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Apresentacao

Faculdade de Educacéo tem a satisfaco de apresentar mais um nimero da re-

vigta Espago Pedagdgico. Em cada nova edigéio, renova-se o ohjetive que motivoun
a criagiio deste periddico: servir como meio para a publicago e socializacdo das produgoes
de professores, alunos, especialistas das diversas dreas da educagfio e do ensino. No Bra-
s1l, um dos fatores limitantes a qualificacdo da educacdo e, especialmente, 4 formacio de
professores é a existéncia ainda muito restrita de periédicos que oportunizem a divulga-
¢do das produgbes dos professores e dos investigadores desse campo do conhecimento,

Se, por um lado, é reconfortante percebermos que hoje ja possuimos bons periédicos
em circulagiio no pais, devemos reconhecer, de outra parte, que esses veiculos, seja pela
sua, ainda, pequena quantidade seja pela sua concentracio nos grandes centros académi-
cos, dificilmente se tornam espacos acessiveis para a publicacdo daquelas producdes que
apresentam uma dimens#o mais ensaistica ou uma abordagem voltada a temas locais ou
regionais. Com efeito, um dos grandes desafios no Brasil é a ampliacio e qualificagdo dos
meios de circulacéo dos conhecimentos produzidos, especialmente de veiculos que este-
jam atentos ao problema do acesso e da socializacho de saberes que, mesmo tendo uma
abordagem de temas de cunho mais local e regional, apresentam importantes contribui-
¢bes para o desenvolvimento da educacio. Isso ndo dispensa, evidentemente, que o vei-
culo também tenha espaco para as producdes de cardter mais geral ou universal.

Nesse contexto, a revista Espaco Pedagdgico tem procurado ser um meio disponivel
para a socializacdo de conhecimentos e saberes produzidos pelos mais diferentes atores
e autores da educacio local e regional, sem esquecer de manter seu espago aberto para
as producdes dos atores e autores de outros contextos e de outras realidades.

O presente volumc ¢ uma expressio desta filosofia da revista. Juntam-ge, na compo-
sicao da presente edigio, textos que expressam resultados e preocupacdes de professo-
res que se encontram em atuacfo em contextos restritos de sala de aula, textos de au-
tores que analisam a prdtica pedagdgica com grupos de diferentes contextos sociais e
textos de pesquisadores voltados 2 reflexfio das bases tedricas e praticas da agfo educativa,

O texto “Reescrita: processo de producio textual”, reflete sobre a pratica da produ-
¢&o escrita de alunos do ensino superior e mostra a importancia da reescrita para a for-
macio do escritor competente e critico. Considerando que um dos desafios da educacgéo
é formar egcritores competentes, as autoras destacam que a reescrita € nma pratica
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fundamental para a qualificacio do texto. Para tanto, o aluno deve entender que o texio
que estd produzindo é uma obra que precisa ser aperfeicoada ao mdximo para que se
torne em um meio auténtico de comunicacio e de interacio com os outros.

O ensaio “Ensino de lingua materna nas séries iniciais do ensino fundamentsl: limi-
tes e possibilidades”, traz & discusso questies do ensino da lingua materna nos anos
iniciais da educacgfio fundamental, destacando as dificuldades decorrentes da formacgéo
tedrico-epistemoligica deficiente nessa area do conhecimento e a necessidade de que se
busque, em uma visfio critico-ernancipadora da educagio e em uma abordagem = ocioin-
teracionista do conhecimento, as alternativas para uma prdtica mais criativa e ritica.

A andlise de aspectos constitutivos do contexto da periferia urhana, de seus complesos pro-
blemas socio culturais e econdmicos, dos desafios que tal contexto apresenta para trabz:iho do-
cente, s8o temas de andlise do artigo “Educacéo e cultura popular: desafios da escola de perife-
ria”. O texto apresenta algumas conclustes do trabalho de pesquisa desenvolvide em escola de
um bairro da periferia urbana de Passo Fundo, destacando a importancia do conhecim 2nto de
tal contexto para a realizacfio de v trabalho docente competente e transformador.

A descricdo da experiéneia de construgdo coletiva e participativa do projeto politico-
pedagdgico do municipio de Tucano, na Bahia, sob a orientacéo de professores da Fa-
culdade de Educagdo da Universidade de Passo Fundo, é ¢ tema do texto “A difi il tra-
vesgsia: de um programa de alfabetizacio de jovens e adultos para a constrigéo e
implementacfo do projeto politico-pedagdgico no municipio de Tucano-Bakia”. A
explicitaco dos principios tedricos e metodolégicos que orientaram tal projeto sdo
explicitados, de forma sucinta, no texto.

A legitimidade ou nao de se considerar a pedagogia come ciéncia, a natureza e a es-
pecificidade de seu quefazer sfo temas do texto “La Pedagogia como ciéncia”, elaborado
por uma equipe de pesquisadores cubanos.

“Vida e morte do brincar” é um artigo que raflete sobre a origem, a evolucio, o lugar e
destino do brincar no desenvolvimento humano. Como base na compreensfo do papel que o
brincar exerce no processo de socializagdo e subjetivacdo, o texto apresenta uma sorie de
proposicdes sobre a importincia do brincar para a construcio de um novo senso de realidade
e 0 desenvolvimento de uma percepgio mais solidéria de nés mesmos e dos outros.

Na sec¢iio Resenhas, sdo analisados os textos Educacdo Polpular, em busca de alter-
nativas, de Conceicdo Paludo, e Pés-modernidade, ética € educaciio, de Pedro Goirgen.
A seccdo tradugio apresenta o artigo inédito do professor alemao Wolfdietrich Schmied-
Kowarzik, “Dialética da praxis histérico-social”, cuja traducéo foi realizada pelo grofes-
gor Claudio Almir Dalbosco. Neste texto, o autor analisa as tentativas de sistematiza-
cdo a que conduzem as diferentes concepcdes de dialética, concentrando sua andlise nas
controvérsias de Schleiermacher, Hegel e Marx e nag suas repercussoes na prax s his-
térico-social hodierna. Complementam o presente nimero os resumos de disseriagdes
defendidas no Programa de Mestrado em Educacido da Faed/UPF.

Boa leitura e aguardamos suas criticas e colaboragies.

FEldorn Henrique Mithi e Telmo Marcon
Editores
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Reescrita
processo de producéo textual
Cinara Ferreira Pavani®

Odete Maria Benetti Boff?
Vanilda Salton Koche*

A escrita é um trabalho gquase sempre imperfeito, que deve ser aprimorado através
da reescrita. Esta assume um estatuto de vital importéncia no ensino da producao tex-
tual visto que possibilita a reflexfio, a analise ¢ 0 methoramento do texto.

Palavras-chave: reescrita, aperfeicoamento, produgéo textual.

Este artigo faz parte da fundamnentaciao tedrica da pesquisa A reescrita em lingua portuguesa insirumental,
coordenada pela Prof*. Ms. Vanilda Salton Kéche, com o apoio da Universidade de Caxias do Sul.

Mestre em Teoria da Literatura (PUCRS), doutoranda em Literatura Comparada (Ufrgs), professora de lin-
gua portuguesa da Universidade de Caxias do Sul - Carvl.

Especialista em Metodologia da Pesquisa € do Ensino: Lingua Portuguesa (UCS), mestranda em Educagio
(UPF), professora de lingua portuguesa da Universidade de Caxdas cdo Sul - Carvi.

Mestre em Estudos da Linguagem (UFRGS). professora de lingua portuguesa da Universidade de Caxias do
Sul - Carvi.

(Espag:o Pedagég. Pagso Fundo v8 n.2 p 13-21 dez 2001)
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Duas vezes beijou a lona. Poeira, suor,
sangue. Voltava o reagir, alguém sugeriu
que lhe atirassem a toalha, é melhor desis-
tir, chega! Mas ele ia buscar forgas sabe Deus
onde e se levantava de novo, o fervor acen-
dendo a fresta do olho guase encoberta pela
pdlpebra inchada. Figuei vendo a imagem
silenciosa do lutador solitdric — mas quem
podia ajudd-lo? Era o coragem gue o susten-
tava? A vaidade? Simples ambicdo de rigue-
za, aplauso? [...} E de repente me emacionei:
na imagem do lutador de boxe vi a imagem.
do escritor no corpo-a-corpo com & palavra.

Telles, 1988, p. 7

Introdugio

Em nossa pratica docente com alunos de
3° grau, constatamos que os alunos nao
tém o habito de reescrever seus textos.
Ocupam-ge, geralmente, com as correcdes
de superficie e, muito raramente, com a
mudanca de conteddo. As operacdes de
revigdo que eles realizam s&o de mera cor-
reciio ortografica.

O presente artigo tem o propésito de
discutir a importancia da reescrita como
uma etapa da produgio textual, sem a qual
o texto ndo se completa. E importante abor-
dar a questdo uma veg que essa pratica é um
momento do processo construtivo de um
texto, considerado como um trabalho que
envolve interacéo, andlise, reflexdo e recria-
¢do. Este estudo tem como fundamentos
tedricos as contribuigées de Balkhtin (1981),
Fiad e Mayrink-Sabinson (1993), Geraldi
(1997), Guedes (1994), Halté (1989), Kato
(1990), Petitjean (1994), Orlandi (1988),
Pécora (1992) e Koche (19986).

