia y 1a Diddctica. bajo este
paradigma, el desarrollo y la ensefianza
conforman una identidad, definiéndose la
ensefanza como la actividad del maestro
v el aprendizaje como la adquisicién de
conductas en el alumno.

Nuevos enfoques introducen una
posicién diferente del aprendizaje. Para
algunos autores significa procesar la
informacién y para otros, cambios en lag
potencialidades de la conducta. La
tendencia cognitivista aporta otros puntos
de vista. Una postura cognitivista muy
enraizada en América Latina es la de J.
Piaget, quien sustenta que la ensehanza y
el aprendizaje parten del desarrcllo
alcanzado por el sujeto, este es el factor
que posibilita el aprendizaje. Otros
exponentes del cognitivismo destacan que
es el propio alumno el que descubre ¥
construye sus conocimientos, enfatizan en
qué y como se aprende.

Los paradigmas constructivistas tratan
probleméaticas comunes del aprendizaje: el
alumno como centro de ese proceso, su
participacién activa, su interés y motivacion,
asi como la funcién orientadora del maestro,

En el enfoque histérico-cultural del
desarrollo psiquico se aborda la relacién
entre ensefianza y desarrollo desde otra
dptica: la ensefianza guia el desarrvolloy a
su vez toma en cuenta las regularidades del
propic desarrollo, es decir, él es un
producto de la ensefianza, la actividad y la
comimicacion del alummno en dicho procesa.

El analisis del otro par de categorias:
formacion y desarrollo, nos revela que, si
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bien estos términos ho se definen, sf
ocupan un lugar jerarqhiico importante en
las ideas educativas de 1a etapa colonial, en
tante que la formacién del hombre - la
unidad entre pensar, eljsentir y el actuar -
constituye el centro de atencién del proceso
educativo,

En la Repiblica| nececolonial, el
desarrollo se utiliza gqomo sinénimo de
formacién, , evolucidn,
desenvolvimiento; se concibe con un sen-
tido pleno, integral, referido a todas las
facetas de la personalidad, lo que refleja la
influencia de la conceiacién del «hombre
plenario», hecho que,|sin duda alguna,
representd un paso de avance para la
Pedagogia cubana, ;

Aunque se declara que el desarrollo es
un producto de la herencia y del medio -
fisico y social -, el factgr determinante es
la herencia bioldgica y ]%a educacién es solo
una condicién para que las tendencias y
capacidades innatas se manifiesten. Deri-
vado de este enfoque, se plantea que el
aprendizaje no puede trascender los limites
del desarrollo natural y debe propiciar
experiencias positivas_L a fin de lograr el
desarrollo integral de la personalidad del
educando.

A partir de la década del 1960, aunque
no se precisan difereficias entre ambos
conceptos, en las fuertes consultadas se
aprecia una tenden}:ia a vincular la
formaciéon con la esfera afectivo-
motivaclonal y el desajrrollo, con la cogni-
tiva. No obstante, al plantearse como fin
de la educacion la formlacién integral de la
personalidad, esta categoria adquiere un
alcance mucho mayop, su comprension
como una integralidad,

crecimignto
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Bajo la influencia de las ideas de
Vigotsky, el desarrollo es, fundamental-
mente, un resultado de la ensenanza, por
lo que esta debe satisfacer las condiciones
necesarias para lograrlc.

Como conclusién, pudiera decirse que,
en el decursar de las épocas estudiadas,
tanto en Cuba, como en otros paises, se
aprecian tres tendencias fundamentales:

* la ensefanza se subordina al

desarrollo;

* la ensefanza es igual al desarrollo;

* la ensefianza conduce al desarrollo.

A nuestro juicio, la posicién gue los
gutores asuman sobre la unidad de Ia
instruccidn y la educacidén, asi como acer-
ca de la relacion de estas categorias con el
desarrollo, influye considerablemente en la
interpretacién que ellos hacen de los ne-
%08 entre la ensenancza, el aprendizaje v el
desarrollo.

Nuestras consideraciones finales sobre
este complejo aspecto nos conducen mas al
planteamiento de interrogantes que a una
acabada toma de posicién, por ello nos re-
ferimos a cuestiones de caricter general.

En primer lugar, entendemos necesario
reafirmar que tratamos estas categorias
fundamentales y sus relaciones dentro de
un planc pedagogico y por lo tanto nos
movemos en la biisqueda de una posible
explicacién de lo que sucede en el contex-
to escolar, Quizds muchas de las problem4-
ticas que hoy en dia encontramos para
explicar el proceso de enseilanza-
aprendizaje de los alumnos, residen preci-
samente en que se pretende aplicar en
esta situacién hechos y meeanismos encon-
trados en  condiciones  puras,
experimentales, fuera del aprendizaje es-
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colar e inclusive obtenidos en el andlisis de
1a conducta animal.

* La ensefianza y el aprendizaje
constituyen, en el marco escolar, un
proceso de interaccién y de interco-
municacién de varios sujetos ya que
se dan en un grupo, en el que el ma-
estro ocupa un lugar de gran
importancia como pedagogo que orga-
niza y conduce el proceso, pero en el
que no se logran resultados positivos,
sin el protagonismo, actitud y
motivaeién del alumno.

* Este proceso de enseflanza y
aprendizaje resulta una forma
esencial para lograr la educacién de
los educandos, pero para ello debe
cumplir una serie de requerimientos
y exigencias que se extienden a todos
los que en él participan y a los dife-
rentes elementos y componentes del
Propio proceso.

+ Kl proceso de ensefianza-aprendizaje
requiere de una planificacién y
direccién por parte del maestro,
conduceidn en la que estdn presentes
tres componentes fundamentales: la
orientacion, la ejecucion y control. Si
bien el proceso de ensetianza-
aprendizaje puede favorecer todas las
esteras del desarrollo también puede
ser inhibidor y deformante de este.

* Existen diversas mterpretaciones de los
términos ensefianza y aprendizaje, en
determinadas coneepciones se habla se-
paradamente de la ensefianza y el
aprendizaje en la situacién escolar. Con-
sideramos que estos procesos no ocurren
de modo independiente, sino que
conforman una unidad, por lo que no
deben trabgjarse aisladamente, tampoco

en relaciones bilaterales, sino
constituyendo un verdadero sisterna en
el que el proceso educativo se vale del
proceso de ensefianza-aprendizaje con-
venientemente organizado, dirigido y
gjecutado, asi como otros procedimientos
para lograr la formacion de la
personalidad. La direccién de este
proceso debe responder a teorias peda-
gigicas, con el concurso de otras ciencias
v entre ellas ocupa un lugar esencial la
psicotogia.

De acuerdo con los planteamientos
hechos creemos oportuno sefialar algunas
caracteristicas del proceso enseflanza-
aprendizaje elaboradas por diferentes
concepciones de disgtintos autores y que
deben ser tomadas en consideraeion para
lograr su grado de efectividad v calidad.

Entre los rasgos gue caracterizan dicho
proceso se seftalan su cardcter social, in-
dividual, activo, comunicativo, motivante,
significativo, cooperativo y consciente, en
determinadas etapas evolutivas, Estos ras-
gos estdan estrechamente relacionados,
aunque para distinguirlos es preciso carac-
terizar cada uno de ellos.

El proceso de ensefianza-aprendizaje
transcurre en un grupo escolar, en el cual
se propician multiples relaciones sociales
vy se enriquecen y producen nuevas
necesidades, conocimientos, experiencias,
lo gue obviamente no implica anular o
desconocer las particularidades de sus in-
tegrantes.

El caracter individual del proceso no
puede perderse de vista, porque ocurre en
un educando de una manera propia e
irrepetible, en tanto que piensa, siente y
acttia de un modo peculiar que lo distingue
de los deméds y en funcién de su
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individualidad asimila determinadas
experiencias, pero es al\mismo tiempo so-
cial porque ocurre en iccandiciones soclo
culturales, en un grupo en el que deben
darse la cooperacién y la accién conjunta.

Ninguna concepcﬁ()n pedagdgica
contemporinea niega el rol activo del edu-
cando en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, sin embargo SU comprension
difiere en las distintas te%orl’as pedagigicas.

¢ Coémo se analiza !desde nuestra
éptica la posicisﬁ\ activa del
alumno? Qué signjifica aprender
a apren‘ﬁer?

Adoptar una posicic;*m activa significa
considerarlo como sujeto de su propio
aprendizaje, es decin implicado en el
enriquecimiento y ampliacién de todas sus
potencialidades. |

El caracter activo sé da, fundamental-
mente, en tres dimensiones intimamente
vinculadas: !
¢ En el producto o resultado de la

realizacién de und tarea o solucién de
un problema,

¢ En el proceso de comunicacidn en el
cual se involuerajel alumno y

* En la formacién de sus propios
sentimientos, cualidades, valores,
motivos, es decir en la formacién de
su mundo interidp

Por supuesto que para que ¢él pueda ser
protagonista de su proprio aprendizaje es
necesario dotarlo de un niimero determi-
nado de hahilidades (dﬁ’enominadas habili-
dades docentes generalles) que le permita
de forma independients ir a la biisqueda de
los conocimientos, entre ellas:

* La Observarcion,

" Revista Esfraco Pedagégice )

s La descripecidn,

+ La Comparacion,

* La Clasificacidn,

* La Problematizacidn,

» La determinacion de lo esencial,

* La modelacién,

* La formulacién de hipdtesis,

* Elaboracién de restimenes

Para ello el proceso de ensefianza-
aprendizaje debe ser lo suficientemente
desarrollador en el que prevalezcan los
métodos potenciadores de la «activacién
del alumno» (activacién como sindénimo de
trabajo consciente,
metacognitivo).

La posicién activa del educando se
expresa de modo diferente, se manifiesta,
por ejemplo, cuando:

 El hace suyo los objetivos del proceso
de ensefianza-aprendizaje ¥ se
propone su consecucién,

* O cuando se implica en la elaboracién
de la propia informacién tomando en
cuenta lo que piensa v lo que aporta
el intercambio con los coetdneos;

¢ Cuando busca alternativas de
solucion a problemas o situaciones,
plantea interrogantes; o expresa sus
puntos de vista y los defiende;

* Cuando sugiere, llega a conclusiones
v se pone de acuerdo con los
compaifieros en la responsabilidad
colectiva e individual que contrae;

e O cuando analiza y valora su
actuacidn y manifiesta una actitud
eritica ante diferentes situaciones de
la vida.

autoreflexivo,

Como proceso comunicativo, presupone el
dialogo, la comprension de la informacién, la
relacion franca, amistosa, afectiva, motivante
y participativa y la creacién de un ambiente
de trabajo conjunto entre educadores y
educandos y de estos entre si.
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El proceso de ensefianza-aprendizaje re-
sulta motivante cuando produce alegria,
satisfaccion, responde a sus intereses y pro-
picia el surgimiento de otros nuevos, asi
como de motivos de orden cognoscitivo y
social que mueven al alumno a actuar,
actuacion que ha de estar en correspondencia
con las normas y valores de la sociedad.

La fuerte motivacidn del escolar, que se
va formando en el contacto directo con el
educador ¥ con los coetdneos, constituye un
poderoso resorte impulsor de su
aprendizaje.

El contenido del proceso de ensenianza-
aprendizaje debe tener significacién parael
educande, ya que ha de establecer una
relacién entre lo nuevo con las
experiencias ¥y conocimientos que ya él ha
asimilado, de manera gue le permita
actuar y producir, por aproximaciones, un
conocimiento mas acabado.

Otra caracteristica es la cooperacion.

4En qué consiste y qué representa para la
formacion del educando? Mediante la
cooperacion o 1a ayuda del otro el alumno
goluciona tareas y situaciones que por si
solo no puede resolver. Esta accién conjun-
ta crea las bases para que luego por si solo
pueda desenvolverse adecuadamente, lo-
grar independencia, llegar a reconocer el
valor de los demas y convertirse en el otro
para ayudar a los demds.

El proceso tiene un cardcter consciente
cuando el educando se orienta intencional-
mente hacia determinados objetivos, lo
cual implica reflexionar acerca de qué y
¢6mo hacer o actuar, cudl es 1a calidad del
producto obtenido, hasta qué punto su
comportamiento responde a los patrones,
valores y como perfeccionar todo ello. Si el
proceso de ensefianza-aprendizaje se con-

sidera como una de las formas en que
transcurre el proceso educativo en gene-
ral, écusl es su contribucion a la formacion
integral del alumno? (Este proceso resul-
ta suficiente para lograrla? Ante estas
interrogantes surgen diferentes respuestas
0 posiciones,

Una de las posiciones esta referida a la
tltima cuestién y responde afirmativamente;
el proceso de ensefianza-aprendizaje en las
diferentes materias escolares, si se estructura,
organiza y orienta en correspondencia con los
requerimientos de la edad, de las condiciones
v situaciones, de las particularidades
individuales y del propio proceso, resulta su-
ficiente para alcanzar la formacién integral de
los alummos.

La otra posicién abre una nueva pers-
pectiva, pues si bien tiene algunos antece-
dentes no claramente expresados, en los
ultimos afios ha cobrade una mayor fuerza
en sus planteamientos; se trata de una
ampliacién de la categoria aprendizaje que
alcanza los limites de la categoria
apropiacién planteada dentro de los mar-
cos de la teoria histérico cultural del
desarrollo humano. Asi pudiera
interpretarse que se aprende todo: los
conocimierntos, las habilidades, los habitos,
las formas de comportamiento social, las
actitudes, los valores, y abarcaria quizas
también, por qué no, la inteligencia,

La otra tendencia apuntada estd mas en
correspondencia con los planteamientos
generales que en este material se han hecho.
El preceso de ensefianza aprendizaje en
condiciones éptimas puede favorecer el
desarrollo multilateral y armoénico de los
alummnos. Existen, ademas, otras formas de
estructurar el procesc educativo que
contribuyendo también a proporcionar
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conocimientos y habilid}ades, v a lograr el
desarrollo del pensamie;tﬂto, de las capaci-
dades, estdn mas especificamente dirigidas
a lograr formaciones dej mayor alcance y
profundidad, como son las convicciones y
los valores que se obtuvieron en un plazo
mayor de tiempo y poseejn mecanismos que
son mds de orden afecti#/o v valorativo,

i Seria posible estruc

furar una posicion

integradora y general? Ello requiere
indiscutiblemente una elzboracién mads aca-
bada de la teoria y de su instrumentacién
para la practica pedagdgica

Consideraciones finales

Independientementé de reconocer la
existencias de las categorias pedagogicas:
ensefianza, aprendizdje y proceso de
ensefianza-aprendizaje) las experiencias
educativas cubanas e€n la actualidad
evidencian la necesidad| de jerarquizar la
categoria aprendizaje en forma de:
construcceién, apropiacién, adguisicion,
asimilacién, transformacién del conocimiento
por parte del alumno, sobre la base de que
«silo» se aprende haciendo.

Claro est4 que para ello todo el sistema
educativo, desde la pﬁrﬁera serie hasta la
altima de la escuela media bésica y supe-
rior, debe propiciar las c‘bndiciones educa-
tivas desarrolladoras que garanticen la
apropiacion de las' habilidades y
procedimientos inteiecﬂuales y practicos
para que el alumno, de fdjrma cada vez mas
independiente, adquiera el caudal de
conocimientos y de exzberiencias que le
permita resolver los proli:)lemas que la vida
le depare.
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Economia solidaria
uma experiéncia pedagdgica na (cooper)acao

1ntr0dugﬁo

O presente texto fol escrite com o objeti-
vo de inserir a discussio do tema economia
soliddria como um horizonte de pedagogia
gocial. O material apenas pontua algumas
idéias e experiéncias de um conjunto com-
plexo de produgdes sobre o campo da acdo so-
liddria promotora de emprego e renda.

A Economia Popular Solidaria - EPS -
concretiza-se quando um coletivo de pessecas
se predispdem & organizacio de empreen-
dimentos solidarios. O isolamento é nega-
tivo ao crescimento da EPS. A articulagdo

Jodo Carlos Tedesco”
Fuiz Costella™

dos empreendimentos favorece seu cresci-
mento e a possibilidade de interferir nos
processos econdmicos mais amplos, buscan-
do um desenvolvimento sustentdvel.
Encontramos na regifio de Passo Fan-
do muitas experiéneias solidarias, das mais
diversas formas: cooperativas, associacies,
condominios, grupos coletives, grupos co-
munitarios, microempresas soliddrias. A
principio, podemos questionar se uma orga-
nizacdo juridica em forma de microempresa
poderia ser considerada uma economia po-
pular soliddria. Da mesma forma, podemos
nos perguntar o que garante que uma as-
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sociagdo ou cooperativcuf
popular solidaria?
Convém clarear nosd

€ uma economia

o conceito de eco-

nomia popular solidaria. Esse horizonte

econdmico, ainda que py
zado por grupos coletiva
trabalho (producgéo, com
tacio de servigos, distri

riférico, é organi-
s gue partilham o
ercializacdo, pres-
buicdo...) num ob-

jetivo comum. O empreendimento eco-
némico soliddrio caracteriza-se por traba-
lhar dois niveis de relacionamento: o nivel
interno, que compreende o relacionamen-
to entre os diversos membros do grupo, sua
organizacio, administracéio, estrutura, dis-
tribuicao de tarefas, execucio, sobras e per-
das, no qual a democracia e a participagéo
sd0, necessariamente, pontos fundamen-
tais; o nivel externo, gqud compde a relacao
do grupo com outros grupos, organizacdes
e movimentos da sociedade como um todo,
eom as demandas sociajs%e o mercado. K im-
portante que essa relacib reflita o compro-
misso com formas soliddrias de relaciona-
mento e trabalho.

Podemos, entio, aﬁrrhar que é possivel
existir, como de fato existem, pequenas mi-
croeImpresas com econonﬁa popular solida-
ria. Em Passo Fundo, exiL@.tem diversos em-
preendimentos que témsua forma juridi-
¢4 COTNo microempresa ¢yna sua organiza-

¢fo, vivem os principios

da economia soli-

daria, do cooperativismo. Dentre essas

experiéncias, encontram
rias - é o caso dos grupos
sas Caseiras Delicias, S&
& Cia.

DS pequenas pada-
Doce Sabor, Mas-
) Sebastifo e Frios

Para o momento, aqui néo elencaremos
todas as experiéncias de economia solida-
ria de Passo Funde. Apenas queremos

maostrar sua importénci
ganizacdo em geral e as

4, dinamismo, or-
formas estratégi-

cas e alternativas de que sobretudo os de
menores condi¢des econdmicas langam
méio para sobreviver.

Traremos para a discussio alguns aspec-
tos do mundo do trabatho hoje; da necessi-
dade de encontrar formas alternativas e
que promovam a ruptura desse modelo de
organizacio socicecondmica indutor de
exclusio e de inclusédo marginal do campo
popular, A discusséo sobre economia popu-
lar, soliddria, da comunhéo, das redes, de
autogestéo, de cooperativas, etc. ja se cons-
titui num eampo abrangente de andlise
tedrico-empirico-descritiva.

No presente material, nfo vamos aden-
trar no seio da discussao conceitual, nem
no campo relacional dag varias dimensdes
desse tipo de economia.! Pensamos apenas
abranger alguns aspectos da chamada eco-
nomia soliddria, nm pouco de seus aspec-
tos constituintes, norteadores, problemati-
cos e desafiadores, bem como elencar al-
guns aspectos de ordem empirica observa-
dos em acompanhamento junto a grupos
organizados no Ambito soliddrio na regido
de Passo Fundo, principalmente no meio
rural e na periferia.

Nio 6, entretanto, uma andlise descom-
prometida e aleatéria. Se a escolhemos
para fazer parte do acervo temadtico, é por-
que acreditamos na sua importancia social
e na concretizacio de um campo pedagdgi-
co promotor de uma organizacdo socletdria
que prima por valores que a organizacéio da
sociedade capitalista atual ignora, exclui,
e/ou nio sdo passiveis de realizagdo.
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Questdes ligadas ao espaco do
trabalho

O chamado mundo do trabalho nao se
tornou problematico Unica e exclusivamen-
te nas ultimas duas décadas, quando o
mercado de trabalho apresentou-se muito
mais limitado, precdrio e excludente, Ha
um conjunto de fatores que se interligam
com esse horizonte, com os trabalhadores
preferencialmente: sua qualificacéo, auto-
nomia, organizacio, protecio, emancipa-
céo, flexibilizacdo, etc.; que manifestam e
redefinem o significado dessa realidade
perene e cotidiana do ser humano frente e
no conjunto das transformacdes contempo-
réneas.

Concebendo a problemética exposta pelo
seu lado mais pragmatico, que é emprego/
desemprego, o que se apresenta é desolador:
estd provocando crises sistémicas globais,
nacionais e regionais. Pelo veio da subjeti-
vidade, percebemos problemas que vio des-
de a falta de identidade (estatuto social), de
interacéo com o saber-fazer, do estigma de
ser/estar desempregado, bem como da per-
da de referenciais apropriadores e
objetivadores que o trabatho promove e que
caracteriza o ser humano.

A naturalizacdo da inovacio tecnoldgi-
ca, que parece ser irreversivel, em corres-
pondéncia aos processos produtivoes, as
politicas publicas recessivas de governos
nacionais, dentre outras dinfmicas estru-
turais e conjunturais, vem demonstrando
conseqiiéneias nas relagdes de producio e
reproducio do capital e do trabalho (em
detrimente deste), no enfraquecimento das
formas organizacionais dos trabalhadores,
nas formas diferenciadas de emprego, no
aumento desmesurado do desemprego,

subemprego, em dltima ingtdncia, na ex-
clusdo socinecondmica, na alienacdo de si
mesmo e de seu objeto de trabalho, nas for-
mas variadas de extracdo de mais-valia.
Esse € o lado perverso e contraditério da
forma como o capital e seus agentes mun-
diais normatizam o mercado e o processo
civilizatorio do capitalismo.

O trabalhe sempre foi um fator de inte-
gragéo, de socializacao e de identidade so-
cial. Politicas piblicas de pleno emprego
{keynesianas ou nio), acdes sindicais e po-
liticas de compromisso social {trabalho-pro-
tegdo) configuravam imperativos de regu-
laridade, homogeneidade, de adaptacio
social; davam a tomnieca da centralidade do
trabalho. Esse processo hoje é outro. Per-
cebe-se claramente que as formas integra-
doras do trabalho estéo se desestabilizan-
do em razio nfo s6 do alto indice de desem-
prego e exclusfo social, mas também pelas
novas configuracdes do emprego. Esse se
apresenta multifacetado, precirio, regido
por muiltiplas determinagfies que o capital
impde. O assalariamento, que estava na
génese de algumas configuracgdes liberais e
fundamentadoras da essencialidade do tra-
balho, passa por noves formatos no horizon-
te dos desfilindos e dos inimpregduveis. A
chamada sociedade do ndo-trabalho, dos
servigos, da informacao, da técnica, da rei-
ficagdo do mercado, da desregulamentagio,
etc. contribui para a degradacio da condi-
cdo salarial; eonstitui obstéculos & possibi-
lidade de organizacio estruturada; cria for-
matos de individualismos por falta de re-
feréncias de lugar de trabalho - os inziteis
para o mundo.