O trabalho apresenta, inicialmente, re-
flexdes tedricas sobre lingua, linguagem e
texto na perspectiva interacionista; em
seguida, aborda a reescrita como elemen-
to Indigpensavel na produgio de uin texto
e, por altimo, trata da atuagio pedagdgica
envolvida nesse processo,

Lingua, linguagem e texto

A reflexao sobre o ato de escrever e de
reescrever remete a algumas considera-
¢bes sobre as concepedes de lingua, de lin-
guagem e de texto. Para Bakhtin, “a verda-
deira substéincia da lingua nfio é constituida
por um sistema abstrato de formas I ngiifs-
ticas nem pela enunciagéo monolégica isola-
da, nem pelo ato psicofisiolégico de sua pro-
ducio, mas pelo seu fenémeno social da
interagdo verbal, realizada através da
enunciacio ou das enunciacdes”. (1981, p.
123} O ser humano inexiste fora das rela-
cbes com o outro, tomando consciéncia
atraveés do outro e recebendo as palavras,
as formas e a tonalidade que compdem a
primeira imagem de si mesmo. Nesse sen-
tido, a enunciacdo é a emissio de uin con-
Jjunto de signos, sendo produto da interacio
social dos individuos, que ocorre em um
determinado momento, jamais se repe tindo,

Desse modo, segundo Bakhtin, a lingua-
gem, como interacdo social, n&o é mono dgica,
mas plurivalente e dialégica. A palavra é um
ato de duas faces, determinado tan:o por
quem a emite, como por quem a recebe. A
palavra existe em funcéo do interlocutor,
constituindo justamente o produto da
interacéo do locutor e do ouvinte ao servir
de expressfio de um em relagio ao outro.
O interlocutor nfio pode ser abstrato, pois
nioc teriamos linguagem comum com tal
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interlocutor, tem no sentido préprio nem
no sentido figurado. (1981, p. 112-113) A
palavra é o elo de ligagio entre o locutor e
o interlocutor, “é uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros. Se ela se
apdia sobre mim numa extremidade, na
outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A
palavra é o territério comum do locutor e
do interlocuior.” (Bakhtin, 1981, p. 113)

Nesse sentido, a escrita é fundamental
no processo interlocutivo, sendo a palavra
o material privilegiado para a comunicacéo
entre as pessoas. Para Bakhtin, a signifi-
cacfio nio estd na palavra em si, mas é o
efeito da interlocugdo, tendo uma significa-
¢do enguanto uniao entre os interlocutores.
Em relacso a isso, 0 autor afirma:

Na verdade, a significagdo pertence a
uma palavra enquanto trage de unido
entre os interlocuiores, isto &, ela so se
realiza no processo de compreenséo ati-
va e responsiva. A significacio nio esta
na palavra nem na alma do falante, as-
sim como também nig estd na alma do
interlocutor. Ela é o efeito da interacgdo
do locutor e do receptor produzido atra-
vés do material de um determinado com-
plexo sonaro. E como uma faisca elétrica
que s se produz gquando ha contato dos
dois pélos opostos. Aqueles que ignoram
o tema {...] e que, procurando definir o
sentido de uma palavra, atingem o seu
valor inferior, sempre estdvel e idéntico
a si mesmo, € como se quisessem acen-
der uma ldmpada depois de terem cor-
tado a corrente. 36 a corvente da cormmn-
nicacdo verbal fornece a palavra aluz da
sua significacdo. (1981, p. 12)

Para o tedrico, 2 unidade minima da lin-
gua ¢ o diglogo, e néo o enunciado monolagico.
O dislogo ndo pode ser considerado simples-
mente como uma conversa entre duas pes-
soas; também quando se escreve se tem
presente o gutro, num processo de interlo-

cucdo, que consiste na relagiio que hd en-
tre o autor e o leitor. E a partir da interacao
com o interlocutor que o produtor de um
texto o reelabora. A reescrita parte do tex-
to original, considerando-o como um texto
inacabado que, apés um trabalho de refle-
x40 sobre a linguagem, gera um novo tex-
to, que néo é a cdpia corrigida do primeiro.

A linguagem entendida como sistema
dialdgico de signos valoriza o texto enquan-
to ato interativo. Segundo a concepcéo de
Geraldi,

[...} o texto é uma seqiidncia verbal eseri-
ta coerente formando um todo acabado,
definitivo e publicado: onde publicado
ndo, quer dizer “lancado por uma edito-
ra”, mas simplesmente dado a pdblico,
isto &, cumprindo sua finalidade de ser
lido, o gue demanda o outro; a destinacio
de um texto é sua leitura pelo outro, itna-
gindrio ou real; a publicagdo de um texto
poderia ser considerada uma caracteris-
tica acessdria, entendendo-se que um
texto néo publicado nio deixa de ser um
texto. No entanto, o sentido que se quer
dar aqui a publicado é o sentido de
destinagfio a, j4 que um autor isolado,
para quem o outro inexiste, nfo produz
textos. (1997, p. 100)

Com essas caracteristicas, Geraldi che-
g£a a um conceito operatorio de texto: “Um
texto é uma seqiidncia verbal escrita, for-
mando um todo acabado, definitivo e publi-
cado.” (1997, p. 101)

Pademos concluir que o texto nunca 8
um produto isolado; sempre se tem em
conta um destinatério, que, com sua leitu-
ra, colabora na construciio do seu sentido
através de operactes discursivag, realiza-
das com base em sua compreenséo do tex-
to. O texto constitui-se, portanto, num pro-
cesso de interacéo.
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O texto como produto da
reescrita

A escrita de um texto é o resultado de
um trabalho artesanal que exige esforco e
dedicacgfo. O texto néo é fruto de uma idéia
momentinea, mas de um processo de pro-
dugdo. Nesse sentido, Guedes afirma:

“Produciic” de texto expressa a acho de
escrever como um trabalho entre outros:
cultivar a terra, pastorear cabras, con-
sertar sapatos, dar aulas, apertar para-
fuses numa linha de montagem ou
desapertsd-los num ferro velho, engessar
pernas quebradas. Ndo se trata de “com-
por”, isto é, de juntar com brilho, nem de
“redigir”, isto &, organizar, mas de “pro-
duzir”, isto &, transformar, mudar, me-
diante uma agéo humana, o estado da
natureza com vistas a um interesse hu-
mano. (1994, p. 224)

A producio de um texto é o resultado
de um processo de interaciio do autor com
a linguagem para produzir sentidos. Todas
as escolhas sio determinadas pelo tipo de
texto e pelo interlocutor. Assim, a reescri-
ta assume um estatuto de vital importin-
cia uma vez que é nela gue se processa o
aperfeicoamento necessario & decodificacio
do texto pelo leitor. ‘

Na reescrita, ocorre a troca entre os
papéis de escritor e de leitor. Ao se produ-
zir um texto, realiza-se também a sua lei-
tura. Desse modo, a reescrita é um proces-
so de reconstrucéo, desencadeado pela lei-
tura do texto. K a partir da avaliagdo e
constatagdo de problemas do leitor que o
escritor reelabora sua escrita.

A reescrita decorre da autonomia que
o texto escrito tem. Na escritura, o autor
precisa se antecipar ao leitor na formula-
ciéo de eventuais duvidas, revisando seu

texto para respondé-las. O interlocutor estd
longe e, por isso, a linguagem devera ser
a maigs clara e exata possivel. Na interacéio
oral, o falante tem o interlocutor »resen-
te, cooperando para construir seu préprio
discurso® ou para explicar suas intencdes.
Na escritura, ao contrario, o redator esta
sozinho e toda a explicitacio do sentido fica
a seu cargo, atuando também comu leitor.
No caso de ndo ocorrer essa explicitacio,
0 autor reescreverd o seu texto. A esse
respeito, Kato afirma:

Na interagdio oral, o falante conta com o
interlocutor cooperativo, que o gjuda a cons-
truir seu proprio discurso, complementando-
0 com gua propria fala, ou fazendo o fal inte
clarificar as intencgbes. Na escritu-a o
redator estd sozinho, e toda a explicigéo
de suas intencdes fica a seu cargo. Como
néo conta com wm interlocutor co-produ-
tor, ele precisa atuar também como lei-
tor, para confrontar o produto de sua lei-
tura com o que fol sua intencao veict lar.
Havendo desencontro, ele terd que rizes-
crever e atuar novamente como leitor,
para ver se atinge a correspondénciz. to-
tal entre o que escreveu e 0 que quis di-
zer. (1990, p. 133-134)

O processo de construgdo de uin texto
é geralmente imperfeito, necessitando ser
trabalhado até se chegar a uma redacéo fi-
nal. A reescrita permite ao autor se fazer
entender e, ao leitor, receber uma expli-
cacdo clara a respeito do que 1é. A escrita
de um texto, portanto, pode ser considera-
da um processo de reescrita.,

A reescrita tem sido freqiienternente
confundida com revisdo. No entanto, essas
duas tarefas sfo empregadas de moc o dis-
tinto. A revisdo é entendida como a vorre-
¢do em nivel superficial que ocorre duran-

te a escrita do texto, e a reescrita é a que
acontece depois do texto jd estar concluf-
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do. Por isso, a reescrita ultrapassa a sim-
ples revisdo de um texto. Para Halté, a
correcdo dos aspectos lingiiisticos intra e
interfrdsticos define o primeiro nivel de
correcio e nio deve ser confundida com
reescrita. A mera revisio do texto designa
um processo limitado no qual o ohjetivo é
realizar o projeto inicial da escritura. A
reescrita, por sua vez, consiste na troca de
programa de partida e se traduz por modifi-
cacies qualitativas ou quantitativas (1980, p.
20), as quais envolvemn componentes como:

- aspectos gramaticais: entre outros, a
ortografia, o uso de sinais de pontua-
¢do, a acentuacfio correta das pala-
vras ¢ a devida concordancia verbal
¢ nominal dos enunciados;

- coesfio e coeréncia: mecanismos de
coesdo textual {conectores, referen-
tes, substitui¢do vocabular e elipse)
e de coeréncia que o aluno utiliza para
a conexdo entre os varios elementos
do texto;

- clareza das expressies escritas e esco-
{ha vocabular: vocabuldrio e expres-
soes adequadas e claras para a
explicitacdo dos objetivos a que o alu-
10 se propoe no seu texto;

- estrutura e tipologia textual eleita.

A escrita de um texto envolve uma cons-

trucio com momentos diferentes. Confor-
me Fiad e Mayrink-Sabinson, esses mo-

mentos sdo o planejamento de um texto, a
escrita, a sua leitura pelo préprio autor e

as modificaces a partir dessa leitura. Para
as autoras, ndo existe o texto acabado, mas
ele segue um percurso, havendo sempre a
possibilidade de ser continuado e reeseri-
to. (1991, p. 55)

No planejamento do texto, encontram-
se as idéias (0s conceitos, as imagens, 0§

fatos) provenientes da memdria, das leitu-
ras, das experiéncias e da invencéo, rela-
cionados ao tema a que se propde escrever.
{Petitjean, 1994, p. 11) Na primeira versio,
0 mais importante é a geracio de idéias,
registrando o pensamento da maneira mais
completa possivel. Para ser considerado sa-
tisfatério, o texto exige diversas releituras,
que possibilitam reconsiderar uma série de
decistes tomadas no pré-texto. Na reescri-
ta, a preocupacio volta-se para a forma mais
adequada de organizac¢fio dessas idéias. Al-
guns trechos podem ser eliminados, refei-
tos e aperfeigoados; as frases, simplificadas
ou ampliadas; og vocdbulos, substituidos ou
suprimidos, visando a coeréncia, a clareza
e & articulacdo adequada para o entendi-
mento. Nem sempre, portanto, &€ um erro
que é corrigido, mas o que ocorre € 0 me-
Thoramento do texto.