Desse modo, a temadatica do trabalho tor-
na-se uma guestdo central para a com-
preensdo do processo organizativo e do
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tecido social. As novas formas de sociabili-
dade e organizacio soci,ﬁl precisam tema-
tizar eresgatara questa‘}o da cidadania do
trabalho para além das fronteiras do mer-
cado moderno, adentra_nido na 6tica da eco-
nomia popular e de solidariedade, da pres-
880 por politicas pﬁblica}; nio excludentes
¢, muito menos, promotbras do desempre-
go aberto e da perda daqualidade do em-
prego. Algumas iniciatlvas estio aconte-
cendo, seja de forma miais orgénica, seja
mais fragmentadas e localizadas, as quais
problematizam a naturaliza¢ao do merca-
do e da inovacéo tecnolégica como proces-
sos fraccionadores e conétrutores do social,
a0 mesmo tempo em que o destroem. Os
incluidos fora do mercado ocupam espacos
sociais de exclusio e, ao i;nesmo tempo, sdo
desafiados a encontrar formas préprias de
inclusdo, ainda que sejam marginais, sob
o Ambito da solidariedade, da economia
moral e popular. E desse modo que redis-
cutir o problema do trabalho e/ou da em-
pregabilidade (nocéo tio em moda) é, aci-
ma de tudo, reconceitfhar e rediscutir o
direito de cidadania e da sociabilidade, de
economia solidaria comojsuporte de vinculo
social, de autonomia e die autovalerizacio.

A barbérie produzida pelos agentes do
capital, mediada pelas leis do mercado con-
correncial, sob a égide de politicas e Esta-
dos neoliberais, deve se fazer sentir. O com-
bate & alienacio, ao dedemprego, a exclu-
sd0 e/ou inclusdo margirial deve ser um im-
perativo dos que se identificam ecom a soli-
dariedade e com a cidadania em nome da
verdadeira modernidz}ide, que ohjetiva

emancipagdo social principalmente da clas-
se-que-vive do trabalho,
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O velo solidario

O campo de analise e de acies efetivas
do solidarismo estd ganhando corpo no meio
social e popular, j4 se caracterizando em
experiéncias concretas, ainda que limitadas.
Aliteratura disponivel” j4 nos indica que o
meio académico, especialmente as ciéneias
humanas, sociais €, em parte, agronémicas,
estd interessado em tematizar os pressupos-
tos tedricos, organizacionais, mercantis e
valorativos das acGes econdmicas soliddrias,
populares e autogestiondrias.

O avango e a necessidade de acdes
objetivadoras de produgéo, comercializaciio e
CONSuUmMo, as quais permitem gerar renda e
emprego em espacos locais efou regionais,
apressam andlises tedricas, encontros
avaliativos (indutores e esclarecedores), cla-
reza nos conceitos, consciénelia dos processos
(organizacionais, mercantis/mercadolégicos,
culturais e valorativos) e, acima de tudo, a
visualizacio da possibilidade de um projeto
macrossocietario que contenha pressupostos
coletivizantes e humanizantes.

As indmeras agbes que pretendem ser
solidarias ja se situam em Ambitos diferen-
ciados em termos de concepgio. H4 diferen-
ciacdio nos rumos da solidariedade no que
tange propriamente & economia solidaria,
4 economia popular, 4 economia da comu-
nhéo, a determinadas formas de coopera-
¢io de trabalho, a0 que se considera ter-
ceiro setor, ete.

Essas imimeras manifestacdes de pro-
cessos organizativos condicionam efou s&o
condicionadas por pressupostos tedricos do
campo humanista-eristdo, servindo-se tam-
bém da base analitica marxista e weberiana
(esse no tocante aos valores e racionalidades
adaptativas dos atores). O marco tedrico li-
beral, seja na sua vertente cl4ssica (Smith,
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Ricardo, Malthus...) cu mais atual, sejana
sua versdo neoliberal/globalizante, é profun-
damente questionado no que tange aos
pressupostos mercantis (a dindmica da tro-
ca, da remuneracio do trabalho, dos supos-
tos do lucro, do mercado de capitais, da re-
lacéo capital e trabalho, da organizacio do
mercado, do papel dos processos
tecnolégicos, ete.).

Decorrente de uma teorizacio que vai
ganhandoe corpo no aspecto socioecondmi-
co, adentrando no campo organizacional,
filosdfico e socioldgico, o veio da solidarie-
dade apresenta-se como alternativa aos
processos da globalizacdo capitalista
(Mance, 1999), como enfrentamento da
exclusio e constituicdo de uma alternati-
va pos-capitalista & globalizacéo contempo-
ranea, como uma nova centralidade do tra-
balho baseada em seu horizonte critico,
transformador e emancipador.

Fala-se que, além de ser uma alterna-
tiva para fazer frente aos maleficios dos
mercados e dos processos produtivos, a
economia soliddria tende a ser manifesta-
¢do de miltiplas experiéncias alternativas
que se constituem numa economia popu-
lar.

O que entende por solidarismo nas
acdes econdmmicas?

A populagdo, diante da necessidade, da
{alta de alimentacéo, de saude, de trabatho,
organiza-se de uma forma associativa com
o objetivo de melhorar a vida.

O projeto pressupde algo planejado, or-
ganizado. Deseja-se que as experiéncias
tenham um cardter aberto e dinfmico. Nao
pelo prazer de sempre mudar, mas por te-
rem presentes uma transformacio mais

ampla da sociedade, uma utopia em cons-
trucéo. A idéia de projeto supie uma visio
de totalidade, daquilo que pensamos para
toda a sociedade e do lugar que queremos
ocupar. Pressupde, entio, o envolvimento
em questdes mais amplas: mohilizacées
sociais, disputas politico-partidérias...

O alternativo nasce de uma critica da
sociedade, de uma oposicdo & forma como
ela se organiza. Sfo alternativos por nos
darem uma visfo de que é uma maneira de
superar o individualismo e buscar a solida-
riedade, uma alternativa frente ao sisterna
gue nio consegue (ou nio quer) resolver o
problema da falta de trabalho, renda, saa-
de... Querem ser uma alternativa ao modo
de vida da sociedade. Para isso, é necessé-
rio inovar nfo sé em vista de objetivos
imediatos - comprar uma maquina, mon-
tar uma padaria... -, porém sempre com
vistas a estabelecer novas relacies de tra-
batho, de prestacéo de servigos, de educa-
cdo, de construcio de casas, de cuidado da
saude, etc., estruturalmente diferentes das
relacdes dominantes.

Os projetos alternativos sio comunitd-
rios por serem feitos sempre em conjunto,
de maneira partilhada, desde o planeja-
mento até a execucdo, divisio das sobras...
Envolvem a participacéio de uma coletivi-
dade, com base no respeito miituo, na fra-
ternidade, na solidariedade e na democra-
cia. Isso exige uma idenfidacde de grupo. No
cerne da experiéncia estd a idéia de igual-
dade, de participacio, de um alargamento
progressivo de fronteiras, da integracéo.

Incentivados pela Caritas e Pastorais
Sociais da Igreja Catélica, através da orga-
nizacio de excluidos, desempregados,
subempregados e agriculfores familiares,
os projetos alternativos, conforme dom
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Jayme Chemello, séo formas pelas quais “o
povo mesmo vai desc%;brindo formas de
enfrentar esse gigante terrivel, esse esque-
ma terrivel de fome, m%iséria e dominacéo
que luta contra o povo‘j.. 08 projetos alter-
nativos séo um exemplo disso.”

A dinamica da solidariedade, pelo viés
humanista, nasce e se desenvolve no campo
popular; é parte integrante de seu etfros cul-
tural. A economia morsl (tdo bem vista por
Thompson?), a moralid%de dos pobres (mais
evidenciada nas perifefias de nossas cida-
des?®}, a auto-ajuda, a recxfprocidade, o mutiro
em meio 208 campones{as, aos caboclos, aos
indigenas; o associativifbmo presente no es-
pirito cooperativo que 4]imentou vérias ex-
periéncias de trabalhp e de consumo; a
campesinidade ainda H‘yresente em muitos
espagos rurais no Brasil manifesta no siste-
ma dos processos de trabalho e de sociabili-
dade, dentre J'_nflmeraé outras dimensdes,
demonstram possibilidade (como fermento)
na constituicio da esfera solidéria.

Alimentada por esges horizontes mais
neutralizados, a solidariedade também se
fortalece pela crise de ?ossibilidades de so-
brevivéncia no meio rural e periférico urba-
10, pela dindmica de pol:iticas publicas e pro-
cessos téecnicos pouco pf‘omotores do empre-
go eda geracdo de rend:{l para um contingen-
te imenso da populagiq brasileira.

O mercado informal de trabalho e de
consumo, a sua profunda ligacéo (subordi-
nada} ao horizonte foq"mal, as estratégias
flexibilizadoras de acumulagfo, de contem-
plagdio juridica e do préprio trabalho tam-
bém promovem a indjigéio de estratégias
inventivas, de experiéncias e de racionali-
dades internas e adapt!rativas objetivadoras
de vinculos solidArios. |
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O terreno e/ou cendrio da solidarieda-
de apresenta-se quase como que uma exi-
géncia, porém nfo 6 induzido, mas tam-
bém indutor/construtor de algo mais con-
sistente, menos efémero e circunstancial,
o que podera constituir-se num novo pro-
cesso de sociabilidade.

Embora haja muitos futuricidas e/ou
pas-modernos que pregam o fim do traba-
Tho, da histéria, do emprego, que dizem que
o passado e o futuro perderam sentido, que
a emancipagio do individuo e/ou coletivo
caiu na desgraca do individualismo Iiberal
e no presentismo reencantado pela midia,
pelo consumo descartdvel ¢ hedonista,
resignados frente & racionalidade finalista
e a burocratizacio das relagGes societais e
organizacionais, hd os que acreditam no
ser humano, no trabalho, numa seciabili-
dade coletiva, no valor da democracia, na
ética nos vinculos econémicos, nas relagies
de comunidade e de solidariedade.

A crise de grandes referenciais no cam-
po da histéria e sua conexao com a politi-
ca, com o Estado, com a propriedade, com
o trabalho, com a subjetividade abriram
horizontes heuristicos para infindaveis tra-
jetos. H4, no entanto, um que se solidifica
resgatando a solidariedade no Ambito eco-
némico (emprego e renda), porém que se
vincula e cria uma sinergia sociocultural
e de criatividade, dando novos referenciais
para a sociabilidade contemporénea, desa-
fiando-a e criticizando-a.

A solidariedade no Ambito econdmico
nio se sobrepde a outras esferas: produz-
se na concomifinecia. Para sua efetivacio,
hi necesidade de uma ética, de um consen-
so enquanto visao de mundo, de um traba-
lho que se diferencia do emprego por mais
gue aguele contemple hierarquizagbes, di-
visdes e fragmentactes sociais.
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A recomposicio social e emancipatéria
do trabalho é impossivel de se efetivar nos
moldes do modelo produtivista por mais
que seja amparado, em grande parte ain-
da, pelo Estado e/ou o juridico. Acredita-
mos que & recuperacio do papel central do
trabalho na vida social e humana em ge-
ral 86 seja possivel no desafio e na luta para
resgatar o sentido cooperador-comunitdrio,
para fundar a solidariedade na inevitabili-
dade econdmica da vida. E como diz Razeto
(1997), a incorporar solidariedade a econo-
mia, ndoc no sentido de uma solidariedade
mitigadora, assistencial, como mera distri-
buicéo da colheita farta para os excluidos
e/ou incuidos marginalmente.

O que perpassa o espirito da organiza-
cio econdmica solidaria é que a solidarie-
dade deve ser parte integrante e fundante
do sistema econdmico em geral (producéo,
distribuicfio, maxirhizacio, consumo,
orestacdo de servigos...). Néo se gquer uma
espontaneidade soliddria no seu sentido
earitocrdtico, mas, sim, que a base eco-
némieca integre trabatho e valores huma-
nos, sem fetichizar e legitimar a riqueza
para alguns {poucos) e a fatalidade e resig-
nacéo para outros (muitos).

O sentido scliddrio da economia é
revolucionante, é transformador. A varia-
bilidade de alternativas associativas, comu-
nitdrias, familiares de trabalho demonstra
o potencial dinamizador de racionalidades
vindas de baixo, marcadas pela autonomia
e pela cooperacfo. Autonomia e cooperacéo
néo se excluem; ganham, sim, novos sen-
tidos: participagfo, co-responsabilidade,
aumento dos niveis de informacéo, de con-
trole dos processos de deciséo, etc., enfim,
tudo aquilo que, pelas teorias econdémicas
e organizacionais convencionais, era ape-
nas direito/dever de alguns.

Por que a solidariedade é
revoluciondria?

Em primeiro lugar, é bom dismistificar
alguns preconceitos e/ou pré-julgamentos.

A propriedade

A filosofia que alimenta a agio econdmi-
ca solidaria ndo quer simplesmente abolir
a propriedade privada (mesmo sendo sua
grande utopia) e transferi-la para a esfera
ptblica (Estado), para a cooperativa e/ou
para a associacdo, ou seja, para um ente
juridico/moral coletivo. O que se quer é
promover a cooperagio e, nessa coopera-
cdo, a autogestio dos processos econdmi-
cos e politicos que a propriedade privada
propicia, seja ela da terra, seja dos meios
de producio do espaco produtivo e merean-
til em geral.

A forma tradicional da propriedade pri-
vada, incluindo aqui também formas de
organizacdes cooperativas tradicionais,
subordina os trabalhadores a intimeros
vinculos mercantis que os transformam em
meros empregados na sua propriedade. A
propriedade, na sua forma tradicional,
aliena, explora, empobrece, desemprega,
marginaliza, induz o trabalhador & infor-
malidade e & precariedade de formas de
trabalho; escraviza, dificilmente sendo pas-
sivel de jung¢éio com a ética, com o bem
comum e com a solidariedade.

A propriedade, na visfo e na acéo da
economia solidaria, nfo é reificada, legiti-
mada em 51 mesma; possui seu significado
enguanto meio (de producgio) para obten-
cédo de condicbes objetivas de sobrevivén-
cia colefiva; enquanto esfera maximizadora
de processos econdémicos soliddrios sob a
égide da cooperacio, da igualdade, da de-



68 )

" Revista Esprco Pedagdgico >

mocracia, do desenvolvimento sustentéavel.
S#o processos esses quese apresentam nas
formas de comercializagéio direta, nas re-
des de consumo e de pr(;)dugéo, Nos proces-
sos de financiamento, nas células de con-
sumo, de producdo e dé trabalho.

A propriedade é a enas um recurso,
uma estratégia, nio é|seu elo central. A
visdo social que a propriedade privada pos-
sul nos vinculos de econ!omia soliddria ndo
é fruto de uma mera dci)utrinagéo efou co-
ercdo de grupos de assbssores, ou, entio,
produto de uma simplés manifestagio de
um real que exterioriza/impoténcia do pro-
prietario individualizabo. E, sim, um pro-
cesso em construcio; uﬁna consciéncia que
se produz na hata, na e}ipen'éncia, nos atos
de intercimbio, de resgate de valores co-
munit4rios/coletivos, gomo manifestacdo
objetiva de maximizagéo de fatores eco-
némicos.

As bases das teorizacbes econdmicas
convencionais nédo agregam valor 4 coope-
ragéo® e seu sentido cbmunitério. Alids,
deram-lhe sentido de aﬁraso, de anacronis-
mo, de anti-racional. Os novos conceitos
econdmicos de propriedade, de trabalho, de
cooperacio f1.;1ndam-se.fi na racionalidade
mesma desses émbitosl, porém, ligades ao
bem-estar dos seres humanos, deverio
surgir da reflexéo que avalia a experiéncia,
dos desafios da ruptura da forma de ser
tradicional, do compromisso profundo com
a solidariedade e com os ideais comparti-
Thados com a ética gue|norteia um projeto
histérico de uma nova iciviliza«;éo.

E possivel estar no mercado, ser
empreendedorista e adotar uma
nova cultura organizacional?

A grande maioria dos estudos sobre eco-
nomia soliddria tende a ser unanime em afir-
mar que a longevidade das experiéncias so-
liddrias se d4 pela potencializacfio de seus vin-
culos externos: o apoio institucional exter-
no (ahsorcdo de politicas pihlicas, assesso-
rias técnicas, informacdes mercadolégicas...),
a capacidade de diversificacio produtiva, o
senso de oportunismo, 0 planejamento estra-
tégico que demanda uma visio menos
imediatista, a consciéncia da previsibilidade,
dos riscos e sacrificios.”

Nae significa, com isso, dizer que as
praticas de economia soliddria em nada se
diferenciam da racionalidade capitalista, ja
gque se servem de seus mesmos referen-
ciais. Nada disso. Otimizar fatores de pro-
dugfio, adotar planejamento, qualificacéio
téenica, agir produtivamente {(aumento da
produtividade), adentrar em mercados
(concorréncia, eficiéncia/eficicia, qualida-
de), ampliar capitais (locacionais, técnicos,
de saber-fazer e organizacicnais), dentre
outros, néo significa dar seqiiéncia e seg-
mento a racionalidade econémica empre-
sarial tradicional. E possivel direcionar
esses fatores pelo caminho da cooperacio
e da solidariedade comunitsria, valorizan-
do e potencializando o trabalho ¢ os traba-
Ihadores.

A economia solidaria, ainda que produ-
zindo um gérmen de um processo civiliza-
torio diferente, ndo é e nem quer serfestar
externporanea. A sua contemporaneidade &
que a justifica e que mostra sua importén-
cia, malgrado suas resisténcias e desafios.
E possivel uma combinacéo légica. O capi-
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tal, na sua forma tradicional, serve-se de
uma racionalidade gue néo lhe é prapria,
mas que lhe propicia maximizacio de fato-
res de acumulagfo.® N&o € isso que as pra-
ticas soliddrias almejam. Querem, sim, res-
gatar processos inevitdveis da racionalida-
de técnico-econémica e produtivista como os
fatores de mercado, de gerenciamentao, de
inovacéo, ete., porém fraduzi-los no seu
horizonte da cooperagfio solidaria, democra-
tica e de valorizacéo do trabalho.

Gaiger deixa claro isso que estamos
tentando dizer:

... almeja-se a racionalizagio dos recur-
803, a gqualificacdo do trabalho, a produ-
¢in para o mercado, o aumento de pro-
dutividade, a planificacéo, os investimen-
tos crescentes, etc. Nao faltam discus-
sdes, cursos e cartilhas sobre como atin-
gir essas metas. Insiste-se porém na
distingéo entre essa nova concepeio em-
presarial e aquela da economia estatal
ou capitalista, por razies idénticas ac
que se observa no dmbito dos projetos:
em contraposicio aos mecanismos de
rentabilidade e de lucro do sistema ca-
pitalista, os empreendimentos solida-
rios atingem maior racionalidade com
base numa potencializacdo do trabalho
em beneficio dos produtores. Isto &,
asumern os pardmetros de produtivida-
de ¢ eficiéncia da economia competitiva
valendo-se da cooperacio e por essa via
realizando os interesses de seus asso-
ciados (Gaiger, 1996, p. 114 - 115).

Além dos desafios da Insercdo mercan-
til de seus produtos e praticas econdmicas
em geral, as actes de economia solidaria
enfrentam o problema das experiéncias de
vida de seus membros. A educacéo paraa
solidartedade exige uma ressocializacio que
vai acontecendo eom a experiéncia, com
seus altos e baixos, com a ruptura do

imediafismo, da perspectiva unicamente
pessoal, do valor até entéo instrumental da
cooperacdo. Dai a necessidade de teoriza-
¢oes, de avaliagtes e reflexdo das préprias
préaticas. O elemento de maximizagio eco-
noémica é importante, porém nio se basta a
si mesmo. As expectativas dos projetos al-
ternativos solidarios requerem uma nova
racionalidade econémica, porém que n&o
negue almejar acumulacéo e crescimento,
possibilidades econdmicas; que tenha a rg-
zfio de ser na, propria cooperacio e Nos pres-
supostos democraticos que a fundamentam.

A econormmia soliddria esforga-se por rom-
per os preconceitos que a nocdo tradicional
de empresa carrega em seu seio. E possivel
falar em empresa soliddria. Se isso é possi-
vel, entdo ndo ha mal nenhum em almejar
a geracdo de excedentes, acompanhamen-
to tecnoldgico de processos de produgdo e de
comercializacdo (desde que nio sejam me-
ros poupadores de mio-de-obra); é poasivel
pensar em assessorias gerenciais, contdbeis
€ organizacionals externas que nfo sejam
86 0s grupos que jd o fazem (ONG, Céritas,
cooperativas...).

A economia social ou a forma social so-
liddria de producdo (Gaiger, 1996) ndo pre-
cisa ser um horizonte paralelo ao modo
convencional empresarial; muito menos
ser uma mera alternativa estratégica as
formas ja existentes de organizacéio do tra-
balho que se bastam a si mesmas. Acredi-
tamos que deve ser, sim, um horizonte em
relacfic a um processo civilizatério que
tem o comunitirio, o cooperativo como
principio. Para tanto, precisa estar em pro-
funda relacfio com os processos sociais da
sociedade em geral, enfrentando, em seu
cotidiano, os conflitos, as ambigiildades, as
contradi¢bes que dai decorrem.
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Problemas e desafios na
~ | -
construcéo de uma economia
popular solidéria

A construcéo de u:q:d novo projeto de
sociedade, baseado na splidariedade, é um
desafio. Busca-se uma economia na qual as
relagbes produtivas e mercadologicas sejam
mais humanas. I

Amocao de economia|popular soliddria,
bem como sua prética, ainda é bastante
confusa. Muitos s&o os desafios que preci-
samos enfrentar, discutir, clarear, cons-
truir... Como tudo ¢ que € novo, esse pro-
€ess0 Tequer um empenho para uma nova
prdxis das organizacied da sociedade civil;
reguer também uma proposta de um coo-
perativismo popular. Precisamos transfor-
mar a globalizagdo competitiva numa glo-
balizagGo cooperativa soliddria. As préiticas
de cima para baixo preicisam mudar para
praticas dialogicas e delbaixo para cima.

Apartirda dimenséb pessoal, o ser hu-
mano busea na comunidade ser sujeito
consciente, através d_fa relagdo consigo
mesmo, com os outros e com a natureza.
Ao se encontrar como fessoa de direitos e
deveres, constréi a cidadania enquanto
sujeito ativo e é capaz de tomar parte na
historia. |

A economia popular|solidédria é um pro-
cesso em construcio; Sieu desenvolvimen-
to exige enfrentar muitfos desafios; enfren-
tar o individualismo e bsear a cooperacio.
O grupo cooperativo precisa ser o argu-
mento principal. Enquanto buscamos uma
economia soliddria e eontinuamos dando
preferéncia &s formas Individuais de pro-
dugdo, prestagido de servigos e consumo,
néo estamos ajudandola solidificar os em-
preendimentos econtmicos solidérios. As
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mudancas devem comecar pela pessoa hu-
mana, passando pela familia, a comunida-
de e perpassando a esfera politica, construn-
da umn projeto popular de desenvolvimento
para a sociedade. A cidadania plena busca,
necessariamente, a transformacio social.
Nao podemos admitir uma sociedade
concentradora da riqueza e do poder nas
méos de poucos, em detrimento da grande
maioria do povo, que fica submetido a repar-
tir as migalthas. O didlogo € a chave para que
as experiéncias sejam bem-sucedidas. E atra-
vés do dialogo que o saber é colocado em
comum e a participagio se democratiza.

Os trabalhadores precisam vencer a
mentalidade de submisséio e subserviéncia.
Infelizmente, eles estdo acostumados a ser
mandados e a obedecer; quase sempre fo-
ram empregados. Precisam se emancipar.

E necessdrio superar o imediatismo e
aprender a fazer processos. As coisas nao
acontecem de uma hora para outra. Q pro-
cesso requer planejamento, persisténcia e
clareza.

0O desenvolvimento sustentdve] deve
ser estabelecido como padréo. Os empreen-
dimentos econdmicos solidérios devem pri-
mar pela ecologia, desenvolvimento e sus-
tentabilidade, trazendo melhor qualidade
de vida.

Deve haver unifio entre o espirito empre-
sarial e soliddrio nas experiéncias de gera-
¢fo de trabalho e renda. S6 assim estabele-
ceremos novos padrdes de relacionamento
no processo produtivo. E importante a orga-
nizacdo de redes de economia popular soli-
ddria. A imagem da pessoa que néo pode vi-
ver sozinha e precisa do grupo precisa ser
transferida para a necessidade de as experién-
cias estarem unidas entre si, ganhando for-
ca e fazendo valer sua proposta.
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Os compromissos agsumidos devem ser
coerentes com a pratica e os valores éticos.

A agregacfo de valores aos produtos
agricolas através de agroinddstrias € im-
portante meio de desconcentracio de ren-
da. E também meio de os agricultores po-
derem comercializar seus produtos dire-
tamente aos consumidores, em feiras e
mercados.

Deve haver a formacéo de redes entre
0s diversos empreendimentos solidarios,
bem como influenciar em toda a cadeia
produtiva de um determinade produto.
Dessa forma, poderemos oferecer aos con-
sumidores produtos livres de exploracio
em todo o seu processo produtivo e
distributivo.

A parceria com universidades é impor-
tante meio de investir em pesquisa e sis-
tematizacéo, desenvolvimento de plantas
industriais, novos predutos, estudos de
mercado, propaganda, qualidade...

E necessario mudar a legislacédo coope-
rativista brasileira a fim de que grupos
menores {cinco, seis, oito pessoas) possam
usufruir os beneficios do cooperativismo,
bem como a legislacdo fiscal e tributdria,
que ainda pesa sobre os pequenos empreen-
dimentos.

No campo gerencial, as dificuldades e
problemas se apresentam com veeméncia.
Ligar realismo contextual com transparén-
cia decisdria e administrativa nfio é facil
nem pasesivel de seqiiénecia trangiiila de
macetes. K bom que se apontem também
alguns aspectos importantes de gerencia-
mento dos empreendimentos solidérios
presentes na literatura sobre o tema (ver
Gaiger et al. 1999, 1996; revista Proposta,
n. 75, 1997/98; outros materiais do
Cedope).

Um dos aspectos apontados é o enfren-
tamento da participacio democratica e sua
eficiéneia em termos de agilizacdo e de
garantia da din&mica da acfio de coopera-
cdo.

Para optar em dire¢éo ao campo da agéo
soliddria, ndo basta a consciéncia da carén-
cia, do limite do trabalho individualizado,
do desemprego, da precariedade das rela-
¢des de trabalho que apresentam e que nor-
teiam esse caminho. Os resultados eco-
ndémicos ohjetivos e concretos do ramo =o-
lidério ajudam, mas ndo sdo suficientes, o
que demanda socializacio e convencimen-
to, rituais ¢ simbologias (familia, parentes-
co, comunidade, o local/lugar...) que mani-
festem um outro vinculo societdrio, apro-
ximando-se de conceitos universalizantes,
como democracia, igualdade na diferenca,
cooperaciio com individualidade.

QOutros principais problemas de geren-
ciamento apontados por analistas e asses-
sores também se fazem presentes, o que
néo é s6 demérito de emprendimentos so-
liddrios, mas das micro e pequenas empre-
sas, solidarias ou néo, coletivas ou indivi-
duais:

* dificuldade de acionar novas linhasde
producdo, agregando valores aos pro-
dutos ja existentes;

» impossibilidade de fazer um caleulo e
um controle contdbil que possa con-
templar os custos gerais, a diferen-
ciagdo e 05 processos fragmoentacdos de
tempo de trabalho dos cooperados;

» dificuldade para garantir disponibili-
dade de fluxo de caixa no sentido de
dispor de reserva para saldar dividas,
promover uma justa remuneracio do
trabalho;
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concomitincia com

+ enfrentamento da nocdo soliddria em

as regras de merca-

do, o qual, de certa forma, nédo é nem um
pouco adequado ao solidarismo. Porém,
a0 mesmo tempo, é impossivel suprimir
por completo geus pressupostos de tro-

ca, de acumulaco,

de uma légica eco-

normica alienante, fetichizante e promo-

tora da extracio de

a mantencio de vil
do sem permitir a 4
cessos (regulacid

apropriacio);
atendimento das a
cas (competitivida

sobretrabalho;

heulos com o Esta-
statizacdo dos pro-
, normatizacdo e

spiracdes econdmi-

de, inovacao, agili-

dade de decisdes) ¢om o espirito soli-
dario. Acumular & associar-se, num
processo concorrencial, podera fazer
parte da economia popular sem dei-
xar sc viciar pela ciillénﬁca capitalis-
ta da necessida}de de crescer e
acumular pela exploracéo. A dificul-
dade estd em humanizar uma cadeia
(rede) de relat;ﬁesi que vio desde os
fornecedores, pass;ando pelos produ-
tores e, desses, para os consumido-
res. Essa rede congentrada, empética
e sinérgica precis;a estar constante-
mente realimentaida, integrada, am-
pliada, diversificada em termos de in-
formacdes, trabaihadores, assess0-
res, matéria-prima, agregaces e vin-
culos relacionais o dialégicos em
ambitos locais.

Alguns tedricos, déntre eles Nufiez
(1997), mostrando a gpossibilidade de
contemporaneizar e enfrentar as necessida-
des da acumulacio conil 0 associativismo,
chegam a chamar as ages solidarias de uma
légica de acumulagao alternativa, ou, entdo,
de uma nova forma soci]a] de producéo.
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As acbes econdmicas soliddrias tém o
desafio de ligar os saberes seculares de
atores sociais e culturais com processos
inovadores em termos técnicos € metodo-
légicos de acdo produtiva (Gaiger, 1999),
priorizando a cooperagdo e efetivando ga-
nhos em eficiéneia, garantindo, assim, a
prépria sobrevivéncia dos envolvidos e
grandes beneficios sociais.

Normalmente, as praticas soliddrias se
dao em ambito do local/lugar e regional, apro-
veitando de aspectos locacionais, culturais e
institucionais (priblicos) maximizadores do
processo cooperativo e e econdmico. Esse
enraizamento local® ndo pode se auto-apoiar.

Ha uma literatura do campo da agdo
soliddria que fala da agregacéo e da ges-
tao em redes desmembradas em células, o
que implica transcender-se do local, descen-
tralizar, co-participar e democratizar. As
agbes em redes poderdo vincular matéria-
prima, produgio, comercializacdo e consu-
mo, todas numa dimensao soliddria {Mance,
1999}. O grande desafio estd em criar um
gistema de gerenciamento decmocritico
que, ao mesmo tempo, contemple ezpeci-
ficidades setoriais e locais; que informe;
que possa direcionar novas células, enfim,
gue possa fazer do local uma expressio de
macroestrutura de cooperacio soliddria e
eficiente em termos valorativos e econfmi-
cos. )

Um outro grande problema/desafio a
enfrentar é no tocante &s demandas de
recursos externos. Ha consciéncia de sua
inevitabilidade. Sabe-se que os caminhos
dos mercados de eapitais convencionais de
imjecéo de recursos em determinados seto-
res, ao invés de se tornarem solugfo, cons-
troem problemas, o gque nem sempre é fru-
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to de mau gerenciamento desses recursos
e, sim, de sua metodologia de agéo.

O gue se evidencia é uma maior sensi-
bilizac¢do de determinados ramos financei-
ros para o campo popular. Experiéncias em
outros pafses demonstram a existéncia de
intmeras agéncias de financiamento a pro-
jetos solidérios e ecolégicos.!® Existem ban-
cos fundados com esses objetivos, assim
como ha linhas de créditos estaduais e
municipais, motivados por gestores publi-
cos comprometidos com o campo da agao
popular.

Por mais que sejam formas diferencia-
das e alternativas de acfo financeira - o que
alivia um pouco o peso do acesso ao capital
de risco -, a dificuldade estd em maximizar
esses recursos, em compensd-los no dmbi-
to econdmico solidario sem cair num vicio
assistencialista e dependente. O fato de
encontrar mecanismos que nfo adentrem
nem para o Estado, nem para o mercado na
sua expresséo atual - alternativa essa que
alguns chamam de ferceire setor - néo sig-
nifica que n&o estejam imbuidos de interes-
se publico e que também nao obedecam aos
minimoes processos condutores do mercado
de capitais.

A dinamica da eficidncia dos recursos
deve se manifestar nas experiéncias de
geracao de renda ¢ emprego para os envol-
vidos, bem como na satisfaciio e coopera-
cdo no dmbito da qualidade, do menor pre-
¢o, orientados pelo crescimento e bem-es-
tar coletivo.

Um outro grande problema/desafio diz
respeito ac processo de remuneracdo do
trabalho. Nao ha diivida, o trabalho é a
questio central nas agdes soliddrias. Seu
valor monetdrio, moral, social, simbélico,
ético e humano deve ser experienciado,

sentido no vivide. Manter, apropriar e agre-
gar espacos de trabalho faz parte da filoso-
fia da acdo solidaria. A valorizacéo do tra-
balho préprio, expressa na satisfacdoena
remuneracio, é algo que tem de se fazer
sentir,

N&o hd uma teorizacio econdmica que
defina pardmetros consistentes para a re-
muneracio do trabalho solidario. Os
macetes nem sempre funcionam. As varia-
veis sfo muitas e as formas diferenciadas
de agdes também. Cargos, hierarquias, di-
visdo do trabalhe e de saber, sécios, pro-
prietarios, terceirizacfio, contratados, ni-
veis de produtividade individual e setorial,
necesgidade de reducio de custos para néo
encarrecer o produto, flexibilidade de ho-
rérios e tarefas, responsabilidades e com-
promissos diferenciados, absenteismo, ne-
ghigéncia, rodizio de tarefas, especializacio
e setorizagio de tarefas, realocacéo de tra-
balhadores, dentre muitas outras, manifes-
tam a dificuldade em dar conta dessa ques-
tdo da remuneracdo.

N3o obstante a inexisténcia e a operfincia
de férmulas para dar conta da racionalizacéo
naremuneracéo, o desafio estd em congregar
participaco democrdtica nas decistes e, nes-
ga, da remuneragio por exceléncia, que, ao
mesmo tempo, motive os trabalhadores e
maximize o produto do trabalho no mercado.

A nocdo de eqiiidade deve socializar o
individuo no coletivo. Para tanto, nocoes
como trabalho associado (em vez de divi-
séo do trabalho), cooperagio (em vez de
hierarquizacéo e divisiio de papéis), apren-
dizagem e criatividade {(em vez de cumpri-
mento de tarefas), satisfacéo de necessida-
des (em vez da forma seca e pragmatica da
acumitacio de capital) sdo importantes nos
ambitos materiais, éfico-culturais e societais.
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Algumas experiéneias de
economia popularl solidaria em
construgdo: Projetos
Alternativos Cohlunitérios
(PAC) na regifio dé Passo Fundo

A Caritas no Rio Grande do Sul mantém
um Fundo Rotativo Solidario - FRS - para
apoio aos PAC,! atravds de um convénio
com Misereor e KZE dalAlemanha.’™ Para
cada tipo de projeto, saag levados em conta
critérios especificos, de}?endendo também
da realidade de cada lot%al. Sao classifica-
dos trés tipos de projetds, quais sejam:

* Emergencials: ag(')'Fs de socorro ime-
diato, mas que buscam também ser
iniciativas educativas. Grupos em si-
tuacdo de risco de vida: combate &
fome, & miséria e & excluséo social;

*» Projetos sociais: de carater social e
formativo nas dreas de moradia, sai-
de, formacao assigténecia social, cul-
tura popular, promogdo da mulher;

* Projetos econémicos ou produtivos:
além de serem soc}iais e educativos,
tém um carater produtivo e de desen-
volvimento econﬁ;mico_ Tém como
objetivo central a geraciode renda e
a formacdo da conjlsciéncia politica.
Sao: |
= indistrias - confeccoes, industria-

lizacdo de alimelirltos {pequenas pa-
darias, confeitajias, moéveis, esto-
farias, serralharia, artesanatos...;
= produgdo agrico:]a - fortalecimento
da agricultura familiar, da produ-
¢éo agroecoldgica e de agroindus-

. |
tnas,
i
|

= prestacfo de servicos - cooperati-
vas de trabalho, limpeza, recicla-
gem, restaurantes, oficinas...;

= comercializacéo - transporte, es-
truturacdo de centrais de venda,
feiras, etc. '

O trabalho de incentivo e acompanha-
mento dos PAC d4-se com base em alguns
pressupaostos:

¢ todo incentivo ¢ concedido através de
grupos, o fundo nfo apdia iniciativas
individuais. O objetivo é incentivar o
associativismo e a economia popular
soliddria como formas de saidas para
os problemas, enfrentando-os de ma-
neira coletiva. Sao elaborados mate-
riais formativos e educativos, tais
como: Sobrevivéncia e utopia: 08 pro-
Jetos alternativos comunitdrios no Rio
Grande do Sul; Trocando em mii-
dos;® Cartilha sobre economia solidd-
ria;"* Texto-base para organizacéo de
projetos alternativos comunitarios;'®
A economia soliddria no Rio Grande
do Sul: viabilidade e perspectivas,'®e
outros. Esses servem tanto para for-
mar como para informar. Além dis-
50, 0 préprio roteiro de apresentacgao
de projetos foi elaborado, inclusive,
para fazer parie do processo de for-
macho,
¢ existem roteiros comuns para a ela-
boracio dos projetos: um medelo
para os projetos sociais e outro para
0s projetos econdmicos ou produti-
vos. A esses sio anexados o Regimen-
to Interno, os termos de cedéncia de
" espacos para o trabalho, os levanta-
mentos de precos em lojas, ete. O
orcamento do projeto, que com-
preende parte de investimentos pro-
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prios (contrapartida do prdprio grupo)
e parte de pedido ao Fundo Rotativo
éitem que faz parte do proprio rotei-
ro de projeto. Para os projetos de
desenvolvimento econdmico, é exigi-
do estudo de mercado e viabilidade
econdmica;

* os projetos, apos um periodo de ca-
réncia, passam a devolver ao Fundo
Eotativo Soliddrio os recursos que
receberam, no todo ou em parte. Para
os projetos sociais, um percentual de
até 60 %; para os projetos produtivos
a devolucéo, é de 100%, mais uma
taxa fixa de 3%. As parcelas séo cor-
rigidas pelo INPC,'7 que, por sua vez,
corrige um indice préprio do Fundo
Rotativo mantide pela Cdritas, o FRS,
a cada deis meses;!®

* o projeto, para receber apoio financei-
ro do fundo, precisa envolver, no
mimmo, trés pessoas. Geralmente,
08 projetos sociais atingem um nu-
mero bem maior de pessoas, ao pas-
s0 que o8 de desenvolvimento eco-
némico produtive, muitas vezes, nao
conseguem se viabilizar com muitas
pessoas e, em geral, atingem um
ndmero mais limitado {trés a oito
pessoas);

* o grupo precisa ter clareza da propos-
ta participativa e democratica e um
espirito solidério;

* g elaboracio do projeto e regimento
interno deve ser feita em conjunto
pelos participantes do grupo;

* os PAC buscam mudanga nas rela-
¢Oes entre capital e trabalho através
do incentivo ao trabalho coletivo,
com rotatividade nas funcges de eccor-
denagﬁo e gerenciamento;

* para garantia da devolucao, é feito
um contrato muatuo entre a Céritas
e 0 grupe, com um aval soliddrio do
propric grupo;
¢ todo processo é acompanhado por
uma comissio estadual e comissdes
diocesanas de projetos alternativos
comunitdrios, bem como pelas equi-
pes Regional e Diocesana de Caritas.
Ha também a participacio de outras
pastorais, como a Comissfio Pastoral
da Terra e a Pastoral Operaria.
Esses projetos estdo se concretizando per
todo o estado do Rio Grande do Sul. Na re-
gidio de Passo Tundo, sdo em torno de 120.
Alguns deles enfrentam problemas de
viabilizagio econdmica; outros, problemas de
relacionamento interno; outros, ainda, a fal-
ta de capacitacio e andlise de mercado. A co-
ordenacfo gente a falta de um maior
envolvimento de institutos de pesquisa e as-
sessoria téenica. A insuficiéneia de recursos
humanos para o acompanhamento aos PAC
também é um dos problemas enfrentados.
Por fim, cabe salientar que o FRS é um
instrumento de crédito solidaric. Tudo o que
entra ¢ imediatamente reinvestido em no-
vog projetos. J4a foram apoiados com este
fundo mais de mil projetos no Rio Grande do
Sul, dos quais mais de cem foram auxliados
com o retorno dos recurses dos préprios PAC.
Esse indice é significativo se analisarmos que
os critérios da devolucédo dos valores recebi-
dos foram se concretizando ao longo dos anos.
No inicio, em 1986, oz projetos néio devolvi-
am nada; depois de alguns anes, passaram a
devolver de 30 a 40% dos recursos recebidos;
tempos depois, 70 a 80%, e somente apds os

- anos de 1997 e 1999 os projetos produtivos e

econdmices passaram a devolver 100 % do
valor recebido.
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A experiéri[cia de
comercializag?o direta

Durante a segunda ]inetade da década
de 1980 e inicio da década de 1990, varias
experiéncias de comelicializagéo direta
aconteceram no estado do Rio Grande do
Sul. Mesmo acontecendb em regides dife-
rentes, mantinham-se articuladas atraves
de uma coordenagio estadual. Dessa expe-
riéncia surgiram diversas cooperativas que
uniam produtores rurai@ e trabalhadores
urbanos numa relagio de troca.

Em Passo Fundo, 12 glrupos de trabalha-
dores urbanos, juntamente com uma Asso-
ciacdio de Agricultores dé Sao Domingos do
Sul e oito de Ronda Alta, mantiveram du-
rante quatro anos (1997‘& 1990) um proje-
to de Comercializacdo Direta entre produ-
tores e consumidores, chamada Coopera-
c@o Fraterna Agricultojes e Operdrios -
Cofaon. Foi uma rica oportunidade de inter-
cdmbio de produtos e, aciima detudo, uma
experiéncia concreta de ajtrticulagéo e vivén-
cia coletiva. Isso porque produtores e consu-
midores tinham oportunidades periddicas
de se encontrar e discutir os problemas de
ambas as classes, de maneira soliddria.
Mensalmente, uma coIri:isséo representa-
tiva encontrava-se para érganizar € prepa-
rar todo o processo. |

A experiéncia chegou a atingir em tor-
no de quatrocentos trabalhadores urbanos
e cem produtores rurais.|Sentia-se a neces-
sidade da criacdo de um ¢ntreposto perma-
nente e de uma estrutuna mais aprimora-
da, pois o processo era réalizado informal-
mente com o mutirdo dps envolvidos nos
dias em que acontecia a comercializacio.

Noinicio da década de 1990, o processo
foi substituido pela criagiio da Cooperativa

Mista e de Trabalho Alternativo Ltda.
Coonalter, que teve um papel importante
na conscientizacfio da populagéo em vista
de uma alimentacio mais sadia e equilibra-
da. Através de um restaurante que servia
comida natural e um pequeno entreposto
de compra e venda de produtos coloniais,
integrais, fibras e outros em geral, a coo-
perativa manteve-se até meados de 1999,
A Coonalter tinha como objetivos prin-
cipais: a compra de produtos coloniais e
agroindustrializados diretamente dos gru-
pos produtores e a revenda para associa-
dos e consumidores em geral de Passo
Fundo e regifio; trahalhar a proposta alter-
nativa de producéo, comercializagio e con-
sumo, a ecologia, a saide e a cooperagio;
auxiliar as organizacdes de apoio aos gru-
pos, pastorais e movimentos populares na
manutencio e investimento no trabalho.

A galeria da solidariedade em
Passo Fundo

Por uma iniciativa da Caritas Diocesa-
na de Passo Fundo, com o apoio da Dioce-
se de Passo Fundo e da Cdritas Brasileira
Nacienal e Regional do Rio Grande do Sul,
em 1999 surgiu em Passo Fundo a Galeria
da Solidariedade.

A galeria é uma alternativa concreta de
trabalho e renda. E também uma amostra
de que a organizacgéo dos trabalhadores em
grupos é capaz de estabelecer relacies so-
liddrias na producdo e comercializacio,
ajudando, assim, a construir uma economia
popular solidaria, dentro de um projeto de
trabalho que estabelega como padrio o
desenvolvimento sustentavel.

A Galeria da Solidariedade procurou
inspiracio em experiénciag ja consolidadas
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ou em consolidacdo, uma das quais se si-
tua na regifo central do estado, com sede
no municipio e diocese de Santa Maria/RS.
E o shopping do cooperativismo. Consiste
na organizacio de um conjunto de grupos
que mantém no centro da cidade um pon-
to de venda comum para seus produtos,
barateando custos e apostando no coopera-
tivismo como forma de avancar na propos-
ta coletiva. Algumas pessoas atendem no
ponto de venda.

Através da Cooesperanca, uma coope-
rativa criada em 1989, a Acéio Social Dio-
cesana de Santa Maria articula mais de
quarenta grupos e mantém também uma
feira aos sdbados e um posto de venda per-
manente no “terminal de comercializagio™.
Este local é um centro de comercializacio
que, além das feiras, abriga e articula a
comercializagdo permanente, a realizacio
de feirdes coloniais e feira estadual anual
do cooperativismo.

Em Passo Fundo, a Galeria da Solida-
riedade, organizada no ano de 1999, passou
a funcionar com um conjunto de oito lojas
de economia popular solidaria, com produ-
¢éio e comercializagdo associada, organiza-
das em forma de condominio, com regi-
mento interno individual em cada loja e
um regimento interno do condominio, O
espago naoe é cedido de forma paternalista.
Os grupos associativos que o utilizam, além
de terem o compromisso de manter as con-
tas do condominio e a conservacao do imé-
vel, contribuem com um pequeno aluguel
a proprietaria do imével, que é a Caritas
Diocesana, que, por sua vez, investe os
recursos no atendimento da populacio ex-
cluida.

Aslojas estio distribuidas em diversos
ramos, de forma que cada uma delas cam-

pre uma fun¢ic importante na galeria,
gervindo de &ncora para as outras. Um dos
pontos estratégicos na organizacio do pro-
jeto foi proporcionar um espago onde as
pessoas pudessem se encontrar e adquirir
os produtos de que necessitam para sua
vida e suas casas.

Ao todo sdo 13 grupos envolvidos nas
lojas fixas, atingindo 62 trabalhadores, e
mais 15 grupos na loja de artesanato, en-
volvendo em torno de 114 mulheres e qua-
tro entidades ou organizacbes que utilizam
mensalmente a loja para exposicdes. Dia-
riamente, atuam dentro da galeria 19 pes-
soas, entre associados prestadores de ser-
vico e contratados; ac todo sdo 176 pessoas
envolvidas.

A Galeria da Solidariedade quer:

* unir através das experiéncias de ge-
racio de trabalho e renda o espirito
empresarial e o soliddrio, estabele-
cendo novos padrdes de relaciona-
mento no processo produtivo;

* ser um Jocal de amostra permanente
de diversas experiéncias na drea da
economia popular e solidaria, servin-
do como espaco de consolidacgéo e re-
forco dos principios cooperativistas;

* zervir como ponto de articulagéo en-
tre os diversos PAC rurais e urbanos,
primando pela ecologia, desenvolvi-
mento e sustentabilidade, trazendo
uma melhor qualidade de vida e uma
melhor organizacio dos grupos atra-
vés de redes de producdo e comercia-
lizacgdo;

* gerar postos de trabalho em toda a
cadeia produtiva, distributiva, consu-
mo e prestacdo de servigos.