A redacéo final de um texto é possibili-
tada pelo processo de sucessivas reescritas,
pois essas levam ao amadurecimento das
idéias presentes no texto original. O pro-
jeto de escrita permite esperar um primei-
ro estado pré-textual. A evolugio dos pré-
textos leva a transformacéo do projeto em
enunciados, 0s quais podem levar a novas
redagdes. Portanto, pode-se dizer que um
texto escrito uma tinica vez nio é um tex-
to, mas um pré-texto. Segundo Halté, o me-
lhoramento do texto pode levar a vdrias

reescritas, chegando até a quarta versao,
gue poderd iniciar um novo ciclo de traba-

Tho. Cada etapa define o suporte do traba-
lho seguinte, estabelecendo os dados do
problema seguinte. (1280, p. 20)

Guedes vai a0 encontro dessas idéias
afirmando que

[...] reeseraver o texto, exercer a segunda
e a terceira e a quarta chance é um direi-
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to do escritor; direito do leitor é o de re-
ceber uma explicagdo mais clara a res-
peito daquilo que fez honesto esforco
para entender. Escrever, por isso, é rees-
crever, uma pratica de resto, invariavel-
mente verificada na forma de trabalhar
de todos os escritores resgatados pela
tradi¢do letrada, tanto mais respeita-
vels quanto mais precisamente tenta-
Tem expressar o que queriam dizer.
{1994, p. 220)

Assim, entendemos ser a reescrita do
texto uma pratica indispensavel. E um
importante processo de reconstrugio, que
é desencadeado pela leitura do préprio
autor, Em cada nova leitura do texto, per-
cebeu-se com mais clareza as operagdes lin-
glifsticas realizadas. Isso possibilita um
aprimoramento do trabalho do autor, dis-
sipando as eventuais davidas e clarifican-
do suas intencdes.

A reescrita exige um trabalho de leitura,
de andlise e de reflexfio que resultara na
recriacio do texto. A inspiragdo pode até
gerar um primeiro impulso na producéio tex-
tual, nao significando, porém, que nio deva
ser retomada e trabathada de forma conscien-
te por parte do produtor. Uma mesma ope-
racfo tem a possibilidade de ser realizada de
varias maneiras, O professor, na condicio de
leitor, proporcionard ao aluno opcdes que
desenvolvam competéncias de textualizacdo.
As vezes, pode ser proveitoso envolver ou-
trog leitores, além do préprio autor, como
colegas e professores de outras disciplinas,
para que diferentes olhares enriquecam a
percepeio sobre a sua produgéo textual.

Acdio pedagégica

Ao se falar em acfio pedagégica na re-
escrita de textos, é necessario resgatar a

nocio de homem como sujeito. As atuais
teorias educacionais construtiv.stas e
interativas véem o ser humano ccmo al-
guém fmpar e Gnico, capaz de criar e de
modificar sua existéncia. Langando um
olhar para a escola, a sala de aula ¢ vista
como um espaco de desafios que possibili-
ta uma postura ativa por parte do aluno na
condicdo de sujeito que produz conhecimen-
to. Conseqiientemente, uma questiio é vi-
tal: a escola possibilita caminhos para que
o aluno se sinta um sujeito capaz de pro-
gredir em sua competéncia comun:cativa
escrita?

Em pesquisa realizada com 25 professo-
res das escolas de 2° grau de Bento Gon-
palves, no ano de 1996.° constatou-se que
52% deles ndo trabalhavam com reeiscritas
de textos; 40%, 4s vezes, e apenas 8% tra-
balhavam sistematicamente com essa
metodologia. '

Dos professores que responderam ds
vezes, alguns explicaram que mandavam
reescrever as redagdes comn problemas e
outros mandavam passar a limpo ¢ texto
com as devidas correcdes anteriornnente
agsinaladas. Um expressivo nimero de
professores afirmou que os alunos né o gos-
tavam de reescrever; outros reconhe:eram
que seria o ideal, mas nao havia temp > para
isso por causa da sobrecarga de conteudos
e houve, ainda, 0s que afirmaram que nun-
ca adotaram essa pratica.

A pesquisa mostra ainda que, entre os
professores que trabalhavam com reescri-
tas, 50% liam esporadicamente o textto do
aluno; 33% liam sempre e 16,70% néo cos-
tumavam ler o texto reescrito. (Kiche,
1996, p. 93-94)

Esses dados comprovam que a escola
n#o tem clareza em relagiio & import incia
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da reescrita no processo de produgdo tex-
tual. O professor cobra do aluno a reescri-
ta, no entanto, como o maior percentual
mostra, 1& ds vezes o texto reescrito. O
professor, portanto, n&o toma conhecimen-
to de como os alunos estdo aperfeicoando
o seu texto, n&o podendo fazer uma avalia-
¢do da sua aprendizagem.

Normalmente, o aluno ndo gosta de
reescrever seu texto. Na majoria das ve-
zes, isso ocorre por falha do préprio profes-
sor, que ndo sabe utilizar o recurso da re-
escrita de forma adequada. Desde as séries
iniciais, o alune habitualmente escreve
textos sem reescrevé-los, restringindo-se
apenas a passd-los a limpo, com as corre-
cbes efetuadas pelo professor. Em geral, o
aluno néo é educado para refazer suas ta-
refas, recebendo um coneceito na primeira
versie apresentada ao professor. Na ver-
dade, o trabalho reescrito é que deve ser
avaliado, e nfio o primeiro. Esse procedi-
mento pode ser um estimulo para o aluno
reescrever seus textos e, conseqiientemen-
te, despertar nele o gosto pela reescrita,
uma vez que percebe o resultado de seus
esforgos. Através da reescrita, o professor
tem um conhecimento de como os alunos
estfio construindo seu texto. A avaliacdo é,
entdo, o resultads de um acompanhamen-
to passo a passona trajetdria da construgéo.

O aluno chega a universidade com a

concepedo de texto acabado, revelando pro-
blemas de toda ordem em seus textos, posto

que nio entende a producao textual como
um trabalho que deve ser melhorado atra-
vés da reescrita. As dificuldades apresen-
tadag vao desde o nivel de recepefio do tema
proposto até o nivel de producdo do texto.
Além disso, apresentam problemas orto-
graficos, gramaticais, de coesfio e coerén-

cia, que deveriam ter sido sanados, pelo
menoes em parte, no 1¢ e 2° graus.

A consciéncia do professor em relacio
ao papel da reescrita, portanto, é funda-
mental, pois é através dela que o aluno to-
mard consciéncia de seus erros e problemas,
encontrando caminhos para soluciona-los. E
tarefa do professor mostrar ao aluno que a
qualidade de um texto é obtida com a rees-
crita e/ou reeseritas. O professor ajuda a
potencializar a produgéo do aluno na me-
dida em que o incentiva a fazer reescritas
para que perceba toda a complexidade do
ato de escrever. E muito importante que
se observem, no texto do aluno, os seus
méritos e 08 seus avancod, reconhacendo-
os e apontando-os. E necessério, também,
tornar claro o porqué das inadequacgoes
ocorridas no texto, para que ele realmen-
te aprenda a escrever.

Muitas vezes, o professor nfio sabe ex-
plicar problemas textuais que encontra,
limitando-gse a escrever observacdes como
confuso, sem sentido, inadequado, ou, sim-
plesmente, colocando um ponto de interro-
gacdo. Nio havendo a explicitagéio clara por
parte do professor a respeito de seus pro-
blemas, essas observagdes nio contribuem
para a identificacfio da dificuldade. Desse
modo, torna-se imprescindivel a relacio
entre as pesquisas lingiiisticas e a pratica
pedagogica para que o ensino da escrita se
torne eficiente.

Ler as reescritas é um meio de verifi-
car como o aluno estd avaliando a sua es-
crita, como esta processando a aprendiza-
gem, como estd reconstruindo o seu texto
para torna-lo melhor e quais os problemas
de aprendizagem que ainda persistem.
{Koche, 1996, p. 163} O professor poders
orientar o aluno no processo de reescrita
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através de recados numerados no proprio
texto que apontem os erros e problemas em
relagdo aos aspectos gramaticais, & coesdo
e A coeréncia, & clareza das expressfes e &
estrutura da tipologia textual eleita, entre
outros, sugerindo modificacées.

Sob o olhar das relacdes intrinsecas ao
ato pedagdgico, o professor € o leitor mais
importante do texto de seus alunos. Qutras
leituras podem ser feitas, mas é a profun-
didade da leitura realizada pelo professor
que qualificara ainda mais o texto original,
através das reescrituras. A reescrita deve
ser, portanto, planejada, constando no pla-
no de ensino do professor. Para isso, ele
deve ter critérios claros e objetivos defim-
dos para orientar de forma adequada o alu-
no, Direta ou indiretamente, na sala de
aula, o aluno preciza sentir o estdgio em que
sua producio se encontra para que, acima
de tudo, os textos escolares nio sejam pro-
dutos acabados em i mesmos, mas produ-
tos reais que possam eircular socialmente.

A escola tem a funcdo de propiciar préa-
ticas que fagam com que ¢ aluno tenha o
controle dos mecanismos coln os quais esta
lidande quando escreve. Esses mecanismos
envolvem o dominio dos processos discursivos
e textuais. O que se exige do aluno é que ele
se transforme em aufor, responsdvel pela sua
escrita, pois dele serd cobrado um texto que
seja compreengivel e interpretavel. Segundo
Orlandi, o autor é a funcdo que o eu assume
enguanto produtor da linguagem. (1988, p.77)

Consideragoes finais

No trabalho com reescritas, professor ¢
aluno caminham juntos num processo
interativo. O professor monitora a producéo
de cada aluno, sendo sensivel as suas neces-

sidades e valorizando suas caracteristicas
proprias. Nessa interaco, entram :t coope-
racéo, a partilha e também os conflitos, que
promovem uma tomada de posi¢do. O pro-
fessor torna-se co-autor do texto elzborado
pelo aluno. Nessa perspectiva, surge o novo
conceito de aluno; wn sujeito individual,
critico, co-responsavel pelo processo
educativo, que constrél em parceria com o
professor o seu conhecimento.

Na singularidade das aulas de lingua
portuguesa, o texto passa a ser um espaco
concreto de um fazer que pode ser aperfei-
coado continuamente. A reescrita, entéo,
configura-se como um processo de qualifi-
cag¢do para que o aluno se torne avtor e o
seu texto tenha validade social.

NOTAS

5 Para Pécora. discurso consiste na producao do tex-
to com a marca pessoal e intransferivel c o autor,
nao caricaturada por clichés prontos, prieservan-
do a capacidade de resguardar a individualidade de
seu sujeito € renova-la, desdobri-la, na leitura de
seus possiveis interlocutores. {1992, p-15

¢ Dados extraidos do trabalho cientifico O ensino da
dissertacao nas escolas de segundo grau de Benio
Gongalves: caracteristicas, problemas e alternativas
de solugao. Dissertacao (Mestrado) - UFRGS, 1996.
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Ensino de lingua materna nas séries
iniciais do ensino fundamental
limites e possibilidades

Aos trancos e barrancos?

Sao diversificados os niveis de ensino
para a formacio de uma mesma categoria
profigsional em uma de suas habilitagtes:
professor das séries iniciais do ensino fun-
damental. Formamos professores dessas
géries nos cursos de magistério {ensino
médio} e nas faculdades de educacéo (ensi-
no superior). A partir da operacionalizacio
da lei 9394/96, podemos forma-los também
nos ja existentes institutos superiores de
educacéo (ensino superior?).? A primeira
visla, Lal falo pode nos parecer algo inte-
ressante, dinfimico e enriquecedor, tanto
em relacfo a essa diversificacfio (ensinos
médio e superior) e possivel estrutura di-
ferenciada de seus cursos, quanto pelas

! Professora da Unirio - Universidade do Rio de Janeiro.

Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho?!

reflexdes epistemolégicas que essas dife-
renciacgdes podem permitir.

Contudo, se nosg detivermos com maior
profundidade na dinémica dessas possibi-
lidades observaremos que elas, na verda-
de, escamoteiam problemas de fundo na
formacao inicial dagueles docentes.

Oriunda do curso de Letras, especiali-
zacdo e mestrado na drea, verifico que
nossa formacio superior trabalha com teo-
rias e reflete sobre concepedes que permi-
tem a formulagéo de tendéncias diversas,
até mesmo divergentes, para o ensino de
lingua materna. Hoje, trabalhando em cur-
so de pedagogia, percebo, na formacao do
docente das séries iniciaig, a quage ausén-

( Egpaco Pedagog, Passo Fundo

v.8 n2 p.23-30 der 2001)
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cia dessas discussdes epistemoldgicas; pre-
ocupo-me, uma vez gue a maioria dos pro-
fissionais dos cursos de letras centraliza
seu foco de reflexio/acio no professor das
séries finais do ensino fundamental ou no
préprio engino médio, tendo em vista que
a cargo desse docente estara, especifica-
mente, a disciplina lingua portuguesa.

Com grande freqiiéncia, o profissional
das letras esquece-se dos professores que
trabalham nas séries iniciais, formados em
nivel médio ou em faculdades de educacao,
e que muitas vezes (ou quase sempre) des-
conhecem teorias e concepedes com que li-
damos cotidianamente, bem como seu apro-
fundamento, o que acaba inviabilizando, por
desconhecimento, o trabalho critico que
poderia ser realizado com a lingua mater-
na e, por extensio, com a pratica pedagé-
gica como umn todo no inicio do ensino fun-
damental.

Egsa situaciio contribui para o imobilismo
pedagégico que verificamos em muitas salas
de aula. Como pode o professor das séries
iniciais fransformar, principalmente no
engino de lingua materna, sem saber para
onde ir e por que optou por aqueie cami-
nho e nfo outro?

Este ensaio tem, assim, um cardter
exploratério e introdutério ao tema em
questdo. Sendo fruto de reflexbes ainda
bastante incipientes que venho desenvol-
vendo, com base na docéncia na disciplina
Lingua Portuguesa: Contetido e Forma, no
curso de Pedagogia da Unirio,” reflete, con-
tudo, a expectativa e angustia de outros
profissionais que, com o mesmo problema
em méios, buscam alternativas tedricas e
metodoldgicas para contorna-lo.

Nesse sentido, meu objetivo é descre-
ver sucintamente como vem se dando a for-

macéo inicial, em nivel superior, dos pro-
fessores das séries iniciais, seus encontros
e desencontros, recorrendo a uma 1eflexdo
sobre as questdes epistemologicas que es-
taoe no bojo da discussio sobre ensing de lin-
gua e como estas discusses permelam, ou
néo, o universo da formacéo inicial daque-
les docentes. Abordo, ainda, a dificuldade
desse professor em ousar transfor nacies
de seu cotidiano pedagdgico, na medida em
que Jhe faltam elementos para fonentar
essa ousadia. Como transformar sem co-
nhecimento dos caminhos que podein levar
a transformagdo?

Formacao docente, dimensio
epistemologica e teoria critica:
jangadas de pedra & deriva no

Atlantico...

J4 nos narrava o grande mestre Sa-amago
as desditas da Peninsula Ibérica, & derivano
Atlantico, pelo unico pecado de, send» Euro-
pa, ser sua face terceiro-mundists... (Re) ni-
ciando minhas indagacdes, nao serdo os pro-
fessores das séries iniciais do ensine fun-
damental essas jangadas de pedra a deri-
va no mar epistemoldgico que nio lhes foi
dado conhecer a fundo?

O fato de ter freqiientado o anti:zo cur-
50 normal (magistério de nivel méclio); de
ter lecionado durante algum tempo para as
géries inicials (onde, alids, reforcei minha
opedo pelo estudo de lingua e literatura) e,
posteriormente, apds conclusfio do curso de
Letras, ter trabalhado especificamente nas
séries finais do ensino fundamental e en-
sino médio confere-me uma experiéncia
nio rara, mas também nfo tdo comum que
nio me permita interrogar a formacio que
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tivernos em qualquer um dos niveis citados,
com honrosas excegdes: reprodutora,
xerocdpia do jd-dito, incapaz de acompa-
nhar a complexa atividade pedagégica que
é necessario desenvolver tanto no ensino
médio, nas séries finais do ensino funda-
mental e, mais ainda, nas séries iniciais des-
se mesmo nivel de ensino.

Essa realidade, sempre mutante,
caleidoscdpica, leva-nos a atitudes extre-
mas: ou nos recolhemos ao mesmismo,
repetindo como de habito nos repetiram
conceitos e formulas, ou optamos por ques-
tionar essa formagao, refletindo sobre nos-
so cotidiano pedagdgico e tentando, por
vezes, modifica-lo.

Segundo Geraldi (1998, p. 249), na ulii-
ma década, os termos pratico reflexivo e
ensino reflexivo tornaram-se slogans de
reformas do ensino e da formacao de pro-
fessoras e professores em vérios paises. No
entanto, propositalmente ou néo, esta “in-
corporacio” tem ocorrido de forma bastan-
te, ou oportunamente, confuisa na sua com-
preensio conceitual,

Hoje em dia, apesar do novelo de
Ariadne que envolve termos aparentemen-
te sinénimos, como vimos na citagfo, per-
cebo que a reflexfio que tentava esbogar em
minhas aulas constituia uma autonomia de
vio em relacio 2 ponte estabelecida entre
o repasse para o qual me haviam conduzi-
do nos cursos de formacdo e 0 que meus
alunos buscavam.

Percebo também que possuia alguma
base sélida, possibilitadora desses v6os em
termos de dimenséo epistemoldgica (sobre
lingua materna, principalmente, muito
pouco sobre seu ensing), e interrogo-me,
mais uma vez: estaréo nossos futuros pro-
fessores das séries iniciais hoje em cursos

de nivel superior discutindo questdes de
fundo, que lhes permitam algar vdos em
relacdo aos contetddos sécio-historicamen-
te produzidos sobre a lingua materna?

A questdo formulada leva-me de volta
& metdfora com a qual abri esta primeira
série de perguntas: se esse professor nfo
possui as ferramentas tedricas de que ne-
cessita para que suas aulas possam ser
questionadoras e construtoras/produtoras
de conhecimento em lingua materna, como
transformar esse ensino?

Este ensaio interroga porque cré na in-
terrogacio como forma de construcio e
avanco de conhecimento. Assim, no bgjo des-
sas reflexdes, surgem outras indagagoos: serd
importante para o grupo presente a este se-
minario especifico — um seminario Nacional
sobre Linguagem e KEnsino? — discutir a
formacio do professor das séries iniciajs do
ensino fundamental no que tange ao ensi-
no de lingua materna? De que forma seus
participantes estario pensando esta forma-
¢fo e sua conseqiliente pratica pedagdgica?

Essas perguntas tentam, ainda, refletir
sobre o imenso fceberg que se mantém
entre as licenciaturas (quaisquer que sejam,
creio eu, a partir de duvidas de colegas de
outras dreas) e as faculdades de educacéo.
Ao se preocuparem com a formacéio do pro-
fessor de drea/disciplina, nossos cursos de
licenciatura, n&o raras vezes, esquecem-se
daquele que dar4 o primeiro passo em rela-
cfo a essa area: 0 docente das séries iniciais
do ensino fundamental, formado nas licen-
ciaturas dos cursos de pedagogia.

Do outro lado do oceano académico, si-
tuam-se os cursos de pedagogia e as facul-
dades de educacio, por sua vez nem sem-
pre abertas ao didlogo mais partilhado com
as areas de conhecimento egpecifico. En-
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quanto ¢ debate entre esses dois mundos
académicos nio se estabelece de forma
real, concepgdes e elaboracoes teéricas que
norteiam o ensino de lingua materna, essen-
ciais na construgéo de espaco epistemologico
minimo para o exercicio docente nas séries
iniciais, deixam de se constituir com tal
objetivo.