Além do carater associativo dos grupos

que fazem parte da galeria, ela esta propor-
cionando uma integracfo maior entre os
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diversos projetos. Em m;enos de um ano de
funcionamento, ja se p¢rcebe uma ajuda
mutua entre os diversgs setores envolvi-
dos; vislumbra-se a poséibilidade de com-
pras coletivas da matérié—prima das diver-
sas padarias; esgotam-se as possibilidades
de compras entre os pos participantes
da galeria antes de buscar produtos fora;
abrem-se possibilidades l‘;oncretas de divul-
gacéio e marketing; favorece-se a organiza-
¢fio para a participacdolem feiras e even-
tos de maneira coletiva; o atendimento das
lojas é feito de maneira partilhada; condi-
¢des e pregos especiais entre os grupos, fei-
ra ecolégica e instituicdes de assessoria/
apoio, etc.

A cooperacio na producéio e
comercializacaqg ecolégica:
produtor e consumidor se

encontr%am

A questio da retomada da producio eco-
légica e conseqiientes utilizacéo e comer-
cializacio de produtos alimenticios de ma-
neira ecoldgica, a prineipio, ndo traz nada
de novo. E a coisa mais antiga da histéria
da humanidade, vindo desde que o ser hu-
mano descobritt uma maneira de utilizar os
recursos naturais através da producdo agri-
cola. O que esta se fazerfndo hoje com a re-
tomada da produc¢ao de alimentos de ma-
neira ecolégica caracteﬁza-se, entre ou-
fras, como uma maneiré de tentar fazer a
producio como se fazia @uando se produ-
zia sem a interferéncia dos quimicos, mes-
mo com a utilizacdo de fméquinas e algu-
mas técnicas chamadas modernas.

Na década de 1980, ia grande euforia
provocada pela utilizacép dos quimicos co-

mecou a tornar-se preoccupacgio. A devas-
tagao da vida do planeta, o alto indice de
intoxicaches no campo e na cidade, os da-
nos ambientais, a caréncia da dgua poté-
vel, o grande éxodo rural e o inchaco das
cidades sem infra-estrutura, ete. levaram
a0 surgimento de um novo paradigma das
sociedades modernas: a sustentabilidade.

A agricultura brasileira estd cada vez
mais dependente de grandes grupos eco-
noémicos. A iluséo da modernizacgio trou-
xe para os trabalhadores rurais a depen-
déncia econdmica e tecnoldgica. As prati-
cas alternativas, gue nunca deixaram de
existir, estao se fortalecendo na chamada
agricultura alternativa, gue, de uma idéia
de poucos, passou a ser uma curiosidade de
muitos e, logo, tornou-se um movimento
crescente.

As tendéncias para ¢ terceiro milénio
apontam para dois paradoxos: de um lado,
ampliar vertiginosamente a demanda e o
consumo de alimentos produzidos ecologi-
camente™ e, por outro, a utilizacio da en-
genharia genética produzindo alimentos
modificados geneticamente.?

Os mercados-mundiais estéo cada vez
mais exigentes; a consciéncia e preocupa-
céo com & sustentabilidade do planeta cres-
cem néo s6 entre militantes dos movimen-
tos ecoldgicos (produtores e consumidores),
mas também em nivel dos préprios gover-
nos. Por outro lado, a interferéncia da en-
genharia genética estd tecendo uma ten-
déncia de que os grandes empreendimen-
tos agricolas se “modernizem”, huscando,
através da dominacdo e controle de gran-
des multinacionais, a agricultura com base
no dominio das sementes através das se-
mentes transgénicas.?!
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(Crutra preocupagéo é com relacéo a bio-
diversidade. A introducfo de sementes
transgénicas coloca em risco a possibili-
dade da manutencdo de milhares de tipos
de sementes e espécies, hoje sendo resga-
tadas pelas organizacoes e produtores eco-
logistas. A perda da competitividade em
nivel internacional é ameacgada e, com isso,
hd uma maior dependéncia de nossos tra-
balhadores da agricultura, um poder aqui-
sitivo muito menor, tendo em vista que a
producdo e consumo dos transgénicos véo
fortificar ainda mais as grandes multina-
cionais dos quimicos e dos venenos. Para
os agricultores, resta o risco da perda de
mercado para os seus produtos e, para 0s
consumidores, a ingestdo de alimentos
com substincias de efeitos ainda desconhe-
cidos.

A agricultura orgfinica busca unir a cién-
cla com as priticas populares. Pode-se cons-
tatar que a producdo orginica incorpora
elementos extremamente condizentes com
a agricultura familiar, cuja base de produ-
cio pode ser direcionada para essa fatia de
mercado, aproveitando as tendéncias detec-
tadas em beneficio do fortalecimento da
agricultura familiar em toda sua diversida-
de, sendo reforcadas, ainda, suas organiza-
coes, tanto econdmica como gocialmente.

A partir da experiéncia dos agricultores
ecologistas do Rio Grande do Sul, organi-
zados em associagbes, podemos destacar
gue existe sempre um motivo claro que
leva o agricultor & produgio de maneira
ecoldgica. Evidentemente, esse motivo
pode variar de acordo com ¢ maior ou me-
nor interesse que o produtor possui e da
sua relagdo com outros produtores e enti-
dades.

Enire as motivacoes identificamos:

* a guestio politica: percebe-se que

muitas coisas precisam ser mudadas
no Brasil e, dentre elas, uma é a in-
fluéncia que as multinacionails tém
no pafs. Precisamos ter claro que a
utilizacéo de guimicos e agrotéxicos
“engorda” cada vez mais as grandes
indistrias dos quimices, que, muitas
vezes, sio também donas dos labora-
tdérios de remédios (produzem o vene-
no ¢ também o remédio). Entéo, a
decisdo politica de retomar o proces-
s0 produtivo de maneira ecolégica
quer acabar com a dependéncia a es-
sas multinacionais; '

a questido do satide: de repente, o
agricultor se vé diante de uma contra-
dicéo: percebe que esta utilizando ve-
nenos e quimicos ha vérias décadas e,
num determinado momento, até ga-
nhou algum dinheiro com a utilizacéo
dos quimicos, porém sua satde esta
acabada. Criancas nascem com ano-
malias genéticas, vitimas de agrotoxi-
CO8; 0 cOrrego gue passa nos fundos de
sua casa, onde ele pescava os seus
jundias e lambaris, nfo tem mais pei-
x¢, estd todo poluido e cheio de larvas
de pernilongos, borrachudos, etc., ele
nfo tem mais Agua potavel; o dinhei-
ro que recebeu pela producéo estd
gastando com a satide. Precisa muday
e percebe que ainda ha tempo;

a questio econbmica: geralmente,
quem parte para a producfo ecolgi-
ca de alimentos apenas por motivos
econdmicos tem uma visdo parcial da
proposta; se nio receber uma respos-
ta imediata, desiste. Geralmente en-
tram para a producio ecoldgica por-
que véem nela um mercado possivel
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e gerador de maicir renda. O motivo
econdmico precisaj necessariamente,
estar em consonércia com os demais,
pois quem buseca o motivo econdmico
isoladamente néo resiste, em vista de
os resultados ndo serem imediatos.

Esses s80 alguns dos f[principais motivos
que levam um agricultdr a retomar a pro-
ducgio ecolégica. E evidente que podem
estar articulados, inﬂu@%nciando como um
todo o processo. |

A organizagéo passa!a ser, entio, a pa-
lavra-chave, seja comd associacdo, seja
como cooperativa, ou de loutra forma. Essa
organizacéo, além de péssar pelo agricul-
tor, passa também pelo} consumidor, que,
também preocupado com sua sadde e a do
planeta, comega a procdlrar cada vez mais
os alimentos isentos de jquimicos.

A acdo coletiva ganha, assim, uma
amplitude bem maior visto que deixa de ser
apenas uma questéo da iprodugéo {do agri-
cultor produtor) para se/tornar uma ques-
tdo de consumo (tanto pcj;r parte do proprio
produtor que consome geu produto como
por parte do trabalhador urbano que con-
some o produto produzido pelo agricultor),

As experiéncias de préducio e comercia-
lizagfo de produtos ecolégicos de maneira
associativa proliferam i)or todo o Brasil.
Hoje existem experiéncias bem-sucedidas
em muitos estados, defntre eles, no Rio
Grande do Sul, como, por exemplo: a coo-
perativa Ecolégica Coolméia, de Porto Ale-
gre, além de manter um én.treposto de ven-
da de produtos ecolégicos in natura, indus-
trializados e através de um restaurante,
mantém duas feiras em pfh‘agas aos sabados,
com uma boa clientela; em Passo Fundo,
hd o Férum de Agroecolbgia, formado por
dez associacdes de pequenos agricultores

ecologistas e cinco entidades - Cdritas
Diocesa,® Cetap,® PR,* Coonalter, Gesp/
AT,% que mantém todos os siabados pela
manha uma feira de produtos produzidos
ecologicamente, desde abrl/98, com uma
excelente participacdo e aceitagio por parte
de produtores e consumidores.

A partir da feira de Passo Fundo, sur-
giram mais cineo em municipios da regifo:
Casea, Ibiraiaras, Getiilio Vargas, Tapeja-
ra, Sananduva. Kssas feiras enfrentam
reacées por parte de setores que véem
nesse processo crescente uma ameaca aos
seus interesses. As experiéncias esto ar-
ticuladas entre si, formando redes em ni-
veis regional, nacional e internacional.
Apesar dag resisténcias, ganham propor-
ches e se tornam uma tendéncia mundial.

Além de manter as feiras ecoldgicas, es-
sas organizagtes trabalham na perspectiva
da criacdo de novas alternativas e produtos.
Como exemplo, citamos a produgdo de soja
organica, gue é exportada para paises como
Japéo, Estados Unidos e Franca, garantin-
do, inclusive, um prego melhor para os pro-
dutores. Essas organizacbes garantem sua
credibilidade através de Comissdes de ética
e acompanhamento técrico permanente em
todo o processo produtivo e distributivo, per-
mitindo também o acesso do consumidor a
esse controle.

Consideracgoes finais

Enfim, temos claras intmeras dificulda-
des e estrangulamentos, bem como o de-
safio da possibilidade e da utopia que se
estd construindo. As acdes solidarias séo,
acima de tudo, acdes pedagdgicas que pres-
supdem envolvimento, reflexdo e avalia-
¢do, consciéneia também pela experiéneia,
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projeto politico e societal transformador,
constante dialogicidade com os atores en-
volvidos e com a contemporaneidade.

O que se busca, acima de tudo, é gerar
renda e trabalho para as vitimas dos proces-
sos politicos e econdmicos de exclusio efou
inclusfio marginalizada. Se disso surgir uma
sociedade alternativa (€ bom que se evitem
os encaixes e, de preferéncia, reencaixes!),
néo é obra do acaso; é fruto de pressupos-
tos filoséficos e societais de acdo valorativa
da democracia, da solidariedade, da coope-
racio, da verdadeira promocio das Liberda-
des individuais e coletivas mediatizadas
pelas condigbes materiais, culturais e éti-
cas de organizacio da vida.

Hoje, fala-se em pequenos empreendi-
mentos econdmicos solidérios. Jd se tem, no
entanto, amostras de que esses empreen-
dimentos estio marcando referéncias e for-
mando redes; comecam, com isso, a ganhar
forcas e amplitude regional, estadual; for-
mam redes; influenciam econdmica e poli-
ticamente. Tornam-se atores cada vez mais
importantes no processo de transformacéao
das relages de dominacfo enfre o capital
e o trabalho para relag¢des de autogestao.

Notas

' Ha inameras criticas bem como polémicas em tor-
no de conceituacbes e pressupostes ransforma-
dores do real no que tange a cooperativas, associa-
¢oes de produtores ¢ de consumidores. da chama-
da “economia da comunhao”, ete. Porém. adentrar
nessa questio toda, além de nossa imensa dificul-
dade, estaria nos desviando de nosso objetivo.

Ha um corpo tedrico que avanga muito nesse am-
bito. seja no viés analitico-descritivo, como € o caso
das analises da Caritas {os Projetos Alternativos
Comunitirios - PACs), seja no ambito da analise fi-
losdfica, econémica e social, Nesse sentido, apenas
para glencar alguns, ver Enclides André Mance
(1999} e varios textos disponiveis na internet:
www.milcnio.com.br.mance): intmeros textos de
Luiz Inacio Gaiger. do Paul Singer; varios nameros

da revista Proposta (Fasej, dos Cadernos Cedope
{Urndsinos), da Rede Unitrabalho, da Caritas Brasi-
leira, textos da revista Contexto & Educacdo (Uni-
judl, bem como ha uma literatura estrangeira (prin-
cipalmente italiana e francesa) que ja chega ac
110350 meio sobre o tema.

Trecho de um pronunciamento de dom Jayme
Chemello, hispo diocesano de Pelotas/RS, em dis-
curso de abertura ao IIf Congresso Estadual de Ca-
ritas, em 1984, em Porto Alegre.

Brilhantes analises sobre economnia inoral e expe-
riéncia social encontram-se em E. Thompson, Se-
nhores ¢ cacadores. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987; Costumes em comum: estudos sobre a cul-
tura popular tradicional. Sac Paulo: Companhia
das Letras, 1998.

Ver C. Sarti. A familia como espelho. Campinas:
Avttores Associados, 1996.

O liberalismo econémico elassico fala em coopera-
¢édo noe sentido da solidariedade social pela depen-
déncia mitua que a divisao do trabalho cria na
empresa industrial, como instrumente maximiza-
dor da especialidade. da produtividade, da habili-
dade. da inversédo da magquina. ambos processos
adeguados ao dinamismo técnico, em correspon-
déncia com ¢ modelo produtivista. Esse sentido da
cooperacao cria hierarquias, burocratiza. niao de-
mocratiza nada a ndo ser o lucro entre dones dos
meios de produgao e as perdas para os que expdem
no mercado sua forga de trabalho.

Avaliacoes de projetos solidarios, tanto os promao-
vidos por Caritas como por ONGs. cooperativas,
etc., demonstram isso, ou seja, o vetor solidario
pode se tornar solitaric se ndo vier acompanhado
de uma racionalidade empresarial. Ver sobre isso
Gaiger (1994), Razeto (1990), Bertucci (1996).

O meio rural ¢ expressive dessa vinculagdo entre
racionalidades e temporalidades que se cruzam
pelo viés do trabalho e das relagoes empresariais.
O vinculo do campongés com as agroindiistrias, a
expansao das praticas produtlivas industriais do
setor coureiro-calcadista (bola, ténis, tecidos) para
o meio rural manifestam essa apropriagio de um
mundo cultural e social viabilizador da acumula-
¢ao de capital urbano-industrial.

Essa agao local busca aproveitar recursos disponi-
veis no local (técnicas, matéria-prima, infra-estru-
tura, assessorias, agentes produtivos e inercantis),
© que nem sempre significa que scjam os mais
eficientes;eficazes. Determinados processos de
trabalho gque envolvem a agricultura familiar sdo
expressivos dessa questio. A abertura para a per-
cepcao ¢ absorcao/apropriacao de novos referen-
ciaés, sem prejudicar saberes e reduzir a forca de
trabalhe, é fundamental para enfrentar os meca-
nismes concorrenciais de mercado, pois esse, em
sua dinamica geral, nio se encerra no local.

Para uma andlise das agéncias financeiras gue es-

tao voltadas para a acio solidaria, ver Mance
(1299), Caliari (1998).
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Cf. Caritas Brasileira do RS. Cadermno de Formagéo,
n.k.15.

Atualmente, a Caritas Brasileira /Rio Grande do
Sul esta iniciando o 51 agordo com estas entida-
des. O primeiro convénio foi em 1986.

CARITAS REGIONAL RS, Avalingdo dos PACs no RS,
Trocando em mitidos. 1994,

CARITAS BRASILEIRA REGIONAL RS, Economia
soliddria e as novas relacdes, 1995,

CARITAS BRASILEIRA REGIONAL RS. Texto-base
para organizacac de Projetos Altermatives Comu-
nitarios. 1999.

GAIGER. Luiz Inacio e oufnes. A economnia solidaria
no RS: viabilidade e perspectivas. 1999,

INPC - Indice Nacional de Precos ao Consumidor.
um dos menores indices inflacionarios que existern
no Brasil: &€ medido com base no poder de consu-
mo da populacio com renda até oito salarios mi-
IHINOS.

FRS - Fundo Rotativo Sqlidario. No momento da
liberagao do recurso para auxiliar na viabilizacac
de algumn projeto. a porcentagem a ser devolvida €
transformmada em (x) FRS, tomando-se o valor da
RS daquele dia, Quando|o grupo vat efetuar a de-
volucgio das parcelas, simplesmente € multiplica-
da a quantidade de FRS pelo valor {indice} da FRS

do dia da devolugio. i

0 alimento produzido ecologicamente € aguele tra-
balhado organicamente. © alimento organico nao
recebe, na sua produgid e industrializacdo, ne-
nhuma interferéncia de insumos quimicos e sin-
téticos. nem aplicacio de|agrotdxicos, nem a mu-
danga genética em sua semente.

Saoc os organismos modj#icados geneticamente —
OMG. os chamados "tranggénicos”.

Os produtos “transgéni¢os” sao resultantes de
uma intervencao da ciéngia que possibilita trans-
portar elementos préprios de tn ser vivo para ou-
tro que ndo seja de mesma caracteristica genéti-
ca. Possibilita, assim, alteragdes genéticas entre 05
seres. A transgénese conho ciéncia € utilizada ha
algum tempo na produgéo de medicamentos. A in-
sulina. por exemplo, utilizada no tratamento de
diabéticos, que tém dificuldades de produzir a in-
sulina naturalmente em seu orgarismo. é fruto da
transgenia. A diferenca da utilizacao de produtos
transgénicos em medicamentos e nos alimentos
esta em que, apds a producao, os medicamentos
sofrem um processo no qual os gens sao Mortos, ao
passo de que, nos aJimenfos, 05 gENS PErMAanecem
vivos. As pesquisas, porém, ainda ndo sdo suficien-
tes para garantir que estas mudangas das carac-
teristicas genéticas fundamentais de um ser vive
com a interferéncia de gens de outro ser vive de
espécie diferente {por exemplo, soja com ratos) ndo
tragam para as pessoas ¢ aniimais que se alimen-
tam comn este alimento nrudancas em sua carga
genética. No case de esta mudanga realmente
acontecer, n4o podemos prever as conseqiténeias.

¥ Caritas Diocesana de Passe Fundo: entidade da
lgreja da Diocese de Passo Fundo ha mais de 27
anos atuande na area da promogao humana, for-
magcao. assisténcia social e emergencial. Na ultima
década, tem concentrade sua atuacio na organi-
zacao de grupos associativos e cooperativos em vis-
ta de uma economia popular solidaria. através de
grupos de alternativas para a geracio de renda no
campo e na cidade.

% Cetap € uma Organizac¢io ndo governamental -
ONG- ligada aos movimentos sociais e populares
de Rio Grande do Sul. Trabalha desde 1986 com
assessoria. formacao e capacitagao de agricultores
familiares e assentados em projetos de desenvol-
vimento rural sustentavel com base na agroecolo-
gia.

PR - Pastoral Rural - atua junto a pequenos agri-
cultores e juventude rural. Em Passe Fundo, aju-
da a manter a Escajur - Escola Alternativa para a
Juventude Rural. Atua na formacao integral dos
jovens rurais e pequenos agricultores.

2% GESP/AT - Grupo Ecologico Sentingla dos Pampas
- Amigos da Terra. Funcionando desde 1983, de-
senvolve um trabalho junto 4 populagio, pro-
curando conscientiza-la da importancia de preser-
var o meio aznbiente e apontandoe alternativas para
550,

5
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Anisio Teixeira
tracos biograficos e uma entrevista com
Isolda Holmer Paes’

Tracgos biograficos de
Anisio Teixeira

O ano 2000 marca o centendrio de nas-
cimento de alguns ilustres educadores bra-
sileiros, entre eles Gilberto Freire ¢ Gus-
tavo Capanema, mas um em especial mar-
ea ¢ comove: Anisio Teixeira. Marea pelo
conjunto de sua obra; comove pelo lugar
gue lhe foi legado (ou negado?) durante
anos na histéria da educacio brasileira.

Anisio Spinola Teixeira, filho de fazen-
deiros abastados, nasceu em Caetité,
Bahia, em 12 de julho de 1900, e morreu
em 11 de margo de 1971, no Rio de Janei-
ro. Considerado um dos mais importantes
educadores brasileiros, iniciou seus estu-
dos no colégio jesuita de Caetité e comple-

1

Rosimar Siqueira Squinsani”

tou o curso secunddrio em Salvador, igual-
mente em colégio jesuita; em seguida, ini-
ciou o curso de Direito gue concluiu ne Rio
de Janeiro em 1922.

Com apenas 24 anos, fol nomeado pelo
governador Gois Calmon inspetor-geral do
Ensino na Bahia. Viajou & Europa em 1925
e a0s Estados Unidos em 1927, para conhe-
cer novos sistemas de ensine com o intui-
to de aperfeicoar os servicos de educacgéo
na Bahia. Em 1928, seguiu para um curso
de pés-graduacio no Teachers College da
Columbia University, New York, onde re-
cebeu, em 1929, o titulo de Master of Arts.
Fol nesse periodo gue conheceu o influen-

O presente texto é composto de duas partes: a primeira parte fraz elementos da biografia de Anisio Teixei-

ra e a segunda contém uma reflexio soire fontes orais e uma entrevista com a professora Isolda Holmer Paes.E
parte da dissertagdo de mestrado O piiklico ¢ o privado em educagia: o caso Anisio Teixeira e a lgregja Catdlica,
defendida no Programa de Pos-Graduagio da Faculdade de Educagao TIPF em 2000,

Rosimar Serena Siqueira Esquinsani, mestra em Educacao pelo Programa de Pas-Graduacio em Educacao

da Universidade de Passo Fundo - esquinsani@via-rs.net.

( Espago Pedagog, Passo Fundo

w7 n2 p. 8799 dez. 2000 )
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te filésofo e educador John Dewey, cujas
idéias passou a difundir no Brasil.

Ao concluir sua gestfio na Bahia, em
1929, Anisio transferiu-se para o Rio de Ja-
neiro, na época Distrito Federal, onde, a
convite do entéo prefeito Pedro Ernesto,
substituiu o educador|paulista e amigo
pessoal Fernando Azevedo a frente da edu-
cacdo. De 1931 a 1935, ﬁez uma gestio que
o projeton nacionalmente.

Em 1932, assinou o Manifesto dos Pio-
neiros da Educacdo Novg, junto com outros
educadores, entre eles, Fernando de Aze-
vedo, Afrinio Peixoto, Lourenco Filho, Ma-
rio Casasanta, Cecilia Meirelles e Paschoal
Leme. A idéia centrali do manifesto era
uma “nova educacio pewira uma civilizagdo
urbana e industrial”. |

A partir de 1935 e, rlflais intensamente,
apés a instalagio do Estado Novo, em 1937,
afastou-se da educacéo, ocupando-se com
traducgdes de livros edi];ados pela Compa-
nhia Editora Nacional. Posteriormente,
tornou-se comerciante e exportador de
minérios na Bahia, atividade que desenvol-
veu até 1946, quandoifoi convidado por
Julian Huxley para ser conselheiro na drea
da Educacio junto & Unesco {em fase de
erganizacio). Anfsio seguiu para a Europa
e retornou em 1947 pana assumir a Secre-
taria de Educacio e Salide do recém-eleito
governo da Bahia, Otlivio Mangabeira.
Realizou uma gestao niemorével como se-
cretario, na qual se debtaca a construcéo
do Centro Popular de Educacéio Carneiro
Ribeiro (1950), a Escola Parque, em Salva-
dor, onde testou e introduziu novas concep-
¢oes de educacio. Nesse mesmo ano, Ani-
sio foi chamado pelo ministro da Educagao,
Simbdes Filho, para organizar a - Campanha
Nacional de Aperfeig:oa:f.nento de Pessoal do
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Ensino Superior - Capes - e, a partir de
1952, acumulou também a direc¢éo do Ins-
tituto Nacional de Estudos Pedagégicos -
Inep.