Nao é novidade que, na pratica pedagé-
gica cotidiana, a férmula mais bem acaba-
da do ensino de lingua materna reporta-se
ao trabalho repetitivo com a gramatica
tradicional, aos textos fragmentados que
sdo dados a leitura e interpretacio discen-
tes, causando, na maioria das vezes, o (des)
gosto pela leitura; o enfado em relacéio ao
trabalho com a lingua materna; o medo no
momento da produgiio escrita. No entan-
to, essa férmula passa ao largo de concep-
gbes/acbes que levam em conta os avancos
do conhecimento na drea de lingua mater-
na e de seu ensino. Como afirma Britto
(1997, p. 119): “Os processos de coesdo e
coeréneia textual nic se mceorporam facil-
mente a0 ensino porgue estéo fora do Ambito
da gramatica normativa e, portanto, dentro
desta perspectiva de lingua néo se submetem
a norma culta, pelo menos tal como esta é
apresentada pelas gramaticas escolares.”

Reflexdes como esta estdo no olho do
furacéo, que destaca ainda outros pontos:
ensino de lingua materna através da
metalinguagem (como defendem Kato, Lemle
e outros) ou da produgdo da linguagem, atra-
vés de atividades sociointeracionistas (opcao de
Geraldi, lari e Franchi)? Expondo esse deba-
te, Britto esclarece:

A questdio da metalinguagem é um dos
grandes nds no debate sobre o ensino de
gramatica. [...] Nao se trata de negar a
legitimidade da metalinguagem, mas de
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entender que ela 86 pode funcionar como
instrumento efetivo e econémico de £ nd-
lise se agueles que a manipulam foem
capazes de conhecer sua referencialidade
e seus limites. {p. 121)

Partindo dos pressupostos de que “néo
se pode confundir o estudo da linguagem
com a gramadtica” (Britte, 1997, p. 31) e de
que “conhecer uma lingua nio é apenas
conhecer as formas engendradas pela gra-
méatica, mas também o valor social avribui-
do a elas” (Orlandi, 1987, p. 102), mais uma
indagacdo nos assalta: ensinar lingu: atra-
vés dais) linguagem(ns), atribuindc a lin-
gua, uma de suas mais completas m: nifes-
tagbes, o valor social que ela detém pode le-
var & pratica pedagdgica critico-emancipadora
que tanto citamos nos cursos de pedagrogia?

Acreditamos que a pergunta procede
desde que identifiguemos e relacior emos
essa concepedo de ensinoe de lingua mater-
na as tendéncias critico-emancipadoras da
educagéio e, obviamente, ao paradigma que
as constitui enquanto tal. (Freire, 1997; .
Santos, 1993)

Em um primeiro plano, identificar a
concepcao de ensino de lingua maerna
que se constitui no bojo da relagédo
linguagem(ns) —uso —valor social sig aifica
trabalhar com teorias e 4reas que se
complementam. Assim, vale falar do Japel
da lingiifstica e das ciéncias afins que dela
emergem — a sociolingiifstica, principalmen-
te. Vale falar, ainda, da importéncia de se
ter o fexto, sua produciio e enunciacio como
referéncias — fato este j4 assimilado nas li-
cenciaturas em pedagogia — e, nesta seara,
trabalhar ainda com a seméntica e a ar dlise
do discurso. Vale pensar, também, no tex-

to como producdo de sentidos, levando em
conta varias concepges de texto.
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Continuo, entretanio, com minhas in-
dagacées: com qual profundidade e de que
forma esses conhecimentos bagicos, funda-
mentais, que muitos licenciandos em letras
costuram durante oito semestres letivos
poderdo ser discutidos nos cursos de peda-
gogia, para seus licenciandos?

Em um segundo plano, aparecem ag ten-
déncias educacionais critico-emancipadoras
que, por sua prapria constituicio, asseme-
Iham-se aos debates que empreendemos
quando refletimos sobre lingua materna e
seu ensino & luz da sociolingiiistica, da se-
méntica e/ou da andlise do discurso. Apenas
para citar um de seus mais completos
idealizadores, ¢ Paulo Freire quem discute
a importéncia do ato de ler o mundo lendo
as palavras... Na verdade, devem ser fex-
tos que possibilitam entender esse mundo,
principalmente através do didlogo critico,
da troca entre educadores e educandos,
enfim, uma verdadeira pedagogia da
enunciacdo. Este campo é fértil e relativamen-
te facil de ser trilhado pelos cursos de peda-
gogia: Se-lo-4 nas licenciaturas em letras?

No terceiro plano, encontramos o
paradigma da complexidade (Morin, 1998)
ou emergente. (Santos, 1995; 1998; 2000)
Em outras palavras, ao paradigma domi-
nante, epistemologicamente identificado
com o positivismo, correspondem elabora-
¢hes tedricas nas maig variadag dreas do
conhecimento, sempre prevalecendo o con-
ceito de verdade e uma visfo gque conside-
ramos reducionista de investigacfio cienti-
fica. Ao paradigma emergente, identificado
com a complexidade e relatividade das agoes
e fendmenos nas sociedades modernas, cor-
respondem outras elaboracdes tedricas,
mais afinadas com os principios descritos.

Se buscarmos a complementaridade
dos trés planos citados, teremos que, na

area educacional, itendéncias que privile-
giam o trabalho dialégico, critico e criati-
vo (Freire, 1997) somam-se & construgéo
coletiva de conhecimentos (Vigotsky, 1992)
e a identificacdo do aluno como cidadao
que, ao “aprender a aprender”, forja sua
autonomia enguanto sujeito social e sua
participacéio na sociedade para a transfor-
macdo. (Demo, 1995, 1997)

Nesse sentido, em termos epistemolégicos,
a postura anterior ajuda a construir um outro
paradigma, mais identificado com situagies
onde o predominio da incerteza e dasrelagdes
socials complexas se fazem presentes, Ao dia-
logar com a incerteza, no &mbito do conhe-
cimento, as verdades relativizam-se e é pos-
sivel pensarmos em outras formas de se tra-
balhar com as diversas areas do saber, sem
hierarquizé-las e, muito menos, propor uma
timica tendéncia ou teoria como a correta.

Ora, se, como nos afirma Machado (1995,
.29}, “a substincia fundamental é precisa-
mente a concepgéo de conhecimento”, acre-
ditamos que a visdo critico-emancipadora da
educacio, fundamentada por uma ebordagem
sociointeracionista do conhecimento e
alicergada no paradigma emergente [ comple-
x0, possibilita urmn trabalho mais participativo
comn a lingua materna, envolvendo-a no rot
da(s) linguagem(ns) — e nio ¢ linguagem;
de suas iniimeras possibilidades de comu-
nicagdo, expressio e producdo; de priticas
cotidianas com as vdrias egtruturas lingiiis-
ticas, entre outras manifestacfes, e com as
inameras redes de significacio que os es-
tudos sociolingiiisticos, seménticos e
gsemioldgicos evidenciam.

Propomos, assim, uma reflexfio sobre
conhecimento docenie, limites e possibili-
dades de ultrapassagem de um ensino
reprodutor guando o professor ensing lin-
gua materna nas séries iniciais do ensino
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fundamental. Acreditamos que o manejo
de fundamentos basicos de lingiiistica, se-
mAantica e analise do discurso possibilita-
ria a esse profissional o (re)pensar de sua
préatica cotidiana com a lingua, tendo em vis-
ta o avance daquelas dreas na constituicio
do pensamento critico sobre limgua materna
e, conseqilentemente, sobre seu ensino.

A composicao triadica paradigma emer-
gente + dimensao epistemolégica soecioin-
teracionista + teoria critico-emancipadora
fortalece-se na escola. Todavia, continuam
minhas duvidas: estardo estas questdes no
centro dos debates com os futuros profes-
sores das séries iniciais, em dltima instan-
cia, quando estes comecam ¢ processo de
construcido dessas transformacgodes,
notadamente no ensino de lingua materna?
Poderao esses futuros mestres, sem conhe-
cimento prévio das concepgdes que podem
nortear esse ensino agir para ¢ mudanca?

Afinal, como fica a formacédo do
docente das séries iniciais para
0 ensino da lingua materna?

Conforme enunciei, minhas dividas sdo
muitas e tentaram evidenciar o né em gue
se encontra o ensino de lingua materna nas
séries iniciais. Se ndo comecarmos, ja, um
trabalho de reflexdo sobre este tema, ba-
seando-o na relagdo estreita que possui
comn as teorias criticas da educagao, corre-
mos o risco de continuar formando profis-
sionais que reproduzirdic, mesmo que a
contragosto, as mesmas fdrmulas estereoti-
padas com gque (ndo) aprenderam a perceber
a funcio da Hngua materna e suas vidas.

Para a proxima pergunta que faria - como
formar esse professor de maneira diferente?
—tenho alternativas, mas nio respostas. Em

primeiro lugar, torna-se urgente o trabatho
conjunto, estreito e dialogado, sem
hierarquizacdes de saberes, das licenc aturas
com ag faculdades de educacdo. Enquanto as
duas dreas de conhecimento néo perceberem
a inter-relacio de suas constituigdes quan-
do o tema é ensino de, dificilmente o plane-
jamento de atividades curriculares q 1e per-
mitam wvma fundamentacfo tedrica mais
aprofundada quante ao ensine de lingna
materna podera ser pensado.

Disciplinas podem ser criadas, traba-
lhando com as diversas concepcdes de en-
sino de lingua materna, aliando-as & pro-
ducéo do conhecimento na drea, abrindo
vagas para graduandos das faculdales de
educacdo cuja habilitacio escolhida seja a
docéncia para as séries iniciais. Essa dis-
cusséo, necessdria e jd tardia, possioilita-
ria um conhecimento mais aprofundado
sobre problemas que esse futuro professor
certamente enfrentard.

A troca de professores entre os dois
cursos também seria bastante fruiifera,
fosse em docéncia de disciplinas optativas,
oferecidas para ambos os cursos, fosse em
permanéncia de profissionais dag letrag no
campus da educacio (e vice-versa), duran-
te uim semestre letivo, proporcionanclo um
Intercdmbio vdlido ao trabalho das duas K-
cenciaturas. Também os cursoz de letras
necessitam de uma visido mais abrangente
das teorias criticas da educagdo a fim ce que
seu trabalho n#&o seja mera repeticio de
contetdos..., 0 que fazemos, muitos de nés,
assim que iniciamos nossa carreira docente.