Anisio foi um dos idealizadores da Uni-
versidade de Brasilia (UnB), fundada em
1961, juntamente com Darcy Ribeiro. Em
1963, tornou-se reitor da UnB, mas com o
golpe militar de 1964 afastou-se da Capes
e da Reitoria da Universidade de Brasilia.
Viajou, entéo, para os Estados Unidos, a
convite de universidades americanas, e
também para o Chile, onde participou do
processo de reestruturacéo da universida-
de chilena, a convite do governo. Voltou ao
Brasil em 1965 e, em 1966, tornou-se con-
sultor da Fundacéo Getilio Vargas (FGV).
Em marco de 1971, pouco antes da elei¢éo
para a Academia Brasileira de Letras, foi
encontrado morto no fundo do poco de um
elevador, num edificio da avenida Rui Bar-
bosa, Rio de Janeiro.

Anisio Teixeira escreveu muito: cons-
truiu diversas escolas e bibliotecas; moder-
nizou a educacio brasileira em todos os
sentidos e contribuiu diretamente para a
consgtrugio da Universidade do Distrito
Federal (1935) e da Universidade de Bra-
gilia (1961), dois marcos da renovacéo da
universidade brasileira. Dentre suas obras
destacam-se: Aspectos americanos da edu-
cacdo (1928); Educagdo progressiva: uma
introducdo a filosofia da educacdo (1934);
Educagdo para a democracia (1936); em
colaboragac com Mauricio Rocha Silva,
Didlogo sobre @ légica do conhecimento
(1968); Educacdo é um direito (1968); Edu-
cacdo ndo é privilégio (1968); Educacdo para
o mundo moderno (1969) e Ensino superior
no Brasil (1989, obra péstuma).
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Ao longo da sua vida sofreu um intenso
bombardeio ideolégico dos privatistas da
educacfio sob a lideranga de setores da Igre-
ja Catélica. Pisando um terreno éspero,
utilizava adjetivos e argumentos para dis-
cutir a LDB, lei 4 024/61, especialmente
quando se tratava da escola publica e da
escola privada, porém suas idéias foram
deturpadas e censuradas. Quando parecia
que o conservadorisme de seus opositores
estava sendo derrotado, eis que o golpe
militar de 1964 ¢ afastou novamente das
atividades no campo da educacio. Passou,
entdo, a ser valorizado como intelectual em
outros paises.

0O ataque mais radical as suag idéias
ocorret nas décadas de 1970 e 1980. Logo
apés a sua morte, surgiram novas corren-
tes de pensamento, mas nem a direita e,
menos ainda, a esquerda o queriam em
suas fileiras por ser um liberal vinculado
ao pensamento americano de John Dewey.
Nagquele contexto, ler Anisio Teixeira sig-
nificava um retrocesso; defender o pensa-
mento anisiano® era “nadar contra a cor-
rente”. Criou-ge, entdo, uma tradi¢do es-
quecida®. A partir da segunda metade da
década de 1980, com a fundacéio do Institu-
t0 Anisio Teixeira, € mais intensamente na
década de 1990, com a reedicio de varios
dos seus livros e com a proximidade do cen-
tendrio de seu nascimento, Anisio parece
ter reocupado seu lugar entre os grandes
educadores do Brasil.

Entrevista sobre
Anisio Teixeira
A entrevista que segue constituiu-se

numa das fontes de pesquisa para a elabo-
racio da dissertacio de mestrado intitula-

da O publico e o privado em educacao: o
caso Anisio Teixeira e a Igreja Catélica no
Rio Grande do Sul e foi concedida pela pro-
fessora Isolda Holmer Paes em 24 de janei-
ro de 2000.

Antes de mais nada, é preciso confextua-
lizar a entrevista, historiando um poucec o
denominado “caso Anisio Teixeira”, visto
que esse episddio é o ponto norteador da
entrevista. e foi objeto de discussio em jor-
nais e revistas de maior circulagio no pais
durante os ultimos anos da década de 1950.
Contudo, 6s fatos gue desencadearam o epi-
sodio datam de um periodo anterior e con-
figuraram o que a imprensa chamou de
“cago”.

Desde longa data, discutiam-se no pais
o papel do Estado na educacéo e o espaco
das escolas de iniciativa privada nesse cam-
po. Quando a Constituicdo de 1946 previu
a elaboracéo de um documento estabele-
cendo as diretrizes da educacgio nacional,
o clima entre os defensores da escola pi-
blica e os contrarios & intervencéo do Es-
tado, especialmente setores ligados a Igre-
ja Catélica, ja era muito tenso.!

Em 1948, o Ministério da Educacao e
Cultura apresentou uma proposta de Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
O anteprojeto, elaborado por Clemente
Mariani, acirrou as discussoes e possibili-
tou a explicitacio das diferentes posicoes
em disputa: escola publica e privada.

A intervengio de Anigio Teixeira no de-
bate provocou uma reacido veemente da
Igreja, que passou a combaté-lo, especial-
mente ap6s a apresentacio da conferéncia
intitulada “A escola ptiblica, universal e
gratuita”, no I Congresso Estadual de Edu-
cacao de Educacio Primdria, ocorrido em
Ribeirdo Preto de 16 a 23 de setembro de
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1956.° Na conferéncia, Anisio defendeu a
escola publica, considerando-a a tnica ver-
dadeiramente democratica, completando
que somente 0s que quisessem & que po-
deriam procurar a educhgfio privada (Ro-
cha, 1989, p. 49). i

A reacio catélica mais intensa ocorreu
em novembro do mesn!lo ano, quando o
deputado padre Fonsecé], da Silva pronun-
ciou um discurso no plenario da Cimara
Federal, alertando o ministre da Educacéo
contra a influéncia de Anisio Teixeira e
insinuando que ele estaria vinculado ao
comunismo , além de se|posicionar contra
os interesses das escolas confessionais.
Seguiram-se a 1880 uma resposta do minis-
tro, favoravel ao educador baiano, e um
novo discurso, pronunciado em 14 de de-
zembro de 1956 pelo deputado Fonseca da
Silva, enfatizando gue “o Prof. Anisio Tei-
xeira é um auténtico intelectual marxis-
ta...” (apud Rocha, 1989| 1.49). Num novo
pronunciamento, Anisio manifestou-se con-
trario ao comunismo, mas reiterou sua con-
viegio em relacio 4 regponsabilidade do
Estado com a educacéo publica. A polami-
ca continuou em 1957 com o envolvimen-
to da Associacio Brasileira de Educacéo -
ABE, de cujo Conselho Diretor Anisio era
diretor.

Em 23 de fevereiro de 1958, o arcebis-
po de Porto Alegre, dom Vicente Scherer,
passou a tomar parte dessa polémica com
um discurso que se torflon um marco na
defesa das concepcoes edﬁmacionajs da lgre-
ja Catolica e um ataque a Anisio Teixeira.
Em resposta, Anisio reaﬁrmou o que havia
manifestado na conferéncia de 1956. Em
marco do mesmo ano, dom Vicente lancou,
com seus pares, 0 Memorial dos Bispos
Gatichos ao Presidente da Repiblica sobre

a Escola Publica Unica, promovendo um
novo atague a Anisio Teixeira.

Para insuflar ainda mais os dnimos dos
catélicos donos e gestores de escolas pri-
vadas, a portaria no 1 509 da Cofap, érgéo
de controle de precos do governo, definiu
que o valor das mensalidades escolares de
1958 deveria ser o mesmo cobrado em
1957. Restava a Igreja Catdlica e aos de-
mais donos de escolas privadas agir politi-
camente na esfera do debate ideolégico,
sobretudo contra Anisio Teixeira, que, além
de suas manifestacies desfavordveis as
escolas particulares, representava o gover-
no, enguanto diretor do Inep.®

Tal debate, contudo, culminou com o
Substitutive Lacerda,” apresentado a Co-
misséo de Educagio e Cultura da Cdmara
Federal em 26 de novembro de 1958, Nele
foram contemplados os interesses dos ges-
tores de escolas privadas, sendo um orde-
namento, para nio dizer “transericoes li-
terais”, das conclusées do III Congresso Na-
cional do Estabelecimentos Particulares de
Ensino, realizado em 1948, dez meses an-
tes da apresentacdo do anteprojeto Cle-
mente Mariani, “pontapé” inicial da LDB
{Neto, 1988, p.354).

Em meio a esses embates, dom Vicen-
te Scherer acabou assumindo ¢ papel de
porta-voz das escolas confessionais no es-
tado, sendo um dos mais ferrenhos criticos
das idéias de Anisio Teixeira, juntamente
com o entéo frei Paulo Evaristo Arns e dom
Helder Cédmara. Scherer expressava-se
abertamente na defesa das posigdes da
Tgreja como guardii da “liberdade de ensi-
no” e da escola privada, langando contra
Anfsio Teixeira uma série de acusagdes
como a de estar “ameacando o direito da
familia escolher a educacéo dos filhos” e de
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abracar posicdes marxistas (comunistas),
contririas & fé e 4 Igreja Catdlica.

A pesquisa desenvolvida para a elabora-
cédo da dissertacdo de mestrado sobre o
“caso” procuron explicitar as posicdes ideo-
logicas envolvidas no debate, posicées es-
sas enriquecidas por entrevistas realizadas
COM Pessoas glle acomparnharam e pesgui-
saram o0 episddio, As fontes orais deram
mais vida & pesquisa e aos documentos
escritos utilizados.

As pesquisas em fontes orais estédo ga-
nhando mais espaco nos altimos anos,
constituindo-se numa opgdo metodolégica
que contribui para o desvelamento de dis-
cursos construidos acerea de fatos. Através
da reconstrucio de acontecimentos, via
meméria dos sujeitos envolvidos, seja essa
individual (através da apreensfio propria,
pessoal, subjetiva), seja social {como cons-
trucéo/representacéo da classe ou grupoe a
qual esse individuo estd vinculado), coloca-
se em guestio a hegemonia da escrita vis-
to que, “... até o século XVIHI, quando a es-
crita se superpds & oralidade, as fontes
orais eram instrumentos pertinentes a
compreensio das sociedades e & reconstru-
céo do passado” (Nadai, 1994, p.14)

A escolha dos entrevistados para a pes-
quisa levou em conta o critério de serem
pessoas gue viveram e tomaram parie di-
reta ou indiretamente dos debates sobre o
“caso” Anisio. Uma das escolhidas foi a
professora Isolda Holmer Paes, que, em
1958, atuava junto ao Colégio de Aplicacio
da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e conheceu pessoalmente dom Vicen-
te Scherer.

A riqueza da entrevista revela-se tanto
no texto quanto no subtexto, ou nas entre-
linhas, manifesta em olhares, emm mudan-
cas repentinas de assunto, em longas pau-

sag para “procurar” as palavras certas, que
salvaguardassem a memoria dos mortos e
nio comprometessem os que ainda estio
vivos. Essas percepcoes, infelizmente, néo
ge pode passar para a frieza do papel im-
presso, mas acompanharam o trabalho de
desvelamento do ohjeto e da construgéo da
pesquisa.

Houve, contudo, um cuidado em tratar as
fontes orais como monumentos dotados de
sentido e de subjetividade, 4s quais nfo se
pode recorrer sem as devidas precaucdes. Ao
pesquisador cabe contextualizar a fonte oral
para situar as condictes mediante as guais
a memdria produz suas interpretacies sobre
uma dada realidade. As fontes orais ndo sdo
inocentes ou neutras; as memoérias e as re-
presentacbes séo produzidas, consciente ou
inconscientemente, por uma dada sociedade
para representd-la, quer para impor uma
imagem determinada do passado ao qual
remete, quer para dizer uma determinada
“verdade” sob a dgtica de quem as elaborou.
E necessario perceber sempre a parcialida-
de e aintencionalidade do relato e da memé-
ria.

Essas observacfes reiteram o trabalho
com as fontes orais, ja que essas reconstro-
em trajetdrias, eventos, tensdes e percep-
¢des individuais, ndo havendo, dessa forma,
o privilégio apenas da estrutura enquanto
determinante, mas a qualificacfio da acdo do
sujeito individual como sujeito social, con-
templando a possibilidade de sistematizaciio
dessa acéio. Essa sistematizacio se d4 num
processo dialdgico, no qual hé a interacio da
subjetividade do pesquisador com a do entre-
vistado, superando a relacfio sujeito/objeto,
que passa a ser uma relacao sujeito/sujelto,
permitindo que entrem em cena a subjetivi-
dade, as emocbes, o cotidiano, o tempo pre-
sente e suas interpretac¢des do passado.
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Percebe-se também que muitas das lem-
brancas evocadas pela meméria nao sdo
originais, mas inspiradas em conversas
com outros, 08 quais, nd decorrer do tem-
po, passam a ter uma “histéria” dentro do
individuo que as evoca. Porém, sdo memd-
rias que sugerem a segqinte indagacao: é
possivel recordar um preceito, um concei-
to ou uma “histéria” sem ter pertencido ao
grupoe que sustenta essa :mem()ria? Segun-
do Ecléa Bosi, ainda qu]'e a memdria seja
formulada no grupo, é o individuo que a
recorda com a sua subjetividade. O indivi-
duo é o memorizador do gassado (ainda que
coletive), com capacidatﬂe de recolher de
sua memoria objetos comuns que lhe se-
jam significativos (Bosi, 1994).

Os acontecimentos cﬁegam até o indi-
viduo filtrados pelo grupo e pela interpre-
tacdo prépria daquele grupo, enquanto
mediador de simbolos que ficam no indivi-
duo, como a escola, por exemplo. A recria-
céo do passado ou de simbolos de um dado
grupo, sob uma dada circunsténcia, é fei-
ta, entre outras formag, latravés de fontes
orais, que sd0 testemunhas vivas da histé-
ria que nfo esti nos livros, aceitando-se por
valido o fato de que sad os caminhos, as
possibilidades ¢ as expezj*iéncias da inves-
tigacdo que enriquecem juma pesquisa.

Rosimar: Quais foram as suas percepcoes
sobre o debate entre ci Vicente Scherer
e Anisio Teixeira, envolvendo a escola
publica e a escola pxifvada nos ultimos
anos da década de 19$O?

Isolda Paes: Esta atitd.de do Dr. Anisio,
de rebelar-se contra ¢ auxilio governa-
mental as escolas catc’jlicas, eu acho que
foi uma decorréncia..l Eu acho, néo te-
nho certeza absoluta;.. Uma decorrén-

cia do pensamento dele, que ele
propugnava pelo degenvolvimento das
escolas publicas, escolas que tivessem
uma outra formacio, outro encaminha-
mento de educacio mais amplo, que néo
estivesse téo ligado somente 4 parte
religiosa, porque as escolas religiosas
sempre davam muita atencdo & parte
religiosa e ele néo valorizava isso, tan-
to que fundou aguela escola na Bahia,
eu acho que foi mais como um modelo,
como um exemplo da laicidade. Foi uma
escola linda aquela. E acho também que
aquela escola... acho, viu, isto também
nao é certo determinou uma série de
outras providéncias do Ministério de
Educacao, como, por exemplo, as clas-
ses experimentais... (Dirigindo-se & en-
trevistadora) Tu sabes alguma coisa das
classes experimentais? Olha, o Colégio
de Aplicaco inaugurou-se em 14 de
abril de 1954. Quatro anos depois, apa-
receram as escolas experimentais cria-
das pelo Ministério de Educacdo. Estas
escolas visavam reformular o ensino
secundario, visando sobretudo uma
aprendizagem muito mais real, maisre-
lacionada com a vida, que néo fosse
livresca, que a crianca entrasse em con-
tato com as realidades como aquela da
Babhia, que aprendesse a viver vivenda,
assim... Estas classes experimentais eu
tive muito contato, porque eu fui desig-
nada pelo Ministério da Educacgio para
acompanhar as escolas experimentais
de Porto Alegre, era uma do Instituto
de Educacdo e outra do Colégio Ameri-
cano. Eu ia sempre 14, muitas vezes e
semanalmente mandava um relatério.
No primeiro ano foi assim, depois foi...
T das escolas experimentais surgiram
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muitas modificagtes que foi alei 5 692...
{dirigindo-se & entrevistadora) Tu co-
nheces esta lei? Pois é, eu acho que
aquilo tudo ainda é produto da escola
experimental. Portanto, eu acho que tu
poderias explorar bem esta questio, do
pés-incidente com d. Vicente Scherer e
Anigio Teixeira, e esse pensamento das
escolas experimentais, por que elas te-
riam surgido. Sempre eu achei lindo,
eu achei, nunca verifiquei, pois a minha
especialidade era outra. Mas eu achava
que as escolas experimentais foram uma
decorréncia de uma atitude diferente
em relaciio a4 educacfio, e esta atitude
surgiu de todo este plano, esta discus-
s&0, que despertou a atencdo para (a edu-
cacao)... Era isso...

Rosimar: A senhora conheceu pessoal-
mente dom Vicente Scherer?

Isolda Paes: Muitissimo... e 0 Anigio tam-
bém...

Rosimar: E como eles eram como pes-
soas?

Isolda Paes: O d. Vicente era maravilho-
0. Kra um ser de uma humanidade
absgoluta. Era um humanista. Era um
ser humanista no sentido de sua eultu-
ra humanistica, néo sé religiosa, como
sua cultura de um modo geral. Mas era
uma pessoa simples, simples, nasceu no
interior e se criou sem nenhurma velei-
dade da sociedade, nem nada. Ele se fez
um sacerdote e cultivou a vida de sacer-
dote, vida de humildade. Uma pessoa
muito, muito querida. Ele foi colega de
meu marido na universidade, trabalhou
muito com meu marido pelo reconheci-
mento da Pontificia Universidade Cato-
lica, trabalhou muito 0 meu marido

junto com ele. Até hoje eu fui até a
PUC levar um material sobre meu ma-
rido, que eles vao fazer um estudo dos
fundadores, meu marido junto com
mais dois professores e o irmaoc Afonso,
chamado “irmé&o Afonséo” que pratica-
mente foram os fundadores, que criaram
a primeira entidade e dali surgiu outra
e outra.., até surgir a universidade, E
d. Vicente sempre teve muito prestigio
na sociedade; ele era respeitado. Quem
néo era catélico fazia troca da humilda-
de dele, daguela maneira meio
“coloninho®, falava como coloninho, uma
vozinha de colono, fazia A Voz do Pastor
no radio. Entio, quem nfo era catdlico
dizia: “Ah, d. Vicente é um bobalhéio”.
Mas néo, d. Vicente foi uma alma muito
bonita, muito perfeita, muito ilumina-
da...

Rosimar; E o Anisio?

Isolda Paes: O Anisio Teixeira foi um

homem de grande cultura, um brasilei-
ro, ele era um bragileiro na legitima ex-
tensdo da palavra, no sentido de gue
queria o bem para o Brasil, se ocupava
da educacao, se preocupava com a edu-
cacéio e acompanhava a educacfio. Ago-
ra, naturalmente ele tinha uma tendén-
cia. A sua visio de educacio era diferen-
te de uma visdo de educacéo catolica, ai
é que est4..,

Rosimar: A senhora podia falar mais so-

bre esta visdo de educacio que Anisio
Teixeira tinha?

Isolda Paes: Sim, porque... por exemplo,

uma visdo de educacfo catélica qual
era? Que a crianca pratica a religido,
missas... e isso ele ndo valorizava. Va-
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lorizava a cultura genal da crianga, o co-
nhecimento, a ciéncip. E isso era dife-
rente. Mas ele era :uma pessoa, uma
personalidade mara\iﬂhosa. TJm brasi-
leiro de verdade, no sentido de amar a
patria e querer o bem do Brasil. Agora
elu sei, por exemplo,‘ que o Colégio de
Aplicagdo fol um coiégio que foi uma
espécie, assim, de clardo no meio edu-
cacional, no sentido de que foi pensado.
Fu fui uma das fundadoras, com dona
Graciema Pacheco, qiue foi a alma dele,
uma pessoa que foi minha colega, pro-
fessora. A gente tradalhava junto com
ela na diddtica, elal era uma pessoa
muito simples, muito timida, mas tinha
um grande conhecimento de filosofia de
educacio e o reitor Eﬂyseu Paglioli nos
encarregou de planéjar o Colégio de
Aplicacdo. Enés o fizemos. E todo este
colégio surgiu, um bocado eu diria, na
perspectiva de Anisio Teixeira, nesse
sentido, que nés ndo famos enginar re-
ligiso. As criancas aprendiam a ser res-
peitosos pelas religides, qualquer reli-
gifio, se cultivava a libje:rdade nas crian-
cas de dizer o que pensavam. Néo era
de levar pra missa, pta cd e pra l4, ndo.
Era o respeito & religiéo, qualquer reli-
gifo, e de conhecimento da religido.
Nés visitdvamos todas as igrejas com
cles pra ver os estilos?, estilo rocoed, isto
e aquilo, a histéria das igrejas, a parte
eultural, mas nunca como religido. Era
um colégie que se d{astacou muito no
meio educacional, pormuitas inovactes
que foram introduziciias no ensino, 1no
ensino da histéria, da geografia, no en-
sino da lingua... Ele :ficou célebre este
colégio... Uma vez o Anisio Teixeira fi-
cou conhecendo o ndsso colégio, e ele

teve uma admiracio muito grande pelo
colégio... E veio uma velhinha aqui,
uma americana, que pertencia a um
comité de educacio nos Estados Uni-
dos... E ela ficon apaixonada por Porto
Alegre, esta velhinha. E ela voltou para
o Rio encontrou-se com dr. Anisio, e dis-
se a ele: “dr. Anisio fiquei tfo encanta-
da com aquela cidade que eu quero ofe-
recer uma bolsa de estudos para um es-
tudante de Porto Alegre e queria que o
senthor me dissesse de que escola, qual
é uma boa escola para eu escolher”. E
ele disse: “A melhor escola gue tem no
Brasil agora é o Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, eu acho que l4 a senhora deveria
escolher”. B ela escolheu, oferecen a
bolsa, foi um aluno e isto foi no ano de
1960. Até hoje mantemos esta bolsa,
cada ano vai um bolsista. Estou te con-
tando isto, este episodio, para mostrar
qual era a escola que o dr. Anisio gosta-
va. A nossa escola era assim: 4 crianca
nunca se ensinava uma coisa assim,
taxativa: “Pedro Alvares descobriu o
Brasil no dia 22”. Nio, vamos ver se foi
Pedro Alvares que descobriu o Brasil e
quando foi. Sempre eram postas em
termos de perguntas, de indagacio, que
a crianca fosse ela mesma buscar a res-
posta, buscar a verdade. A crianca en-
trava em contato com os mais diversifi-
cados materiais de histdria, de geografia,
de linguas... Era um colégio diferente mes-
mo, muito, muito diferente. Hoje ele é
um grande colégio, mas teve uma fase
que perdeu bastante, ndo sei, estas coi-
sas que acontecem... Agora estd 14 no
campus da universidade e é um colégio
muito bom, muito procurado. Hi! E uma
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dificuldade alguém entrar 14, nio tem
vaga... Mas o dr. Anisio achou 0 nosso co-
légiomaravilhoso. Ele nfo tinha nada con-
tra a religifo, ndo eraisso. Ele queria um
colégio que tivesse umas bases centificas
e que a aprendizagem fosse feita nfo
livrescamente, fosse mais em contato com
arealidade, a discusséo da crianca em bus-
ca da verdade, & procura do elemento
para justificar os seus estudos. Naguela
ocasifio, as escolas religiosas tinham
muito assim do livro, do livro-texto, as
perguntas... aquela colecdo do FTD (diri-
gindo-se & entrevistadora), nfo sei se vocé
contheceu. Pois é, o FTD “Quem desco-
briu o Brasil?”, “Em que ano?’ Aquilo é
que ele nio gostava, nfo era que ele fos-
se contra a religifio, mas ele falava nas
escolas particulares e naquela ocasifio o
que havia mesmo mais eram escolas re-
ligiosas, Eu acho que ai é que foi a coisa...