Retornando & questio dos paradiginas —
pela qual passamos superficialmente —, a
percepedo fragmentada que temos heje do
mundo e da sociedade em gue nos inserimos
esta a demandar da academia maior ndme-
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ro de trabalhos conjuntos, principalmente na
4rea humano-social, vista atualmenie como
a que, por sua propria constituicio, é capaz
de refletir sobre questdes mais amplas que
oprimem o homem, a sociedade e a relacio
entre ambos. (Santos, 1995; 2000) Nesse sen-
tido, urgem propostas mais estreitas entre
as diversas dreas de conhecimento, principal-
mente quando o foco é a educacio.
Mudancgas curriculares, construidas
hoje na maioria dos cursos superiores,
abrem possibilidades para essas parcerias,
desde que se perceba sua necessidade. Nao
devemos nos esquecer de quéo ttil pode-
ria ser ao professor das géries iniciais o
conhecimento aprofundado de literatura,
de praticas com o texto, nem sempre pos-
siveis de serem trabathadas nos cursos de
pedagogia, seja por auséncia de professor
especializado, seja por razdes que se rela-
cionam ao tempo curricular. Muito menos
olvidar, na formacfo do professor das sé-
ries finais/ensino médio, a importancia de
se perceber que literatura e praticas com
o texto, se trabalhadas de uma forma
repetitiva e técnica, didaticamente falan-
do, néo contribuirao para o salto de quali-
dade que se espera no ensino de lingua.
Quando apresento essas alternativas,
n#o me vejo no rol dagueles que defendem
as teorias conteudistas na academia, si-
tuando nos contetidos especificos a forga
dos curriculos de cada curse. No entanto,
como alguém que transitow/transita pelas
duas areas, néo posso deixar de constatar
como a auséncia desses debates cala fundo
na possivel ousadia dos professores das
géries iniciais em dizer sua palavra, em
buscar minimas mudancgas na sala de aula.
Nio se transforma a sociedade apenas
através da educacio, mas é, sem duvida,

com ela que conseguimos caminhar nessa
direcfo, se nos forem dados a conhecer os
caminhos que podemos trilhar para 14 che-
gar, sem ficar & deriva no Atlantico, qual
jangada de pedra...

NOTAS

¢  Ainterrogacio refere-se ao conhecimento ainda
incipiente sobre essas instituigdes, criadas pela lei
9394/96,

Unirio, universidade piiblica ¢ federal, constituin
si1a Escola de Educacio ha 13 anos. Desde essa
época, possul em seu curriculo a habilitagio Ma-
gistério das Séries Indciais do Ensino Fundamen-
tal.

Nosso grifo refere-se a uima postura tipica dos pro-
fissionais oriundos dos cursos de letras: discutir o
ensino (quando o fazem) das séries finais do ensi-
no fundamental e do ensino média. esquecendo-
se das séries iniciais, onde alguns fundamentos
precisam ser plantados para gue a ngua mater-
na A0 seja vista como mais uma “dificuldade” cur-
ricular a ser cnfrentada.
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Educacao e cultura popular
desafios da escola de periferia

Consideracoes iniciais

O presente texto é resultado de um esfor-
co coletivo e da confluéneia de dois processos:
o desenvolvimento do projeto de pesquisa
sobre educacio e cultura a partir da escola
municipal Guaracy Barroso Marinho, bairro
José Alexandre Zacchia, em Passo Fundo/RS,
e o trabalho desenvolvide na disciplina de
Sociologia da Educacéio IL® no curso de Pe-
dagogia Séries Iniciais da Universidade de
Passo Fundo, no segundo semestre de 2000.

Entre os varios trabalhos de campo rea-
lizados pelas académicas visando ao levan-
tamento da realidade do contexto escolar,
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estd o desenvolvido pelas alunas Daniela da
Sitva Dias e Evania Carina Calza. Ambas sis-
tematizaram um levantamento realizado
pela escola do bairro Zacchia, através de um
questiondrio aplicado a 3560 familias,” abor-
dando vdrios aspectos da realidade, alguns
dos quais serdo aprofundadoes no decorrer do
presente texto. Essas informacées sfo cru-
zadas com os resultados de outras pesquisas.
De posse desse material decidiu-se pela ela-
boracfo de um texto que refletisse aspectos
da realidade do bairro e também alguns de-

safios pedagdgicos para a educacio.
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A motivacde bdsica que estimulou a
produgdo do presente texto é, analisar as-
pectos do contexto de periferia urbana e os
complexos problemas que nela se
condensam e se manifestam. Esses aspec-
tos tornam a prética pedagégica drdua e,
por vezes, desanimadora, dificultando uma
visnalizagdo das transformacdes dos com-
portamentos e das praticas de professores,
alunos e do préprio bairro. Investigar as
complexas realidades das periferias urha-
nas ¢ um desafio que, cada vez mais, se
impde, especialmente pelas exigéncias de
elaboracéo dos projetos politico-pedagégi-
cos e da contextualizacdo da escola.®

No trabalho de reflexso desencadeado
em sala de aula e nos contatos estabeleci-
dos com a realidade do bairro, evidenciam-
se situagdes-limite que desafiam os educa-
dores a uma qualificacdo nos instrumentos
de apreensdo e andlise do préprio contex-
to, das praticas sociais de luta pela sobre-
vivéncia dos seus moradores, dos costumes
@ dos comportamentos, ou sejz, da cultn-
ra.® Compreender as dindmicas que envol-
vem as relacdes sociais construidag e
reconstruidas pelos grupos sociais em suas
préticas de luta e de resisténcia é um pres-
suposto para o desenvolvimento de um tra-
balho pedagégico eritico e tranformador, que
tome a prdtica social como ponto de parti-
da. {Saviani, 1995, p. 76-85) Dessa forma, é
possivel avancar no sentido de redefinir a
propria funcio e o papel da escola.

Optou-se, no presente texto, por desta-
car alguns aspectos basicos da realidade do
bairro Zacchia, a sua trajetoria, as princi-
pais caracteristicas e problemas atuais, a
funcéo e o papel da escola na perspectiva
dos alunos, dos pais e dos professores e os
principais desafios pedagégicos.

Contextualizando o bairro

O atual bairro José Alexandre Zacchia teve
mnicio em 1982 com o projeto Promor:r — Pro-
grama de Erradicacgo da Subabitagio, que
tinha como objetivo atender uma parcela
da populacéo de baixa renda, até trés sala-
rios minimos, provinda de diferentes vilas
da cidade de Passo Fundo e de cidades da
regifo. As familias de Passo Fundo eram
oriundas de diferentes favelas, d: dreas
desapropriadas para a construgio de vias
perimetrais e de dreas de risco, priximas
as linhas féreas. Essas familias provinham
de vérios locais com experiéneias difc rentes,
fato que provocou muitos conflitos,

O bairro é resultado da organizicdo de
um nicleo habitacional implementado pela
Cohab/RS'" - Companhia de Habitacéo do
estado do Rio Grande do Sul - dentro do
Programa Promorar, que, em Passo Fun-
do, foi implantado numa drea dist: nte do
centro urbano sob o argumento de b¢ratear
o custo das habitacées. Esse foi o dltimo
programa habitacional de grande porte em
Passo Fundo, no qual foram construidos
620 embri6es habitacionais.

O ntcleo habitacional Promorar foi im-
plantado numa srea de campo adquirida em
1981, situada ao norte da rodovia BR 285,
entre os trevos de acesso a Caraz nho e
Erechim, distante 8 km do centre d: cida-
de. Em 1981, a referida drea ficava fora do
perimetro urbano e, como se tratava de uma
area rural, foi necessdrio criar toda a infra-
estrutura urbana: a abertura e pavimenta-
¢éo de ruas, instalacéio de redes de Agua, ele-
tricidade, iluminac&o piblica e a const rugio
de alguns espacos ptiblicos, tais como a es-
cola e 0 posto policial, Instalaram-se no nii-
cleo habitacional um supermercado, trés ba-
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res e outros pequenos estabelecimentos de
prestacio de servicos, os quais funcionam
nas proprias unidades habitacionais.™

A construcdo das casas geguiu um pa-
dr#io de baixa qualidade, Foram utilizadas
fundactes superficiais, paredes de alvena-
ria de tijolos cerémicos vazados, apenas
com salpique e sem revestimentos de re-
boco. A cobertura foi realizada com estru-
turas de madeira maciga e telhas ondula-
das de fibrocimento sem forro nos ambien-
tes internos e nem beiral. As egquadrias
eram janelas basculantes em ferro e vidro
transparentes, portas externas com almo-
fadas de madeira maciga. Dispunham de
instalacio elétrica e hidraulica e esgoto
por fossa séptica individual. Algumas uni-
dades hahitacionais foram destinadas &
propria Prefeitura Municipal, que as
ocupou com o ambulatério, creche, sede da
associaciio de moradores do bairro e o pos-
to policial. :

As unidades habitacionais foram im-
plantadas de forma isolada, geminadas
duas a duas, ou quatro a quatro, em lotes
variando de 150 a 350 m?, com potencial de
ampliacdo por iniciativa dos préprios mo-
radores. Os lotes, em sua maioria, apresen-
tavam desnivel em relagfo & via piblica,
nio apresentando meto-fio e passeio publi-
co, nem drenagem para as dguas pluviais.

Inscreversmm-se para o referido projeto 1 700
familias. A selecdio ficou a cargo do agente
promotor e as familias foram selecionadas
para os 620 embrides construidos segundo o
critério de renda familiar e cutros de cardter
politico.

Por se tratar de uma drea de expansio
urbana, distante de outros bairros e do
centro, a populagao foi obrigada a buscar
alternativas de transporte para os desloca-

mentos até o trabalho, em geral, realizado
a pé ou de bicicleta. Atualmente, o bairro é
gervido por linhas de transporte urbano.

No bairro, foi construido também, em
1986, o Centro Comunitdrio de Juventude,
em prédio proprio e de alvenaria, pela As-
sisténeia Social Diocesana Ledo XTI, pro-
porcionando servigos de assisténcia médi-
ca, odontolégica, psicolégica, cursos profis-
sionalizantes e atividades educativas e de
lazer para criancas, jovens e adultos em
parceria com Grgfos governamentais e com
a Universidade de Paszo Fundo.