Rosimar: E como eram as escolas “parti-

culares” daguela época sobre as quais
Anisio Teixeira falava?

Isolda Paes: Hoje elas estdo muito, mui-

to evoluidas. Mas naquela ocasifio eu
acho que ainda eram um pouco
livrescas, usavam ainda os livros do
FTD, parece que ainda eram umas es-
colas mais... um pouco rigidas. Entéo,
o aluno recebia “licdezinhas”, passava
no caderno. Nossa escola era livre.
“Olha, nés vamos conhecer todo o fend-
meno das Misstes Jesuiticas, vamos as
Missbes.” Para 14 nés iamos estudar in
{oco tudo que era dos indios, das Mis-
sbes, o estilo da Séo Miguel... O barro-
co na histéria... Vamos até a igreja da
Conceicéo estudar o barroco. A crianca
estudava, desenhava, era um estudo

assim completamente voltado para a
busca da realidade que comprovava a
colsa.

Rosimar: Retomando a questéo do deba-
te entre d. Vicente e Anisio Teixeira, se
ambos eram pessoas maravilhosas como
a senhora me disse, 0 que teria levado
o0s dnimos a se exasperarem e um ata-
car o outro publicamente em 1958?

Isolda Paes: Eu nfio posso te responder
assim com muita certeza porque, na
verdade, eu fiquel agsim mejo na peri-
feria daquele incidente. Eu tinha tan-
ta responsabilidade naquela oeasido,
tanta: eu coordenava todos os alunos, os
estagidrios, eu acormpanhava as classes
experimentais... eu nao sei bem. Mas eu
acho que d. Vicente foi, assim, fervoro-
50, porgue, na verdade, estava defenden-
do mais o ensino religioso talvez, a for-
magcdo religiosa da crianca através da
escola. E ele, como era naturalmente
o lider catdlico, lider maximo, e as es-
colas catélicas sendo mais ou menos
visadas, atingidas direta ou indireta-
mente, ele se sentiu no dever de defen-
der, isto é uma coisa natural.

Rosimar: A senhora é catélica, dona
Isolda?

Ispolda Paes: Sim.

Rosimar: E a senhora assistia 4s missas
oficiadas por d. Vicente naquela época?

Isolda Paes: Eu acho que ndo. ¥u nfo
freqiiento igreja hd muites anos. Néao
pratico, ndo sou praticante. Sou muito
religiosa, mas nio sou praticante. Co-
mecel a deixar de ser praticante porque
eu tinha tanto trabalhao, tanto, tanto...
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Aos domingos eu tinfha que colocar to-
das as pesquisas que eu realizava na
universidade em dia!, eu ia para missa
e perdia toda a manha na missa. Al meu
Deus! Eu tinha ficado até as trés da
madrugada acordada, nfio podia me le-
vantar: “Hoje eu nap posso ir & missa,
nfo posso, néo posso, tenho trés pesqui-
sas para organizar...”|Assim eu néo fui...
ndo fui e no fim me acostumei com o
pecado, com o pecado de nfo ir na mis-
sa. Eundo sei, depols comecei a me in-
teressar mais pela eultura das religices
do que pela prépria i"eligiéo. Sou mui-
to religiosa, hi! Sou devota de S&o Mi-
guel, acendo vela e tudo. Sou muito re-
ligiosa, mas nio fredﬁento aigreja.

|
Rosimar: No ano de 15?58, a senhora es-

tava vinculada ao Coilégio de Aplicacdo
da Ufrgs? *

Isolda Paes: Ele foi fundado em abril de

1954. Em 1958 eu estava 14, pelo quar-
to ano, até 1972. Em|72 eu continuava
um pouco, mas o reitor pediu muito
para et assumir uma funcio 14 junte &
Reitoria, e ai fica muito dificil, eu s6
dava as aulas no Colégio de Aplicacio.
No Colégio de Aplicagao se dava as au-
las de todas as matéiias, porque tinha
0s alunos estagidrios. Eles iam apren-
der a ser professor de pertugués dando
aulas no colégio; de hﬁstéria, de geogra-
fia dando aulasno col?gio. E nés, os pro-
fessores de diddtica, acompanhdvamos
aquele trabalho. E por isso que eu con-
tinuava no colégio, ni:as era co-dirego,
en e dona Graciema, étanto el como ela
exerciamos a dire¢dol Mas dai eu vivia
indo 14 no colégio; dthas trés vezes por

—
semana: “Como é quelesta? Tudo bem?”,

mas voltava para a Reitoria. E quando
eu me aposentei eu praticamente esta-
va deixando ja o colégio, estava mais sé
na Reitoria.

Rosimar: A senhora se recorda de algu-

ma denominacéo que d. Vicente aplica-
va a Anisio?

Isolda Paes: Nio, ndo me lembro. Por

qué? Teria alguma? Nio, d. Vicente,
pelo que eu sei dele, era uma pessoa que
protestava, mas sempre em termos
muito altos, muito educado. Ele era
uma pessoa tdo bonita por dentro, como
ger humano, e o dr. Anisio também, O
dr. Anisio era um educador bem brasi-
leiro. E a coisa se encaminhou mais por
esta divergéncia do Anisio nédo ser um
religioso. Decerto, no achava interes-
sante o tipo de educacdo que era dado
nas escolas religiosas... Nio teria ou-
tro motivo, pois, em termos de carater,
de sinceridade, os dois eram pessoas
maravilhosas. Naturalmente, o d. Vi-
cente tinha aquela humildade de sacer-
dote...

Rosimar: Dona Isolda, a senhora poderia

me contar um pouco de sua formacéo,
de sua atividade ligada 4 educagio?

Isolda Paes: Bom, eu fiz o curso de Le-

tras Neolatinas e, quando eu estava ter-
minando o curso de Didatica, eu fui
convidada pela professora Graciema
Pacheco, que naquela ocasifio ja era um
expoente da educacdo, para ser agsisten-
te dela. Eu nem pensava em lecionar,

.porque eu tinha tirado o curso mais

para cultura minha, n&e tinha idéia de
lecionar. Fiquel assim, meio-indecisa,
mas depois... bom... eu gostava bastan-
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te da educacdo e aceitei e comecei en-
tdo. Ao terminar... quandoe eu terminel
a diddtica em dezembro, jd em janeiro
comecei a trabalhar na universidade,
como assistente de dona Graciema. E
a partir dai, eu fiquei como professora
de Did4tica Especial do Portugués, mas
eu tinha um compromisso de ensino no
proprio curso de Letras: eu lecionava
Literatura Portuguesa no curso de Le-
tras. Entéo lecionava literatura portu-
guesa e trabalhava com a Didatica da
Lingua Portuguesa. E fui indo. En-
gquanto eu estava trabalhando na cadei-
ra de Did#tica, o professor Paglioli nos
pediu... antes disso, eu comecei ja mui-
to interessada pela formacgio de profes-
sores, porque nés formédvamos profes-
sores secundarios na Faculdade de Fi-
losofia (dirigindo-se & entrevistadora),
vocé sabe. Faziami todo o curso de Le-
tras, Matematica, Latim, Histéria,
Geografia...e depois faziam a experién-
cia de ensino junto ao professor de Di-
datica. Eles davam aula, nés assistia-
maos, planejavamos. E eu comecei a me
interessar, achei linda esta parte de for-
magédo do professor e pedi para deixar o
curso de Letras e vim para a Faculdade
de Educacio. E dai, deste instante em
diante, eu me dediquei extraordinaria-
mente a toda a pesquisa na drea da edu-
cacdo e fiz muitos cursos de especiali-
zac¢io, principalmente em lingiiistica,
porgue é o fundamento do ensino do
portugués. Fui a Franca e estagiei no
Centre de Recherche Pédagogique de
Sevrés durante um més e me dediquei
exclusivamente as pesquisas de educa-
¢io e de ensino da lingua portugnesa.
Planejei junto com dona Graciema

Pacheco o Colégio de Aplicacéo, fui sem-
pre co-direcdo com ela, exerci muitas
fun¢des assim na educagio, em quanti-
dade. E como o Colégio de Aplicacio foi
um colégio muito bem-sucedido, eu fii
uma pessoa que sempre estava dando
cursos, fazendo conferéncias, fiz diver-
808 cursos, inclusive em planejamento
da educacio...

Rosimar: Eu gostaria que a senhora falas-

se um pouco sobre como era visto o co-
munismo na década de 19507

Isolda Paes: Eu diria que néo havia um

comunismo na educagéo, ninguém ti-
nha este medo. Acho que algumas pes-
soas falariam sobre as escolas muito ex-
tremadas... mas ndo havia este medo de
comunismo, acho que nido. Havia algu-
mas escolas que tinham esta tendan-
cia... O Colégio de Aplicagao néo tinha
tendéneia para o comunismoe, tinha ten-
déncia pra um outro tipo de ensino, que
era este tipo de ensino baseado muita
no texto diversificado, que a crianga
deveria conhecer o “a favor” e ¢ “contra”
para chegar a uma conclusio por ela;
n#o lhe era dado nada pronto, de méo
beijada e preparado. E quando chegas-
se 0 momento, era bem possivel que
numa pesquisa de histéria, aparecesse
um texto que tivesse alguma idéia co-
mumnista, e a crianga enfrentava. Ela dis-
cutia na eclasse se isso era bom ou era
ruim, isso podia haver. Mas nunca como
uma tendéncia subversiva de querer
impor & erianca o comunismo. Acho que
educacdo visando ao comunismo... eu
nao sei se haveria... Ndo, ndo... Havia
métodos de ensino gue eram mais aber-
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tos e chegavam, as|vezes, a uma coisa
assim...(...)

Rosimar: E fora da educacfio, na socieda-
de em geral, como dra visto o comunis-
mo? Era um assuiito recorrente?

Isolda Paes: Eu nio me lembro bem da
fase da Revolugao de Cuba, mas na épo-
ca foium pavor. Fidel Castro manda-
va fuzilar os padres, uma perseguicio
muito grande, os cottados fugiam vesti-
dos de mulher, os que podiam fugir...
mag eu me lembra que ai foi... havia
uma reacio natursl por aguele fuzila-
mento de sacerdotds... Af 0 comunismo
foi visto como uma ¢oisa atroz... E tam-
bém depois a Ruissia mandando aqueles
presos para a Sibéria, aguele horror
todo, ninguém aceitava aquilo. Eu acho
que quem néc era ¢omunista por prin-
cipio nde aceitava, se refugava o comu-
nismo. Depois os mais liberais foram
aos poucos percebenido gue no comunis-
mo havia algumas cpisas valiosas que se
poderia aceitar... mas isso foi muito de-
pois, com muita dificuldade... O Brasil
nunca foi um pais dé formagéio comunis-
ta. i

Rosimar: Algumas pefssoas denominavam
Anisio Teixeira de ‘?comunista”. Na sua
vis#io, ele tinha algiima tendéncia comu-
nista? :

Isolda Paes: Dizia_m,é mas eram pessoas
que ndo tinham bastante conhecimen-
to do que era o conéxunismo. E tinham
uma ojeriza, néo gostavam dele, daf di-
ziam isto. Mas ninguém pode tachar
uma pessoa de comunista. A gente tem
gue saber como €, ¢ que é gue a pessoa
pensa. O dr. Anisio nio era um comu-

nista, nio. Eu ache que ele nio gosta-
va, acho eu, do ensino de escolas mais
tradicionais, mais aperreadas com a “coi-
sa”. Entfio dava a idéia de ser um comu-
nista,., mas eu acho que néo era este o
caso. Hgje se vé que ele foi um grande
educador. (Dirigindo-se & entrevistado-
ra) Agora tu que podes estudar bem a
personalidade dele, tu poderias ver se
de fato ele teve uma tendéncia mais
pronunciada... Tu tens bons textos para
estuda-lo?

Rosimar: Eu estou lendo os livros que
Anisio Teixeira escreveu.

Isolda Paes: E o que tu achaste?

Rosimar: Acho que ele foi um educador
com idéias progressistas...

Isolda Paes: Pois foi. Idéias bonitas as
idéias dele, muito humanas, inteligen-
tes, modernas. Ele foi um homem que
lanc¢ou uma modernidade no ensino.

Rosimar: Hd mais algum fato que a senho-
ra julgue relevante para mencionar so-
bre o assunto?

Isolda Paes: Houve um movimento na
universidade (Ufrgs). Levaram um do-
cumento pedindo que as pessoas assi-
nassem em solidariedade ao Anisio Tei-
xeira. F esse documento nao fol muito
bem aceito. Alguns assinaram. Mas
talvez a pessoa que encaminhou isso
ficou meio-decepcionada porque muitas
pessoas diziam “Olha, aprecio muito o
dr. Anizio mas nio quero assinar, por-

. que eu sou catélica”. Fol uma coisa as-
sim... davam esta resposta. E este do-
cumento, eu nunca soube se ele fol en-
viado, porque o niimere de assinaturas
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néo era expressivo... Era uma professo-
ra da Ufrgs. No elevador, eu vi que
trouxeram para uma pessoa assinar e
ela disse: “N&o, eu ndo vou assinar, eu
nio conheco bem este caso... eu sou ca-
télica, t4 muito complicado, en ndo gue-
ro assinar”. Portanto, vocé vé ai que ele
nio teve assim... se fizermos isto aqui
uma micreexperiéncia, nao foi assim tao
grande a repercusséio do lado dele (Ani-
gio Teixeira), porque a nossa comunida-
de é muito catélica, né.

Notas

QO tenmo pensamento ardsiano refere-se aos concei-
tos, entendimentos, producao intelectual e prin-
cipios tedricos do educader baiano Anisio Teixei-
ra. O termo é utilizado por Ana Lagoa na entrevista
“A utopia da educacao publica” para o Jomal do
Brasilon-tine. Rio de Janeiro, 18 jul. 1999,

Este ¢ umn ienny utilizado por Ana Waleska Men-
donga e Zaia Brandac na obra: Uma tradicéo esque-
cidla: por que ndo lemos Anisio Teixeira?

Um detalhamento do assunto encontra-se na obra
de BUFFA, Esther. Ideologias em conflito:escola pti-
blica e escola privada.Sao Paulo; Cortez, 1979.

A citada conferéncia. aliada a outra proferida em
1953 na Escola Brasileira de Administracao Pabli-
ca, da Fundagao Genhilio Vargas, deu origem ae li-
vro Educacao néo € privilegio. cuja primeira edigao
data de marco 1957 e foi lancada pela Editora José
Clympio.

O Inep - Instituto Nacional de Estirdos Pedagégi-
cos - foi criado pela lein®. 378, de 13 de janetro de
1837, e sua principal funcao era a pesquisa para
orientar a formulacéo de politicas publicas. Sob a
direcdo do educador Anisio Teixeira, ja na década
de 1850, o Inep viveu uma fase de grande expan-
5d0 e fortalecimento, constituindo-se nurn impor-
tante laboratdrio de politicas educacionais, Atual-
mente, o Inep denomina-se Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais.

Assim que o substitutivo Lacerda foi apresentado,

Henrigue Nielsen Neto afirma que: “...a Igreja, ten-
do encontradoe finalinente um peorta-voz, voltou as
sacristias. As declaragdes oficiais vao se torman-
do mais raras...” [1988, p.353)
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Industria cultural e educacdo
o novo canto da sereia’

Anténio Alvaro Soares Zuin é psicélogo,
formado pela FFCL-USP/RP, mestre em
educacio pela Ufscar e doutor em educa-
¢éo pela Unicamp, e um dos coordenado-
res do grupo de estudos e pesquisa “Teo-
ria Critica e Educacio” (Ufscar/
Unimep).Publicou, em 1995, um capitulo
no livro Teoria critica e educacdo. Em 1998,
foi um dos organizadores do livro A educa-
¢do danificada juntamente com Bruno
Pucci e Newton Ramos de Oliveira.

A obra de Zuin, Indistria cultural e edu-
cagiio - () novo canto do serei, procura refle-
tir e evidenciar a atualidade e pertinéncia da
esséncia do conceito de inddstria cultural,
desenvolvido pela Teoria Critica, mostrando
0 processo de universalizacido da
semiformagio, Num primeiro momento,
explicita a formagfio enquanto momento- dpice
do esclarecimento, provocador de esperanca
na possibilidade de equivaléncia entre justica

Jitlio César Werlang*

e liberdade. Prossegue elucidando o processo
de conversioda formacio em semiformacéo,
fundamentado em Adorno, com base na Teo-
ria da Semicultura. Relaciona, entfio, a indvs-
tria cultural com a formacio dissimulada,
abordando os aspectos psicolégicos da educa-
cao danificada. A partir de uma auto-reflexio
critica desse processo de eonversdo da cultu-
ra em semicultura, aponta as possiveis rela-
¢0es entre educagio e emancipacdo. Finaliza
sua obra apostando na resisténcia & barbarie,
acreditando, muito embora, diante de um
pessimismo tedrico, num otimismeo prético.

Indastria cultural é um conceito que
mantém sua atualidade principalmente
porque, paradoxalmente, se a humanida-
de elaborou as condigbes objetivas para que
a cultura se universalizasse, ao mesmo
tempo, mercantilizou-a, retirando dela seu
carater reflexivo emancipatério, transtor-
mando-a em semicultura.

! Mestrando em Educagiao no Programa de Pés-Graduacao em Educacao da Universidade de Passo Fundo.
ZUIN, Anténic Alvaro Soares. Industria culfura e educacdo o nove cando da sereic. Campinas: Autores Ass$o-

ciados. 1999.

( Espaco Pedagig. Passo Fundo

v.7 1.2 p. 103-104 dez. 2000)




104 Y

7 Revisia Espage Pedugdgico

A formacso, como aipropriagéo reflexi-
va da cultura produzidd pela humanidade,
é condicio sine qua non para que liberda-
de e justica possam se dfetivar & 8e aproxi-
mar. O autor retoma o modo como se cons-
tituiu a racionalidade ﬁ;noderna COTNO Pro-
posicéo de elevagéo do homem a sua maio-
ridade por meio do esclarecimento.

O homem semifonnz’?do gue emerge des-
se processo é, por isso, um pseudo-individuo,
dependente e fragilizadp em seu ego, resul-
tante da instalacdo de 1Enna l6gica que con-
verteu a cultura em meradoria. Minado em
sua capacidade I‘eﬂeij:i’i, ele perde a possi-
bilidade de intervencéo élignjﬁcativa oS pro-
CEeSs0s sociais e permanéc:e como reprodutor
dos mesmos; caixas de réssonénda dos inte-
resses do capital. Integrado e conformado ao
sistema, 0 homem semifénnado consome sua
existéncia alienadamen{;e. “A Indastria Cul-
tural exige reproducdo do chamado
semiconhecimento” ja ique conhecer pela
metade nio é conhecer] mas, ao contrario,
é impedir a emergéneiaide um conhecimen-
to critico e emancipador.

Conforme Adorno, na Teoria da
Semicultura: “O que é entendido pela metade,
néo € umn passo em direigﬁo a formacio, mas
seu inimigo mortal”. A indistria cultural gera
o ser humano da superficie: embrutecido,
dessensibilizado, submetido, desejoso de satis-
faces imediatas, formulas prontas, cuja razéo
opera na reproducéo e cdnformagéo da ordem
estabelecida. Mostra isso quando reflete em
matriz frankfurtiang os resultados da
semicultura: rudeza deirelagtes, o desprezo
pela arte e muisica erudita (aceitando sua nova

forma mercadolégica), o consurmismo dos pro-
dutos semiculturais,

Ao estabelecer a relacéo entre a educa-
¢do e emancipacio, Zuin tematiza a rela-
¢do teoria e pratica desmontando o esque-
ma em gue se quer privilegiar a pritica e
o maior nimero de informacaes, bem pré-
prio do consumo semicultural. Sua elaho-
ra¢io tem bases adornianas (em seus es-
critos sobre educacio), de maneira prepon-
derante. Poder e conhecimento, emancipa-
¢do e conscientizagio, a nocdo de teoria e
pensamento auto-reflexivo sfo focos de sua
argumentacdo em favor de uma educacio
emancipadora. Esta se apresenta como
adaptacfio e distanciamento da realidade,
sempre numa perspectiva de fazer a criti-
ca dessa sociedade, cujo ethos social e cli-
ma cultural propiciam a reincidéncia da
barbirie. A pedagogia negativa é necessa-
ria para que o cariter emancipador seja
possivel.

O autor da obra transita com magistral
liberdade entre vArias contribuicies e ten-
déncias filoséficas. Os tedricos criticos, ao
lado de Adorno e Horkheimer, Marcuse e
Benjamim, contribuem principalmente
para tornar clara a conversdo da formacdo
em semmiformacdo. O contributo frendiano
e o pensar psicanalitico colaboraram na
elaboracio da educagio dissimulada, espe-
cialmente no que diz respeito aos aspectos
psicolégicos da experiéncia educacional
danifieada. Outras contribui¢es sdo assu-
midas ¢omo é o caso de Baudelaire,
Gagnebin, Gruschka, Rouanet e tantos
outros.



Educacéo e mudanca

uma proposta de transformacédo social

Paulo Reglus Neves Freire é natural de
Pernambuco, nascido no Recife, em 1921;
morreu em Sio Paulo em 1997. Conheci-
do como o “pedagogo dos oprimidos” por in-
dignar-se contra a pobreza, as injusticas
sociais e o analfabetismo do povo, Paulo
Freire fazia parte de um segmento progres-
sista da sociedade civil brasileira que pro-
curava romper as tradigbes arcaicas, auto-
ritdrias, discriminatdriag e elitistas vigen-
tes no Brasil, as quais impediam a partici-
pacio da massa nas decistes sociais. Em-
penhou-se, para tanto, num projeto total-
mente inovador de alfabetizacéo e educa-
¢ao de adultos marginalizados, propondo
uma educacio que estimulasse a colabora-
cdo, a decisdo e a participacéo social e po-
litica do povo oprimido.

Por suas idéias inovadoras, foi condena-
do ao exilio e, durante o periodo em que

Lucitane Maria Crestani*

esteve fora, além de dar continuidade ao
seu trabaltho educacional em outros paises,
publicou grande quantidade de obras rela-
clonadas a sua tematica educacional, que
servem de embasamento para uma educa-
cio emancipatdria e realmente democrati-
ca, a partir da qual os marginalizados te-
nham, também, a oportunidade de ter vez
e voz na sociedade.

O lancamento em portugués da obra
Educacdo e mudanga ocorreu em 1979,
quando o autor retornou ao Brasil depois
de quinze anos de exilio. O texto nos mos-
traasidéiasdo autor acerca de uma
educacio emancipatoria, visando & autono-
mia do homem e & libertagéio do oprimide.
A obra é dividida em quatroe capitulos e sua
tematica central é a mudanca, que, ao lado
da conscientizac¢do, compde os alicerces
mestres na construcdo da sociedade igua-

1 A presente resenha foi feita a partir do texto FREIRE, Paulo. Educagao e riudanga. 20. ed. Rio de Janeiro:

Paz e Terra. 1994. 80 p.

*  Mestranda em Educacao no Programa de Pdas-Graduacdo em Educagio da Universidade de Passo Funda.

< Espago Pedagog. Passo Fundo
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litdria e democréitica que% Paulo Freire pro-
poe edificar através de uma educagao liber-
tdria e comprometida com o povo oprimi-
do.

O primeiro capftulo, intitulado “O com-
promisso doprofissionalicom a sociedade”,
aborda o comprometimento que precisa
exigtir por parte do profissional para que
ge possa efetivar uma lmudanca social,
Para Paulo Freire, estar comprometido sig-
nifica ter conscidneia de nosso papel na so-
ciedade, sendo capaz de refletir e agir con-
forme nossos objetivos, nédo objetivos indi-
viduais, mas que visemiao bem comum e
ao “ser mais” de cada pessoa que nos cer-
ca. Para tanto, faz-se nqecessério assumir
uma postura social, negando a suposta neu-
tralidade de nossas acoes.

O segundo capitule, “A educacgéo e o
processo de mudanga social”, é subdividi-
do em treze itens, ondeo autor expde as
idéias que julga necessdrias existirem na
educacfo para que haja ;1 mudanca social,
Primeiramente, sua ccxéncepgéo gira em
torno do fato de que o ﬁomem deve ser o
sujeito de sua educacéo e ndo o objeto dela,
nio o depositdrio de ensinamentos que néo
fazem parte de seus interesse. Também
defende o cardter permanente da educagéo
por estarmos em constaénte processo de
aprendizagem. Assim, nao hd saber abso-
luto, acabado, como também nio hé igno-
réncia absoluta, pois tcjidos possuem um
saber relative dentro de seu préprio meio
de atuacdo. Entende, a:[inda, que nio ha
verdadeira educagdo se ndo h4 amor ao pré-
ximo e esperanga nas transformacgdes que
a educacdo pode trazer. Além dissa, a edu-
cacdo precisa ser criado:i‘a, desenvolver no
homem o impeto de ci‘iar; precisa ser
desinibidora e néo restritiva.

Num segundo momento, nos fala sobre
organizacfo das “sociedades fechadas; so-
ciedades alienadas e sociedades em tran-
sicdo”. A sociedade fechada é aquela que
estd subordinada a outras, sendo definida
como rigida e autoritdria, cujo sistema edu-
cacional reproduz o sistema classista e dis-
criminatério vigente. J4 a sociedade alie-
nada é definida como aquela que imita a
cultura de outros paises em detrimento da
valorizacdo da sua propria. Nesse contex-
to, caracteriza também o homem alienado
como aquele gue imita os outros e acredi-
ta que se torna mais culto quanto menos
nativo for, copiando modelos estrangeiros
ou aceitando-0s sem questions-los ou refle-
tir sobre a adaptacio desses ao seu meio.
Assim, para que uma sociedade inicie o pro-
eesso de transicdo, ou desalienacéo, é ne-
cessdrio que ela se abra a participacio po-
pular, & participacio das massas, o que s6
pode ocorrer através de uma educacéo di-
ferenciada para a populagio oprimida. Fi-
nalmente, traga um paralelo entre a cons-
ciéncia ingénua e a consciéneia critica, da
qual o homem precisa estar dotado para
perceber a realidade gue o cerca e interagir
nela,

No terceiro capitulo, “O papel do traba-
thador social no processo de mudanga”, o
autor salienta que a sociedade é um uni-
verso onde coexistém, dialeticamente, a
tendéncia para a mudanca ¢ a tendéncia
para a estabilidade, cabendo ao trabalha-
dor social posicionar-se a favor de uma
delas. Se o trabalhador social opta pela es-
tabilidade, suas ag¢oes serdo no sentido de
frear as transformacdes, pois este teme o
processo de libertacfo que pode ser desen-
cadeado pela mudanca. Assim, esse traba-
lhador social estd apenas refor¢ando o sta-
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tus quo. Ja o trabalhador que opta pela
mudanca procura desvelar a realidade aos
olhos de seu proximo, buscando, juntamen-
te com ele, a transformacao social. Mais
que 1880, o trabalhador social que almeja a
mudanga procura tornar seu proximo um
ser mais critico e capaz de Interagir na
sociedade, um verdadeiro sujeito, € ndo um
objeto através do qual se atingem objeti-
vos Individuais. Finalmente, o papel do tra-
balhador social é tentar a conscientizacdo
dos individuos com que trabalha, pengan-
do, crescendo e agindo junto com eles
numa continua busca pelo ser mais.

No quarto e dltimo capitulo da obra,
“Alfabetizacio de adultos e conscientiza-
cio”, Paulo Freire nos fala um pouco so-
bre os motivos que o levavam a buscar uma
educacfo inovadora, bem como sobre a for-
ma como organizou sua praxis para efeti-
var a educacio por ele proposta. A exem-
plo do segundo capitulo, também este & sub-
dividido em tépicos (dezoito no total). Ini-
cialmente, o autor aborda o periodo de
transicio em que estava situado, quando se
buscava uma nova educacgio, que permitis-
se a participagéo do pove no poder, pois
este queria ter vez e voz. Entao, propunha-
se uma educagdo de conscientizagdo do ho-
merm, educacio essa que o inserisse criti-
camente no seu processo histérice e lhe
desse oportunidade de optar e decidir. A
seguir, o autor procura demonstrar como
zse efetuava, na pratica, a educaciio por ele
proposta, demonstrando-nos sua metodolo-
gia de trabalho. Sua proposta era baseada
numa educacéo dialégica, critica, que bus-
cava, através da conscientizagio, 0 resga-
te da dignidade do homem marginalizado,
levando-o a perceber a sua importincia
dentro da sociedade e a refletir sobre seu

papel nela. O primeiro passo para efetuar
essa educacio fol uma mudanca nos con-
teddos programaéticos.

Freire acredita que esses devem fer li-
gacdo direta com a realidade do educando
para despertar-lhe o interesse.

A partir dessa idéia, surgiram as palavras
geradoras, que eram palavras extraidas do
cotidiano do educando e que, decompostas em
silabas, proporcionavam pela combinacéo
desses elementos, o nascimento de outras
palavras. As palavras geradoras eram
selecionadas seguindo os critérios de rigue-
za. fonética, dificuldades fonéticas e aspectos
pragmadticos. Depois de selecionadas, apre-
sentavam-se aos alunos situagdes pintadas
ou fotografadas onde eram colocadas as pa-
avras geradoras para que se fizesse a liga-
cdo entre a palavra e a situacdo. Isso servia
para desafiar o grupo, para provocar a deco-
dificacdio das informacdes através do didlogo
e com auxilio de um coordenador, ao qual
cabia apenas realizar as mediacfies necessd-
rias ao esclarecimento de pontos obscuros ou
desconhecidos, compartilhando seus eonhe-
cimentos sem impd-los ao grupo,

O passo seguinte era a divisio da pala-
vra em silabas e o reconhecimento das fa-
milias fonéticas de cada silaba. Entéo era
realizada uma leitura para o reconhecimen-
to dos sons vocais em questdo; apds, oS
educandos passavam a construir novas
palavras a partir das silabas da palavra
geradora. Assim, na mesma noite em que
se iniciava sua alfabetizacdo, o educandoja
aprendia a escrever. Os resultados deste
trabalho eram bastante satisfatérios uma
vez que se ensinava a ler e escrever num
curto periodo de tempo {mais ou menos
dois meses) e os custos eram irrisérios, pois
bastavam um projetor, um filme, um qua-
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dro-negro e uma casa ou um clube onde
pudessem desenvolver @ “eirculo da cultu-
ra”, nome dado aos grupos de alfabetizacgo
de adultos.

No decorrer da obra, faparece, explicita-
mente, a inten¢do de Pa;ulo Freire ao criar
esse método inovador e‘revolucioné.rio de
educacao de adultos. P.Tslra uma época de
transigfo, que ansiava por novas idéias e
perspectivas, fazia-se necessdria uma edu-
cacdo que libertasse o pjve oprimide e néo
calasse a sua voz. Nesse contexto, Paulo
Freire acreditava que a educacéo de adul-
tos marginalizados era o Lg‘rande passo para
a mudancga que o povo dlesej ava, mudanea
essa que deveria mclujr‘;a participacao ati-
va das massas trabalhad:ioras nas decisdes
politico-sociais; que lhesipermitisse reivin-
dicar seus direitos e lutar por eles; que pro-
porcionasse o surgimentjo de uma socieda-
de mais justa e igualitaria.

Nesse sentido, buscpu uma educacéo
consclentizadora, dialdgica e critica, que
despertasse no homem, ﬁ)rincipalmente no
mais humilde, a reflexdo sobre a realidade,
sobre si, sobre seu estar no mundo e com o
mundo, levando-o a resgatar sua dignidade
e tornando-o capaz de refletir, decidir e agir
conforme seus anseios e éxpectativas. Para
tanto, Paulo Freire dep0$ita toda sua espe-
ranga no profissional da educacio (entenda-
se agui néo s6 o professéor, mas qualquer
profissional que colabore para a educaciio do
préximo), pois reconhece %que 0 sistema edu-
cacional, por si 86, ndo consegue efetivar a
mudanca. Assim, da graﬁlde énfase ao com-
prometimento do profisgienal com a socie-
dade, delegando-lhe a tarefa de acordar o
povo para que ocorram as transformacdes
sociais. Isso estd bastante explicito nos trés
primeiros capitulos da obra.

A metodologia empregada pelo autor em
sua educacdo emancipatdria fica clara no
altimo capitulo do livro. Ali é demonstra-
do como ele efetivava seu trabalho, partin-
do de temas que fizessem parte do contex-
to real dos ahinos e propondo conhecimen-
tos que os tornassem capazes de realizar
seu trabalho, despertassem sua conscién-
cia critica e os levagsem a refletir sobre sua
realidade, tornando-os aptos a modificar o
gue nio estava de acordo com o interesse
geral e o berm comum. Embora sua concep-
cdo de educacgio e a forma de trabalho por
ele propostas tenham grande semelhanca
com as idéias de renomados autores estran-
geiros, como Marx e Pistrak, os quais tam-
bém propunham uma educacio diferen-
ciada para a classe marginalizada como o
Unico meio de efetuar a transformacéo
social, através da obra, nfo é possivel es-
clarecer se Paulo Freire se apoiou ou néo
nesses autores e em suas idéias, pois em
nenhum momento faz referéneia a eles ou
a qualquer outro teérico da educacio.

Sem sombra de davida, Paulo Freire é
um dos maiores pedagogos da educacéo
brasileira. Através de sua obra, pode-se
perceber seu comprometimento com uma
verdadeira educagéo igualitaria, que pro-
porcione atodos a participa¢ao na socieda-
de. Partinde da constatagdo de que, numa
sociedade de classes, toda a educacio é
classista e que a educaciio nio é neutra,
mas carregada de cunho ideologico da clas-
se dominante, o autor vai propondo formas
de superar esse cariter opressor e discri-
minatério da educacédo, depositando suas
esperancas de mudanca nas atividades do
educador e do trabalhador social.

E impossivel tomar conhecimento de
suas idéias acerca do comprometimento do
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profissional sem fazer uma reflexéo sobre
a propria pratica, sobre até que ponto es-
tamos ou nio comprometidos com nossa
funcéo social e que direcio estamos dando
ao nosso trabalho. Para quem gostaria de
mudar sua pratica, mas ndo vislumbrava
meios para isso, Freire aponta caminhos
eficientes, que surgem como uma real
perspectiva de mudancas sociais a partir de
uma, digamos assim, mudanga na educa-
cdo. Talvez seja essa a caracteristica mais
relevante de suas idéias, pois, ao contrdrio
de outros pedagogos que apenas formulam
teorias, Freire vai além da teoria e efetua,
na pratica, a educacdo em que acredita,
mostrando caminhos que podem ser segui-
dos na busca do ser mais. Assim, toda sua
“tese” é fundamentada néo apenas em
idéias, mas em:fatos coneretos, baseada em
uma educacdo que ele demonstra realiza-
vel e que atinge seus objetivos.
Percebe-se, no decorrer desta obra, que
o trabalho do autor direciona-se mais 4 edu-
caciio de adultos marginalizados fora do
ambito da escola, mas oz métodos por ele
propostos poderiam, também, ser adaptados
as instituigdes escolares, sebretudo no que
diz reaspeito 4 escolha dos conteddos
programaticos. Ha uma infinidade de re-
gras e “decorebas” dentro de determinados
conteudos (sendo de todos) que poderiam ser
abolidas do programa, pois sdo conhecimen-
tos que o aluno jamais utilizard em sua vida
pratica. Assim, haveria mais tempo para o

dialogo, para a reflexfio e para o desenvol-
vimento da conseiéneia critica do mesmo.
Entretanto, isso pressupde total autono-
mia do professor na escolha dos contetidos
e temas a serem estudados, o que, por
enquanto, em nossa sociedade, é uma uto-
pia. Até porque igso exige profissionais real-
mente comprometidos com 05 interesses
gociais comuns, caso contrario, essa auto-
nomia pode ge tornar uma “bomba” nas
maos de um inconseqiiente. Embora ain-
da néo seja possivel realizar a proposta do
autor na totalidade nas escolas, pois nem
todos os educadores sdo comprometidos
com sua funcéo social, a semente da mu-
danca ji foi langada por ele. Certamente,
a educagfo jamais serd a mesma depois de
Paulo Freire. Afinal, é itnpossivel ler suas
péginas sem refletir sobre o real sentido de
nossa pratica e a direcfio gue damos a ela.
Enfim, esta é uma obra de suma impor-
tanecia sobretudo para o segmento educacio-
nal, por apresentar uma proposta de educa-
cdo voltada para os anseios de transforma-
¢do social do povo oprimido gue pode ser
desenvolvida na pratica. Nesse contexto,
todos aqueles que atuam ou que, futuramen-
te, passardo a atuar como educadores deve-
riam ter conhecimento dela. Para tanto,
deveria ser adotada como bibliografia basica
em todos os cursos voltados para a formacfo
de profissionais da drea de educacdo. Quem
sabe, assim, se formassem educadores mais
comprometidos com sua funcdo social.
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Teoria Critica e educacao

emancipadora

da formacéo dissimulada a reconstrucao do
potencial critico da educacéo

As teorias criticas vém recebendo,
atualmente, especial atencio por parte de
pesquisadores em educacéo. Professores e
especialistas de diferentes contextos e de
diversas partes do mundo $8m se ocupado
com a construcio de teorias que transfor-
memm a educacio em um recurso de mudan-
¢a social e de implementacio de uma so-
ciedade mais justa e igualitdria baseando-
se no referencial comum do materialismo
dialético, especialmente na Teoria Critica
da Escola de Frankfurt. No contexto inter-
nacional, destacam-se, dentre outros, os
trabalhos de Wolfdietrich Schmied-
Kowarzik, Helmut Peukert, Christoph
Tiircke, Werner Markert, Peter McLaren,
Henry Giroux e Stephen Bronner, Wilfred
Carr e Stephen Kemmis.

No Brasil, apis um periodo marcado
pela influéncia da pedagogia escolanovista
de Dewey, do tecnicismo de Skinner, da
pedagogia libertadora de Paulo Freire, da
teoria critico-reprodutivista de Bourdieu,
Passeron, Establet e Althusser, da teoria
histérieo-critica de orientacéo gramsciana,
desenvolvida especialmente por Saviani,
Libaneo e Cury, nosiltimos anos tém co-
mecado a emergir estudos na drea educa-
cional vinculados 4 Teoria Critica da Esco-
la de Frankfurt. Barbara Freitag, Olgaria
Mattos, Pedro L. Goergen, Bruno Pucci,
Belarmino Cesar G. da Costa, Newton Ra-
mos de Oliveira, Anténio A. Zuin, Claudia
Abreu, Divino Joesé da Silva, Waldair
Casemiro, José Pedro Boufleur, Mario O.
Marques, Wagner L. Weber, Nadja Her-

1 A equipe executora do projeio € composta pelos professores Eldon Henrigque Muhl {Coord.), Nedison
Faria, Telmo Marcor Vilmar Alves Pereira, Elli Beninca, pelo mestrando Julio Cesar Werlang e pelas aca-
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mann, Wolfgang Leo Maar, Jeanne Marie
Gagnebin, Rodrigo Duarte séo alguns dos
estudiosos que tém procurado encontrar
nessa teoria elementosf capazes de trazer
respostas a intmeros jproblemas com os
quais se defronta a educacao neste final de
século e revigorar o seu potencial critico e
emancipador. Depois de um século mar-
cado por duas fortes orl%odoxias que acaba-
ram em grandes decepgdes - o positivismo
e suas diversas verterigtes e o socialismo
real, cuja derrocada engontra sua mais sig-
nificativa expresséo nefl queda do muro de
Berlim -, a Teoria Critica da Escola de
Frankfurt apresenta-se como um referen-
cial que pode oferecer %ricas contribuictes
para o entendimento do processo histdri-
co atual e para o desenyolvimento de uma
educacao critica e ]ibeﬁtadora.

A crise decorrente d!o fracasso das duas
ortodoxias do século XX atinge medular-
mente a educacio na% medida em que a
quase-totalidade dos pi‘ojctos pedagégicos
sedimentavam-se sobre essas duas bases.
Com a crise do socialismo real e o fracasso
de uma sociedade totalmente administra-
da pela racionalidade ihstrumental, a edu-
cacao perde seus referénciais de identida-
de e esfacela-se em igdmeros conflitos e
contradigtes. Com efei:to, ouvimos diaria-
mente manifestagies qiie expressam a sen-
sagio de que estamos vivendo um momen-
to de profunda e ampla erise, um momen-
to de um grande paradbxo. Ao mesmo tem-
po em que assistimos s mutacgdes vertigi-
nosas provocadas pelo desenvolvimento
técnico-cientifico e pela globalizacdo das
relacbes econdémicas, constatamos que as
pessoas estéo sendo toﬁ1 adas por uma sen-
sac¢io de degradacfo da qualidade de vida
e de perda do poder de reacdo diante da

nova realidade quec se configura. Os indi-
viduos sentem-se Incapacitados de agir
diante de um emaranhado de tecnologias
e de uma sociedade cada vez mais comple-
xa, confusa e violenta.

Ag lado disso, constatamos que os mo-
vimentos e as manifestactes de luta e de
resisténcia comprometidas com a promo-
céo da emancipacio humana e a institui-
céo de uma sociedade igualitdria, mais so-
lidéria e humanitaria, parecem esiar per-
dendo a luta e se retirando do front de ba-
talha, As alternativas, quando surgem, tém
se manifestade pouco eficazes no confron-
to com a complexidade e amplitude dos pro-
blemas que diuturnamente emergem. As
instituicdes criadas com a finalidade de se
constituirem em recursos de solucdo dos
problemas, como o Estado e seus diversos
aparelhos (as entidades culturais e cienti-
ficas, a educacéo escolarizada, ete.), apre-
gentam um quadro de crescente enfraque-
cimento e de muitas limitacdes para encon-
trar soluges aos problemas que emergem.
Vislumbram-se poucas alternativas no pla-
no das estratégias de mobilizacdo e de
reativacio dos movimentos de oposi¢éo e,
menos ainda, no plano da fundamentacéo
de um projeto mais amplo e radical de
transformacio social.

Em decorréncia, prevalece uma situa-
cdo de desencanto e de estagnacfo politica
dos movimentos sociais eomprometidos
com um projeto de uma sociedade de maior
justica, igualdade e humanidade. Vivem
instantes de limitadas perspectivas, de ca-
restia tedrica e pratica, de falta de base de
fundamentacio racional. Diante desse qua-
dro, alguns intelectuais chegam a apontar
que estamos vivendo o fim das utopias, o
fim da histéria. A humanidade, que acre-
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ditava poder superar suas limitacdes e sua
inseguranca pela implementacio de uma
sociedade racionalmente organizada, pade-
ce sob o signo de uma nova barbdrie.

A crise da sociedade atual, porém, dife-
rentemente de outras crises que a antece-
deram, assume uma abrangéncia muito
mais ampla e profunda na medida em que
coloca sob suspeita nfio 86 a cultura surgida
sob a égide da razido iluminista, mas, de
modo especial, a potencialidade da razio em
fundamentar e orientar um projeto histé-
rico. A especificidade da crise civilizatéria
atual pode ser resumida como a da duvida
no potencial emancipador da razdoe. Relacio-
na-se 4 questio da significagdo da vida hu-
mana e do problema do poder de interven-
¢do da humanidade sobre a realidade por
essa vivenciada através da sua
racionalidade. Envolve, portanto, o sentido
da cultura moderna e & possibilidade da so-
brevivéncia do projeto civilizatério gerado
pelo lluminismo.

A crise moderna pode ser caracteriza-
da, conforme afirma Oliveira, como a “crise
contra a razéo, confra a ilustracéic, numa
palavra, contra a modernidade™ (1989, p. 7).
E provocada pela “implosfio da unidade da
raz#o e da perda das justificacdes
metafisicag™(Prestes, 1996, p. 11). Sua ori-
gem localiza-se em duas patologias presen-
tes na concepedo de razio surgida a partir
da modernidade: o hiperracionalismo e o
irracionalismo. Sub ou superestimada, a
razfo deixou de ser compreendida em seus
limites e possibilidades. N&o entendida em
sua natureza, reduzida em sua dimensao,
tornou-se um instrumental de fundamen-
tacdo de vistes dogmadticas e totalitdrias e
de justificacdo de atitudes irracionais e
relativistas. A razfio, algcada a uma condi-

(5

cAo plenipotencidria, tornou-se a nova ir-
racionalidade. Cobriu-se do manto do de-
terminismo, da absolutizacéo, o que provo-
cou a negacio da sua propria natureza.

Aclamada pelos iluministas como prin-
cipal instrumento da acfio do homem no
munde, fonte do entendimento e de funda-
mentacéo de todos os atos da humanidade,
ela se tornou, 4 medida que destruida de
sua unidade e universalidade, de seu cara-
ter instituinte, um recurso eficaz para a
manipulacdo inescrupulesa de individuos e
grupes na implementacdo de uma nova
barb4drie. Reduzida a uma dimenséo instru-
mental, foi utilizada para planejar, exe-
cutar e manter os mails cruéis projetos
politicos contra a humanidade.

A educacio, como instdncia medular-
mente vinculada ao projeto da racionalida-
de moderna, ndoe foge do mesmo destino.
Sua crise sintetiza, de certa forma, a der-
rocada das idéias e dos ideais da moderni-
dade e do iluminismo, na medida em gue
a quase-totalidade dos projetos pedagdgicos
sedimentavam-se sobre essas suas bases.
Com o fracasso da sociedade totalmente
administrada pelas ciéncias positivas, a
educacdio perde seus referenciais de iden-
tidade e esfacela-se em intmeros confli-
tos e contradicdes. Conceitos fundamentais
desse projeto, como universalidade, subje-
tividade e autonomia, estdo sendo coloca-
dos em questionamento, enquanto prolife-
ram principios opostos, como 0 particula-
rismo, o relativismo, o hiperindividualismo,
o determinismo, o totalitarismo e o esote-
rismo. O mundo, que se pensava ter sido
secularizado e desencantadeo pela razio,
torna a ser reencantado pela circulagao de
novas concepedes espirituais poderosas.
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Diante dessa constatacdo, a questdo
desafiadora que hoje selapresenta aos edu-
cadores é: Ainda é possﬁvel continuar bus-
cando uma razio esclarecida e uma educa-
céo emancipadora? Em outros termos, o
projeto pedagdgico nasclii do com o iluminis-
mo estd superado ou dinda se apresenta
como um potencial de hl;ransformagéo‘? Es-
sas questdes sfo desaﬂddoras para todas as
pessoas envolvidas com a educagiio contem-
pordnea. Colocam a tocjlos na obrigacio de
buscarem uma saida gara o problema da
fundamentacfio da educacéo, pois, caso a
emancipagio e o esclarecimento néo sejam
possiveis, a educacio plérderé sua razio de
ser, ou, entdo, de vez, fornar-se-a um ins-
trumento de repressaoje de reprodugéo so-
cial. Em decorréncia, ﬁouco ou 0 nada res-
tard aos professores fazerem, a nio ser se
submeterem & situacaé vigente e reprodu-
zirem o status quo, se:m 0 IMeNnor peso de
consciéncia.