A organizacéio do nmicleo habitacional foi
uma regposta da Prefeitura Municipal para
assentar familias removidas de locais onde
foram abertas ruas perimetraig, como as da
vila Jardim, as das margens da rede ferro-
vidria e de outras dreas de risco. As fami-
lias que foram removidas nao puderam es-
colher o local de moradia, pois foram joga-
das no bairro em condigdes precdrias, lon-
ge das possibilidades de trabalho e da infra-
estrutura da cidade, o que dificultou a sua
vida social e eecondmica. As familias eram
provenientes de varios locais e de diversas
etnias; tinham diferentes objetivos, hist6-
rias de vida e experiéncias de relaciona-
mentos. Tudo isgo agravou os conflitos,
comprometendo as relacdes de vizinhanca
e também ag relagdes com os drgios de
prestacao de servigos publicos e privados.

A forma eomo ocorreu a constituicio do
bairro Promorar criou problemas das mais

diversas naturezas. As pessoas indesejadas
de outrog bairros da cidade, moradores de
beira-trilhos e lugares de risco e também
algumas recém-migradas de cidades da re-
gido, de Soledade, de Trindade, de Tenen-
te Portela, etc.,'® n&o tinham wma identi-
dade nem perspectivas comuns. O levanta-
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mento realizado em 1999 com as 375 fami-
lias evidenciou que 183 {57%) eram prove-
nientes de outros bairros da cidade de Pas-
so Fundo; 95 (29%) eram originarias do
meio rural; 28 (8,8%} provenientes de ou-
tras cidades e 11 (3,4%) nio especificaram
a origem.

De forma intencional ou nio, a forma
como o hairro foi se constituindo acentuou
a marginalizacdo geogrdfica e social dos
moradores, situacfo que gerou muiitos con-
flitos internos e externos, estigmatizando
0 local e seus moradores. Em razio disso,
0 bairro Promorar esteve, por muito tempo,
associado & violéncia, i criminalidade e &
vadiagem. Em parte, esses estigmas desa-
pareceram, embora ainda se facam sentir.
O préprio termo Promorar, utilizado ini-
cialmente pela imprensa e érgéos piblicos
para identificar o bairre, adquiriu um sen-
tido negativo e foi substituido, por suges-
téao dos proprios moradores, conforme lei
1n° 2 094 de 15 de maio de 1984, para bairro
José Alexandre Zacchia, em homenagem ao
fundador e primeiro presidente da Compa-
nhia de Habitacdo - Cohab.

A localizacio do bairro e todos esses
outros componentes isolaram os morado-
res do restante da cidade, visto que os ha-
bitantes de ountros locais néo gueriam esta-
belecer relacies com pessoas provenientes
desse ambiente de conflitos e marginalidade.
A génese do bairro marcou profundamente
0s seus moradores e, ainda hoje, persiste
uma série de preconceitos. Quando se fala
no hairro Zaechia emergem representa-
¢cOes de violéncia, de droga, de sangue, ete.
Em conversas com moradores antigos do
bairro, os relatos sao dramaticos e dio conta
de um ambiente de muita violéncia. As
mudangas que se processaram no local, no

entanto, ndo alteraram substancialmente
as representacies gue muitas pessoas da
cidade tém sobre o8 moradores do bairro,
visto que produziram um imagin:irio de
violéncia e de brutalidade que ainda persis-
te. A inexisténcia .de um Programa de
Integracio e Assisténeia Social amplo pode
ter sido um dos fatores que agravcu esse
proceaso de exclusio social.

Entretanto, a consolidacio de novas re-
Iagfies e a maior interagéio existentes atual-
mente no bairro mudaram substancialmen-
te a realidade do préprio local.’ Desde a
sua criagéio, foram feitos varios investimen-
tos em infra-estrutura fisica. Além disso,
segundo os moradores mais antigos, as
pessoas mais violentas foram assass nadas
ou migraram para outros locais. Tudo isso
estd contribuindo para a construgio de
uma identidade distinta da anterior, com
uma dindmica comunitdria prépria, em
grande parte articulada com e pela escola.

A realidade habitacional do bairro, se-
gundo ¢ levantamento realizado em 1999,
é a gseguinte: 88% possuem habitacéio pro-
pria; 6,9% possuem casa cedida e 4,2%,
alugada. O namero médio de pessois por
habitacio aponta o seguinte quadro: em
27%, residem cinco pessoas; em 26%, qua-
tro pessoas; em 17%, trés pessoas; em
1,19%, duas pessoas, em 13%, seis; em
7,7%, sete; em 2,6%, oito; em 2,3%, nove;
em 1,4%, dez ou mais pessoas. A média de
filhos por casal é a seguinte: 27% possuem
trés filhos; 20%, dois; 9%, cinco; 13% mais
de cinco e 1% posswi 24 filhos.

Quanto ao terapo de residéneia no bair-
ro, o8 numeros apontam para o seguinte
quadro: 122 familias (38%) vivem na local
entre 11 e 15 anos; 73 (23%), entre 1 e 5
anos; 66 (20%), entre 6 e 10 anos; 37 (11%),
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entre 16 e 20 anos; 16 residem ha menos
de ano e uma familia {(0,3%), ha mais de 20
anos, ou seja, estd 14 desde o inicio. Esses
indicadores permitem inferir uma tendén-
cia nas periferias urbanas da cidade de
Passo Fundo que é a migracao. Essas cons-
tantes migraces criam problemas sérios
para qualguer tipo de trabalho mais siste-
matico, principalmente na escola. Uma das
dificuldades apontadas pela direcéo da es-
cola é como dar continuidade ao processo
de ensino-aprendizagem quando os alunos
chegam e saem da escola constantemente
ao longo do semestre e do ano letivo.

O bairro é fundamentalmente residencial
e o comércio formal preponderante é o de
produtos alimenticios e de bebidas, feito em
pequenos mercados e bodegas. No interior
do bairro, desenvolvem-ge praticas de arte-
sanato que dédo conta da sobrevivéncia de
muitas familias. As inddstrias situam-se
nas proximidades, na dire¢do do centro da
cidade; na direcao oposta ao centro da ci-
dade, preponderam uma agricultura exten-
giva e a criagido de gado. Atualmente, o
bairro possui uma populacio de aproxima-
damente oito mil pessoas, segundo levan-
tamentos realizados no inicio do ano 2000,

A escola do bairro

A Escola Municipal de 1° Grau Incom-
pleto do bairro foi inicialmente denomina-
da, no tempo da administracio de
Fernando Machado Carrion, Dirce Silva
Machado Carrion. Foi construida em 1985
de forma provisoria na parte baixa do nti-
cleo, préxima ao ric Passo Fundo. A cons-
trucéo de 491,29 m? foi feita em madeira e
continha oito salas de aula, biblioteca, sala
para a direcdo, secretaria, refeitério, cozi-

nha, patio aberto e sanitdrios isolados ex-
ternos. Em 1988, atendia a cerca de 450
alunos. Hoje a escola é denominada
Guaracy Barroso Marinho e est4 situada
num terreno proximo ao acesso ao bairro.
Construida em alvenaria, abriga o ensino
fundamental pela manha; & tarde e a noi-
te, abriga o ensino médio, de responsabili-
dade do governo estadual. As condigbes da
primeira escola eram precarias, desde a
instala¢io ao préprio local onde estava
construida, basicamente num terreno de
banhado. A atual estrutura da escola, con-
cluida em 1994, apresenta condi¢des exce-
lentes, pelo menos em termos de infra-es-
trutura. Na escola, atuam cingiienta docen-
tes, que atendem a mais de mil alunos do
ensino fundamental.

Outros indicadores originados da pes-
quisa ajudam a compreender melhor a com-
posigéo do bairro. A faixa etdria dos pais
indica que 64% possuem entre 20 e 40 anos;
31%, entre 41 e 60 anos, e 3%, idade supe-
rior a 60 anos; apenas 3% dos pais tém ida-
de inferior a 20 anos. O grau de escolari-
dade mostra que 81% deles possuem o 1°
grau incompleto; 7%, o 1° grau completo;
4%, o0 2° grau completo e uma pessoa tem
0 3° grau, mas ainda incomplets; 4% eram
analfabetas.'® Esse baixo nivel de escola-
ridade dos pais entrevistados compromete
o auxilio nas atividades escolares dos fi-
lhos em casa. Conseqglientemente, o estu-
do, que deveria ser refor¢ado em casa, aca-
ba sendo prejudicado, pois os alunos nio
encontram apoio nem a mediacao de pes-
s0as que jd possuem o conhecimento sis-
tematizado.

Em relacdo ac estado civil dos pais, os
indicadores apontam que 50,63% sfo casa-
dos; 27,38%, amancebados; 13,69%, sepa-
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rados; 5,73%, viavos; 1,91% s&o solteiros
e 0,63% sdo divorciados. Esses indicadores
apontam para uma questdo importante dos
processos de ensino-aprendizagem que diz
respeito 48 influéncias familiares. Muitos
alunos provenientes de familias de pais
gseparados apresentam problemas de con-
duta e de aprendizagem.

Umn dos indicadores que mais chama
atencio diz respeito 4 diversidade de pro-
fissGes dos pais entrevistados, distribuidos
108 setores primario, secunddrio e tercidrio

a economia. Entre elas, destacam-ze:
biscateiros, pedreiros, baba, pintor, faxineiro,
auxiliar de depésito, motorista, auténomo,
cobrador de onibus, auxiliar de marcenaria,
do lar, auxiliar de enfermagein, funileiro,
servigos gerais, encanador, agente de sat-
de, vendedor, eletricista, servente, costu-
reira, supervisor de fiscalizacéo, funciona-
rio piblico, operario, laboratorista, portei-
ro, agricultor, serrador, almoxarifado,
borracheiro, auxiliar de produgio, mestre-
de-ohras, manicure, cabeleireira, instrutor
de teatro, confeiteira, quimico, mecénico,
montador de méveis, zelador, doméstica,
tratorista, auxiliar de fundi¢éo, torneiro
mecénico, freteiro, miigico, comerciante,
agougueiro, auxiliar de inddstria, carpin-
teiro, jardineiro, comerciario, gargom, re-
cepcionista, operador de computador, cai-
xa, operador de maquina, soldador, auxiliar
de departamento, artesio, metaltargico, au-
xiliar de cozinha. Além dessas profissdes,
existem os desempregados (4%); 0,8% “en-
costados” e 3% aposentados. Nas familias
de 50% dos entrevistados, apenas uma pes-
soa trabalha.