Os educadores comprometidos com
uma visfo critica e transformadora da edu-
cacgdo nao podem render-se a tdo infeliz
destino. Ao contréricin, precisam buscar
outra alternativa racional para fundamen-
tar e potencializar o projeto emacipador da
educacio. Essa alternativa, no nossc en-
tender, pode ser encontrada na reconstru-
¢dio do conceito de racipnalidade desenvol-
vida pelos tedricos da Escola de Frankfurt,
que é o prop6sito do presente projeto. Sua
pretensao é buscar resgatar os principais
pressupostos da fundaimentacio de uma ra-
cionalidade emancipadora desenvolvida
pela Teoria Critica e reconstruir 0s concei-
tos e argumentos que jconstituem as bases
teérico-metodolégicas dos pensadores da
escola, avaliando o séu potencial pedagé-
gico. Com 1sso, pretendemos poder estahe-

lecer juizos analiticos que permitam en-
frentar as questdes que a situacéo da edu-
cacio atual desperta. A investigaco cen-
tralizar-se-a na andlise do deficit da racio-
nalidade moderna, explicitando seus exces-
sos e reconstruindo seus potenciais eriti-
cos. A hipdtese do projeto centra-se na con-
vicgéo de que a capacidade emancipadora
da educacio depende de uma concepgio de
racionalidade que mantém o poder de
transformacéoe da realidade interna do ho-
mem e da natureza externa de que ele par-
ticipa.

O projeto integra a linha de pesquisa
“Fundamentos da educacio na perspectiva
da formacao do educador”, do Programa de
Mestrado em Educagio da Faed/UPF. Tem
como objeto de investigacdo dois micleos
tematicos: 1) a Teoria Critica de raiz
frankfurtiana, na qual serfo identificadas
e analisadas as categorias e os conceitos
gue possam auxiliar na tarefa de recons-
trucdo do potencial critico e criativo da ra-
cionalidade; 2) o processo cultural e edu-
cacional atual, pelo qual se tentara com-
preender as contradicdes e as estruturas
de dominacao existentes em tal processo,
possibilitando, dessa forma, uma mediacfio
tedrico-pratica que torne possivel o resta-
belecimento do potencial critico e emanci-
pador da educacso. E uma pesquisa histé-
rico, reconstrutiva, analitica e critica que
tem por objetivo analisar as patologias e as
potencialidades presentes no processo edu-
cacional vigente com base nos referenciais
da Teoria Critica.
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Alfabetizacio matematica e as fontes de stress no estudante

_ Aluna:

Alida Isabel Argenta Dal Vesco

Orientadora:

Dr? Ocsana Sonia Danyluk

Esta pesquisa procura pelo fendmeno
alunos e professores em aqulas de matemdii-
ca. Busca compreender se a alfabetizacéo
matematica aparece como fonte de stress
para o estudante de 5 série quando este
vivencia o ensino-aprendizagem de matema-
tica. Assim, tem como questionamento «
alfabetizacdo matemdtica escolar é fonite de
stress no estudante de 5% série? acompanhei
durante quatro meses as aulas de matemas-
tica, registrando e gravando, buscando ve-
rificar se ela, no contexto escolar, é fonte
de stress nos estudantes de 5’ série. Os par-
ticipantes da pesquisa sfo estudantes de
uma escola estadual urbana da cidade de
Passo Fundo-RS, de duas turmas de 5° sé-
rie, perfazendo um total de 57 alunos, com
idades variando de dez a 15 anos, e seus res-
pectivos professores da disciplina de mate-
mética. Os instrumentos utilizados na co-
leta dos dados foram: os registros e os de-

senhos da aula de matematica. Na pesqui-
sa qualitativa, segui a abordagem fenome-
nolégica. O procedimento de andlise teve
dols momentos: a anilise ideografica, a qual
evidencion 23 unidades de significado, e a
analise nomotética, na qual as unidades de
significado convergem para as categorias
abertas: avaliacio, metodologia de ensine,
relacionamento professor-aluno-matemaéti-
ca; relacionamento aluno-aluno e dificuldade
de compreenséo, e para as 1diossincrasias:
facticidade, ditado, aula de reforco em ma-
tematica, lugar do aluno na sala de aula e
influéncia dos pais. Com base na andlise das
categorias, pude constatar que a alfabetiza-
¢do matemética, no contexto escolar de sala
de aula, é fonte geradora de stress nos as-
pectos da avaliacio, metodologia de ensine,
relacionamento professor-aluno-matemsti-
ca, relacionamento aluno-alunoc e dificulda-
de de compreenséo.
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Competéncia texqitual e organizacio do pensamento: um estudo com

criancas de classes populares
|
o Aluna: ;
Marilandi Maria Mascarello Vieira

_ Orientador: |

Dr. José Gaston I—Filgert

O presente estudo tlpm como base ted-
rica os trabalhos da psicelogia histérico-cul-
tural, especialmente aqtlFeles desenvolvidos
por Vygotsky e Luria a ‘Fespeito da relacéo
pensamento e linguagem, além de inves-
tigacdes da drea da 1ing¢iistica textual. Pro-
cura investigar se as d;iﬁculdades na pro-
dugiio de textos falados e escritos por crian-
cas das classes populares estdo relaciona-
das a dificuldades na organizacdo do pen-
samento. Parte da hipétese de que as crian-
cas das clasges popularés demonstram pos-
suir competéncia textﬁal quando se utili-
zam da lfngua falada ¢como meio para ex-
pressar suas 1déias, o ;que denota nao se-
rem portadoras de diﬁ(f:uldades na organi-
zacdo do pensamento. O problema da cons-
trucio do texto surgilfia no momento de
transpor o discurso falado para a forma

escrita, porém este fato nio estaria vincula-
do a dificuldades de organizacéo de pensa-
mento, mas a outras questoes relacionadas
ao processo de domindo da eserita. O corpus
da pesquisa é constituido por textos fala-
dos e escritos, produzidos por vinte e seis
criancas de uma escola pablica municipal
situada num conjunto habitacional em
Xaxim-SC. Para manter a coeréncia com os
pressupostos tedricos da pesquisa, a andli-
se do corpus foi realizada a partir da inves-
tigacdo do contexto historico-cultural em
gue vivem as eriancas. Os textos foram
analisados a partir de categorias definidas
pela lingiiistica do texto, principalmente a
coeréncia, e as conclusdes do estudo apon-
taram para a confirmac&o de sua hipétese
inicial.
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Titulo:

Elementos tedrico-metodolégicos para a reorientacio do curriculo

em escolas do campo

_ Orientador:

Dr. Oswaldo Alonso Rays

Neste trabalho de pesquisa, busca-se
analisar uma realidade curricular escolar
especifica, mais propriamente o cotidiano
da comunidade de Linha Tigre, municipio
de Xaxim, regifio Oeste de Santa Catarina,
e as agOes e praticas pedagogicas da Esco-
la Basica Lz Lunardi nela locahizada, com
vistas ao estabelecimento de elementos ted-
rico-metodolégicos que reorientem o cur-
riculo das escolas do campo. Parte-se do
principio de que ¢ contexto que produz o
campesinato, especialmente no que diz
respeito & pratica social do camponés, bem
como do processo de construgfio de seun
saber social constitui requisito basico para
se iniciar o trabalho de reorientacio cur-
ricular. Para isso, torna-se necessdrio con-
siderar a realidade como construgéo do
homem em cada época, em cada momento
histérico. Nessa direcfo, a andlise das rai-

zes socioculturais e do processo de forma-
cao da identidade étnica e dos objetivos
culturais das pessoas que nesta comunida-
de residem, o reconhecimento de como se
da a producdo do conhecimento nesse con-
texto e a andlise do cotidiano da escola se
tornaram objetos de andlise imprescindi-
veis & proposicdo de alguns principios ba-
gicos {caminhos/referéneias), que contri-
buam na problematizaciio do processo de
reorientacdo curricular, visando propor
procedimentos de intervenc¢éo para o seu
desenvolvimento voltados para as necessi-
dades e expectativas das pessoas envolvi-
das no cendrio da pesquisa. De certa for-
ma, procura-se vincular dialeticamente os
dados de uma realidade curricular especi-
fica, com proposicdes gue problematizem
concreta e permanentemente o contexto da
escola do campo.
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Titulo:

A sinfonia dos niimeros - Maria Fialho Crusius: uma vida dedicada

a educacao matematica na UPF
_Aluna:_

Ana Maria Reckzi[iege] Teixeira
...Orientadora:

Dr? Ocsana Sonia Danyluk

A pesquisa objetivalresgatar a histéria
da educacdo matemadtica na Universidade
de Passo Fundo, estado do Rio Grande do
Sul, a partir do relato da vida de uma pro-
fessora - Maria Fialho iCmsius -, cuja his-
téria se confunde e se i!nter—relaciona com
a trajetéria do ensino da matematica nes-
sa universidade e também na regifo. Es-
pecificamente, busca-ge verificar como as
caracteristicas pessoajs dessa educadora
passo-fundense influirdm nas linhas meto-
dolégicas adotadas naslicenciaturas de pe-
dagogia, ciéncias e matemstica e como in-
terferiram no destino de diversos profissio-
nais da educacéo que privaram do seu com-
panheirismo. Mostra o avanco pedagégico-
metodolégico desencadeado pelos estudos
do Laboratério de Mhtemética com sua
metodologia dinamizanie e a responsabili-

dade desse 6rgio e da UPF na difusdo do
idedrio da educacao matematica na regido
de abrangéncia. O reconhecimento publi-
co do Laboratorio de Matematica ulirapas-
sa fronteiras estaduais, provando que ca-
minha paralelamente a outros grupos de
pesquisa no estado e no pais. Pode-se, ain-
da, estender o pensamento do laboratério
as especializacdes em educacgio matemati-
ca, a partir de 1985, e alfabetizacio, a par-
tir de 1987, pois o saber nfo se esgota, mas
renova-se, reestrutura-se, adaptando-se a
cada situacdoe. O estudo evidencia a signi-
ficativa atuacéo e o papel pioneiro da pro-
fessora Maria Fialho Crusius tanto na di-
vulgacdo das idéias de Piaget e outros es-
tudiosos da educacfo matemadtica como na
pesquisa de alternativas metodolégicas
para a educacdo matematica.
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Titulo:

Alfabetizacio de jovens e adultos e o exercicio da cidadania: a for-
macio do educador/ alfabetizador

Irene Skorupski Saraiva

__ Orientador:
Dr. Ricarde Rossato

Hista pesquisa narra o trabalho de capaci-
tacdo e acompanhamento realizado pelo Pro-
grama Alfabetizacio Soliddria, com alfabeti-
zadores da cidade de Tueano, estado da Bahia.
Gracas ao tipo de pesquisa adotado, que de-
nominamos de pesquisa-agdo, de tendéncia
dialética, pide-se perceber o processo de con-
quistas realizado pelos alfabetizandos e
alfabetizadores daquela cidade e pelo préprio
programa ao longo de dois anos de atuacéo.
Esse tipo de pesquisa prevé a observacio da
pratica docente, para, apés um processo de
reflexdo, voltar- se & pratica, e se caracteriza
pela intervencfo na realidade, priorizando o
processo de trabalho. O alfabetizador utiliza-
se, para que 1sso ocorra, do registro de suas

acgdes e da andlise delas, denominada de me-
moria. Os resultados obtidos foram positivos
comn relacio 4 adogdo da pesquisa-agio na for-
macio de professores/alfabetizadores de jo-
vens e adultos, pois o didlogo e o exercicio da
escrita fazem com que esses desenvolvam a
criticidade, revejam a sua pratica, interajam
com o8 colegas, politizem-se e exercitem os
prineipios metodolégicos do trabatho, contex-
tualizando sua acéo e conduzindo os
alfabetizandos ao exercicio da cidadania, Nes-
sa troeca, tanto alfabetizadores quanto
alfabetizandos alteram o seu destino, melho-
rando-se e melhorando sua gqualidade de vida.
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Titulo:

Relacio da criahg:a com o computador

L Aluna: |
Glaucia Severo Wendling

Orientador:

Dr. Edemilson JQrge Ramos Brandao

'

E tema de pesquisa t;:leste estudo a rela-
¢do da crianga com o computador, objeti-
vando a compreensio de suas descobertas
e interacies com o recurso. A pesquisa foi
realizada no Laboratério de Software Edu-
cacional da Faculdade de Educagéo da Uni-
versidade de Passo Fundo, tendo como su-
jeitos criancas de cincola nove anos de ida-
de. Foram utilizados sdftwares educativos
desenvolvidos em portfpgués, apenas res-
peitando a faixa etdria em questdo, sem
considerar outros critérios de avaliacido
para a sua escolha. Os éncontros foram fil-
mados e registrados, procurando-se obter
o maximo de informacdes e dados sobre a

atuacéio das criancas para posterior andh-
ge. Como caminho 1nvestigativo, optou-se
pela observacio direta das acoes das crian-
¢as frente ao computador, seguida dos res-
pectivos registros, para que fosse possivel
realizar a andlise dessa situacdo. A fala das
criancas adgquirin grande significade para
a pesquisa uma vez que eviderncia as expe-
riéncias sociopedagigicas dos sujeitos em
acdo. Os resultados mostram que a relagéo
da crianca com o computador perpassa
momentos distintos, que caracterizam um
processo de aprendizagem dinfmico, cria-
tivo, coletivo, questionador e, sobretudo,
dialdgico e desafiador.
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Professor: figura estruturante no processo ensino-aprendizagem-
uma abordagem psicanalitica do ato pedagadgico

Orientador:

Dr. Jaime Giolo

A presente pesquisa qualitativa procura
sistematizar, sob o ponto de vista da psica-
nélise, os processos identificatdrios que tor-
nam o professor figura estruturante no pro-
cesso ensino-aprendizagem. Trata-se de
uma contribuicio para o enriquectmento do
professor por ser ele um elemento imortal
no processo de identificacio do aluno na
formacéo educacional. E especialmente
através da leitura psicanalitica freudiana e
de geus seguidores; de duas obras ficeionais,
Sociedade dos poetas morios e Central do
Brasil; de entrevistas semidiretivas com
quatro educadores bem-sucedidos e de lar-
ga experiéncia no magistério e de obras da
literatura pedagdgica contemporinea de
Paulo Freire e Gusdorf, que este estudo se
aproxima do objetive. Mais especificamen-
te, 0 desenvolvimento da pesquisa estd di-
vidido em duas partes. A primeira apresen-
ta uma revisdo bibliografiea aprofundada
sobre a teoria psicanalitica freudiana, a
forma como Freud pensou a constituicao do
aparelho psiquico, como descobriu e
conceituou o tema da identificacdo, a iden-
tificacdo primdria e a secundaria, até che-
gar as origens do superego. O fendémeno da
transgferéncia também é referéncia comeo
objeto de estudo e definicdo nesta primei-
ra parte. A segunda parte contempla a pra-
tica pedagigica segundo a psicanilise atra-

vés das obras cinematograficas Sociedade
dos poetas mortos e Central do Brasil e de
entrevistas com professores universitari-
0s. Vemos dai emergir a importincia dos
afetos que circulam, pela transferéncia, no
campo das aprendizagens. Os personagens
do filme retratam metaforicamente ¢ uso
do poder pelo professor através da transfe-
réncia gue lhe é conferida para criacéo do
pensamento singular, para promover a di-
mensao humana do sujeito contra o abuso
de poder que normatiza e gera apenas a re-
producio de saberes consagrados. A
afetividade, 0 amor, no campo ensino-
aprendizagem, sdo partes do motor para
que o professor seja um verdadeiro mestre
do didlogo, ultrapassando a assimetria edu-
cacional na prdtica pedagégica. Assim,
ensinantes-aprendentes tornam-se livre-
pensadores. O professor como estruturante
no processo ensino-agprendizagem valoriza a
dimenséo humana, ética, o autoconhecimen-
to, 0 encontro amistoso, a informalidade, as
trocas, a subjetividade, a pesscalidade aci-
ma de qualquer método pedagdgico; a capa-
cidade de promover mudangas num campo
onde “o principal é algo que ndo se ensina,
mas que é oferecido juntamente com o que
se ensina”.
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Ensino de ciéncias e qualidade de vida: perspectiva de transforma-
cdo do conhecimento em condutas concretas

Aluno:
(Odir Bruschi

_.Orientadora:

Dr® Solange Dieterich

Esta pesquisa, na drea de ensino, tem
como ohjetivo identificar como as pessoas re-
lacionam o ensino de ciéncias com as atitu-
des que apresentam najsua vida cotidiana,
bem corno com as suas| concepeoes sobre o
planeta Terra, os animais e vegetais do
meio em que vivem, a résponsabilidade com
a natureza, a relacdo entre saide e meio
ambiente, visando ac ideal de um desenvol-
vimento aute-sustentavel, em que a ciéneia
seja promotora de qualidade de vida. Foram
realizadas entrevistas ¢ aplicados questio-
ndrios com alunos e professores de escolas
piiblicas do ensino fundaimental da cidade de
Passo Fundo, assim cofmo Se eXaminaram
materiais didético-ped?g(’)gicos e registros

escolares para identificar o modelo de ensi-
no de ciéncias das escolas e sua relacio com
a qualidade de vida das pessoas, iste é, com
as atitudes e comportamentos que og alu-
nos precisam aprender para vivenciarem
fora da sala de aula. Para se chegar & dis-
cussde dos dados levantados, partiu-se da
origem histérica da ciéncia e da disciplina
de ciéncias no curriculo escolar. Como con-
cluséo, propde-se o abandono do modelo
cartesianc-newtoniano causalista e
antropocentrista, adotando um paradigma
holistico, pelo qual se afirma a
inseparabilidade de todos os seres e compo-
nentes do universo, de cuja harmonia de-
pende a prépria sobrevivéncia do planeta.
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Educacio ambiental e desenvolvimento: as implicacoes pedagégi-
cas do Projeto Pré-Guaiba na Escola - Polo 2 - Passo Fundo

_Alunoi
Elisabeth Maria Foschiera

Orientador.

Dr. Eldon Henrigue Miihl

O presente trabalho procura refletir
sobre as praticas pedagdégicas desenvolvi-
das na Escola Estadual Adelino Pereira
Simbes - Escola- Polo 2 - do Programa de
Educacio Ambiental do Projeto Pré-
Guaiba, com o intuito de analisar os resul-
tados obtidos no seu desenrolar nesse es-
pacgo e identificar alternativas para a mu-
danca de relacdes entre as pessoas e des-
sas com o ambiente. A investigacao orien-
tou-se pelas seguintes guestdes: Como
ocorreu ¢ processo de educacio ambiental
na escola envolvida no projeto? Como os
sujeitos do processo viram-no acontecer na
escola? Quais foram as principais conquis-
tas do projeto desenvolvido e quais foram
as suas deficiéncias? Qual é a parcela de
contribuicdo da educaciio ambiental para a
mudanca do modelo atual de formacéo e de
desenvolvimento? A metodologia adotada
na investigacdo consistiu numa pesquisa
qualitativa, descritiva, analitica, participa-
tiva, tendo por referéncia a pratica em
educacio ambiental desenvolvida na esco-
la. Foram utilizados como recursos e como
fontes de informacéo os documentos pro-
duzidos pelo governo do estado, pelos pro-
fessores da eacola e demais escolas envol-
vidas no projeto, bem como questionarios,
entrevistas e relatérios de reunides com

professores, alunocs, funciondrios e mora-
dores proximos da eseola. Os estudos rea-
lizados levaram & conclusfo de que houve
um avango no entendimento de como tra-
balhar educagao ambiental na escola, gue
vai além de simples a¢bes ecoldgicas e que,
apesar da resisténeia de alguns professo-
res, dos problemas politicos, ideolégicos,
partidarios, econbmicos, muitos se envol-
veram no projeto e desenvolveram atitu-
des significativos para a construcio de um
outro modelo de sociedade. Foi o caso do
grupo Amigos da Terra, que, através das
experiéncias realizadas, promoveu mudan-
cas no rendimento escolar, na participacio,
na disciplina, tornando-os mais seguros,
mais autdnomos, sujeitos do processo; tam-
bém o Grupo de Apoio em Ciéncias demons-
trou gue a organizacio de professores em
grupos de estudos é fundamental para de-
sencadear qualquer processo de mudancga
na escola. Todos os depoimentos compro-
vam que o0 projeto na escola teve muitos
pontos positivos, demonstrando o compro-
metimento das pessoas envolvidas, e que,
apesar das difieuldades histéricas que a es-
cola piblica vem enfrentando, é possivel
deseuvolver atividades que contribuam
para a mudangca dessa realidade. Portanto,
pudemos concluir que o projeto de EA do
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Pré-Guaiba na Escola-Bélo 2 desencadeou
um processo de muda#lg:a de comporta-
mento e de reflexio sch;re atitudes ou re-
lacdes entre as pessoas e com o ambiente,
confirmando a escola como um dos locais
de exceléncia para a fdrmagéio de outros
cidad#ios, de outros homens e mulheres,
mais criticos e criativos,|que superem o an-
tropocentrismo estreito do ser humanao.
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INSTRUCOES PARA OS AUTORES

A revista Espaco Pedagdgico publica traba-
Thos originais resultantes de estudos, pescui-
sas e experiéncias. Publica também entrevis-
tas com educadores, traducdes, pesquisas em
andamento e resenhas criticas de livros ou ar-
tigos que abordem temas relevantes na area
da educacéio. A publicacao de gualguer maté-
ria esté subordinada & aprovacdo do Conselho
Editorial da revista ou, quande for o caso, de
consultores externos.

A partir do prdéximo volume da revista Es-
paco Pedagégico, os textos somente serio acel-
tos se estiverem dentro dos seguintes critérios:

1.0s artigos devem ser originais e conter entre
12 e 15 paginas, tolerando-se 10% para
mais ou para menos.

2.0s artigos devern conter, sucessivamente; a)
titulo; b) nome(s) completo(s) do(s) autor(es)
com irformagdes sobre a titulagdo acadé-
mica, atividade que desempenha e institui-
¢do a que estd vineulado; ¢) resumo em por-
tugids com, no maximo, 250 palavras; d)
abstract; e) palavras-chave (de trés a cinco).

3.0s textos traduzidos devem ser acompanha-
dos do original com a autorizacéo do autor
e da editora.

4.As resenhas devem conter de trés a quatro
paginas.

5.As pesquisas em andamento deverdo conter,
no maximo, cinco paginas.

6.T'odo o texto enviado para a publicacio devem
conter a data e ser assinado pelo autor. No
caso de mais de um autor, deve ser indica-
do o responsavel pela publicacao. Na 1lti-

ma pagina do texto, devem constar o ende-
reco para correspondéncia e para contatos.

7.0s textos devem ser digitadas num editor de
texto do ambiente Windows, utilizando
papel A4 (21em x 29,7 em, espaco simples
e fonte Times New Roman -12 pt).

8.As ilustragdes devem ser numeradas de acor-
do com a ordem em que aparecem ne texto.
Fotografias, figuras ou graficos, mapas e
listagens de computador somente serdo
aceitos se tiverem condigdes de fiel repro-
ducdo e devem ser identificados por alga-
rismos arabicos. Quadros e tabelas devem
ser identificados por algarismos romanos.

9.As referéncias bibliogrificas, citactes e no-
tas devem ser feitas com base nas normas
da ABNT em vigor.

10. Os textos serdo submetidos & apreciacao do
Conselho Editorial, que poderd sugerir ao
autor(s) alteracdes do original e somente
serdio aceltos gquando tiverem o visto do
mesmo Conselho. Os trabalhos no aprova-
dos por este né&o serdo devolvidos.

11.0s textos devem ser enviados em duas c6-
piasimpressas, acompanhadas pelo respec-
tivo disquete, para o professor Telmo Mar-
con, editor da revista, no seguinte endere-
¢o: Faculdade de Educacio - Universidade
de Passo Fundo, Campus I - Bairro Sao José

- Passo Fundo - RS - Brasil - CEP 99001-
970,
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