A renda dos que trabalham aponta o
seguinte quadro: 74% recebem entre 1 e 3
saldrios minimos; 16%, entre 3 e 5 saldrios;

17%, menos de um saldrio e 9% recebem
entre b e 7 saldrios. Essa realidade finan-
ceira agrava o guadro de doencas. A pes-
quisa revelou que em 30,6% das familias
existem pessoas com algum tipo de doen-
¢a, entre as quais se destacam: alergias,
asma, cataratas, derrame, céincer, hiper-
tenséo, diabetes, reumatismo, prohlemas
de coluna, disritmia, toxoplasmose, dlcera,
alcoolismo. A procura pelo posto médico do
proprio bairro ou por hospitais s6 oco1Te com
o agravamento das doencas. Visto que, em
principio, as pesgoas se automedicam ou pro-
curam alternativas de cura espiritual.’®

Em relagdo aos habitos alimentares, é
mais comum ¢ consumo de arroz, feijao,
carne, magsa, polenta... Das familias entre-
vistadas, 61% ndo possuem qualguar tipo
de horta para cultivo de verduras, 1nesma
dispondo de algum tipo de espaco fisico para
tanto. Parece ser costume entre os descen-
dentes de luso-brasileiros o baixo consumo
de legumes e verduras. A relagéo se inver-
te quando a questao é a criagdo de animais,
destacando-se vacas, porcos, galinhas, cava-
los, gatos, cachorros e passaros.’”

Todos 0s moradores tém acesso a algum
meio de comunicacio de massa. Do radio
ouvem muito og programas vinculados ao
comércio (troca-troca},’® program:s que
informam a acéio da policia (batidas, pisdes,
brigas, assaltos, assassinatos....), p:rogra-
mas de musica sertangja e de esport2. Dos
programas de televisdo destacam- se as
novelas, o Programa do Ratinho (5BT),
Faustdo, Fantdstico, Linha Direta, Silvio
Santos, programas religiosos, Progra:na do
Gugu, ete. Algumas familias responc eram
que nio assistem a televisfo porgque ndo
possuem aparelhos e outras, porque a re-
ligizo ndo permite. A televigdo &, cinda,
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uma das mais difundidas atividades de
lazer, especialmente nos finais de semana. Po-
rém, os programas agsistidos néo contribuem
para a construcio de wma consciéncia critica
¢ para a cidadania; ao contrério, mudam e
criam comportamentos, sobretudo entre os
jovens e adolescentes, influenciando-os com
praticas negativas e repassando valores de for-
ma acritica.

Entre os principais problemas do bair-
r0, a4 pesquisa destacou, por ordem de im-
porténcia: drogas, prostituigio, desempre-
go, gravidez precoce, salide, esgoto, segu-
ranca, falta de cuidado (lixo), falta de unifo
entre as pessoas, alcoolismo, violéncia e
falta de seguranca.

Em relagfio as drogas, hd uma forte
consciéncia de que elas sio prejudiciais,
que destroem as familias, deixando-as deses-
peradas e sem perspectivas de recuperagao.
Os pais se preocupam com os relacionamen-
tos que os filhos estabelecem e procuram
conscientizd-los dos riscos de envolvimento
com as drogas. Na avaliacio dos entrevista-
dos, a droga leva ao roubo e é um caminho
sem volta. A pesquisa mostrou que em 42%
das familias existem consumidores de algum
tipo de droga, inclusive envolvendo criancas.
Dos entrevistados, 26% responderam que o
problema que mais os atinge € a droga.

Perspectivas da escola e os
desafios pedagoégicos

Como os pais véem a escola? As opi-
nides sdo diversas: para alguns, ela é boa
e esta melhorando; para ocutros, precisa
melhorar mais na organizacio e os alunos
deveriam ser tratados com mais disciplina.
Em algumas séries, existem alunos com di-
ferentes faixas etdrias, dificultando o traba-

lho dos professores e também as relactes
entre eles. Os proprios pais reconhecem gue
deveriam participar mais da educacdo dos
fithos, acompanhando suas atividades na
escola e em casa. Reconhecem também que
existem na escola préticas de discriminacfio
entre os alunos e entre professores e alunos.

O gue os pais esperam da escola? De um
modo geral, os pais consideram que a es-
cola é importante para o futuro dos filhos
e que os professores deveriam gostar mais
dos alunos e se interessar mais por eles;
pensam também que todos 0s alunos deve-
riam receber 0 material de que necessitam,
e nédo apenas os mais carentes. As familias
gostariam que na escola se falasse mais
sobre prevengio de drogas, se oferecessem
cursos profissionalizantes, de computaciio,
de lingua estrangeira; que se preparasse
para o vestibular; que se desse orientagio
profigsional e psicoldgica; que se enginas-
sem trabalhos manuais; pratica de espor-
tes, aulas de musica; orientacgio gobre o
transito, palestras sobre prostituicao, alco-
clismo, técnicas em agricultura, culindria,
etc. Também gostariam que, na escola, se
falasse mais sobre civismo, valorizacéo da
vida, do corpo, de emprego, conflitos exis-
tenciais, gravidez, sexo, violéncia, protecéo
do meio ambiente, respeito humano e re-
ligido. Deveria, ainda, orientar mais os
adolescentes; dar mais atividades para se-
rem desenvolvidas em casa; que houvesse
mais respeito e que os professores fossem
mais exigentes, maig cuidado com o mate-
rial utilizado na escola {cadernos e livros)
e mais assiduidade de alguns professores.

Como os alunos véem a escola? As opi-
nides dos alunos® sobre a escola ddo conta de
que ela é boa, transmite bons ensinamentos,
tem bons professores, ensina boas maneiras
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e também a ler e a escrever, No entanto,
reconhecem que falta disciplina em algu-
mas atividades e que alguns professores
matam aula; ha brigas, falta de seguranca
e de respeito.

O que os alunos esperam da escola? A
escola deveria ser um espago para apren-
der a ser alguém na vida; é a segunda casa
para ¢ aluno. Para alguns, a escola é um
dos locais mais seguros e protegidos. Os
alunos egperam que a escola ensine, gue
os professores expliquem melhor o conteti-
do; proporcione atividades extraclasse, es-
pecialmente atividades esportivas; espe-
ram um bom futuro e que os professores
nao “peguem no pé”. A escola deveria pro-
mover mais eventos com a universidade e
tamhém mais palestras; os alunos esperam
mais atencio e menos violéncia na escola
e que os professores tenham mais pacién-
cia. A escola tem de ensinar coisas uteis
para que o glue ensina seja bem aproveita-
do. Temn de preparar para uma profissio e
para algo que ajude a crescer na vida, ou
seja, preparar para o futuro; tem de ouvir
as opinides dos alunos para a tomada de
decistes. A escola deveria adquirir mais
livros de literatura, materiais escolares e
computadores; tirar ensino religioso e a par-
te tedrica da educacédo fisica e dar mais au-
las de educacao sexual. Esperam que o ensi-
no fundamental seja mais qualificado e que
continue dando oportunidade para os alunos
mostrarem suas qualidades e talentos. Fi-
nalmente, acreditam que deveria haver mais
policiamento por causa das brigas.

Como os professores véem a escola? A
avaliacéo dos professores é de que a esco-
la & bastante problem#tica em razio de &
situagdo de miséria, pobreza e abandono
em gue vive a maioria dos alunos e das fa-

milias. Além disso, ha o problema ca loca-
lizagdo do bairro, que, desde a sua criagio,
ficou & margem na cidade. Mesmo diante
de tantas dificuldades, a escola estd tentan-
do amenizar os problemas existentes ja que
é um dos pontos de referéncia da comuni-
dade. A escola trabalha mais ¢ lado huma-
no do que o educacional; a maioria d s pais
e alunos vé a escola como um poato de
apoio importante no bairro e também como
uma das tinicas saidas para mudar de vida,
pois, através do estudo de seus filhos, é que
poderao ter dias melhores. A escola é um
lugar onde ndo s6 se aprende a ler e escre-
ver, mas também se aprende a enfrentar
o dia-a-dia. Os professores reclamam da
pouca participacio dos pais nas ativ.dades
da escola e no processo ensino-apreadiza-
gem dog alunos, 20

O que os professores esperam d:. esco-
1a? Gostariam qgue fosse possivel realizar
um trabalho mais amplo envolvendo a co-
munidade para que, juntos, pudessein mu-
dar um pouco a triste realidade de muitos
alunos; que ela transmita muito mais que
conhecimentos e que os alunos leveni para
a vida ensinamentos que realmente sejam
Uteis; que haja mais recursos para os pro-
fessores trabalharem com seus alunos e
salas adeguadas para o desenvolviinento
dos contetidos. Esperam que a escolia con-
tinue sendo uma familia, apoiando o corpo
discente e docente, sem distingéo, e crian-
do as condicBes para que todos possam
desenvolver suas potencialidades. Sugerem
que a escola continue desempenhando a
sua funcfo de “ensinar”, mas que v4 aiém
e trabalhe numa linha humanizadore, res-
peitando e valorizando o aluno como um
todo, e que seja um espaco de demo:rati-
zacdo, levando a que os alunos saibam lu-
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tar e transformar as condigtes de vida. Ela
deve formar o aluno como um todo, em to-
dos os sentidos, mas deve dar énfase ao co-
nhecimento e a cidadania.

Por outro lado, para alguns professores,
a escola estd sendo assistencialista para os
alunos, desempenhando, muitas vezes, o
papel que é de responsabilidade dos pais e
deixando a desejar na sua verdadeira fun-
cdo. Ela realiza um trabalho drduo em re-
lacéo a clientela que possui, mas o retorno
das familias é minimo. Em relacfio ao en-
sing-aprendizagem, guase nio é possivel
contar com o apoio das familias. Segundo
a fala de uma professora, para “atender uma
clientela de baixo padrio socicecondémice nio
devemos nos acomodar, nem tampotico su-
bestimar o aluno gue aqui chega. Acredito
que a motivagao tem de partir do professor”.

O gque og professores esperam dos alu-
nos e dos pais? Esperam que cada vez mais
os alunos ndo vejam os professores somen-
te como educadores e transmissores de co-
nhecimentos, mas como amigos.? Desejam
que possam perceber que a mudanga da rea-
lidade de desigualdades e de marginalidade
em que vivem depende deles préprios. A
escola é um dos caminho para que isso acon-
teca. Esperam que eles se sintam atores e
autores de sua prépria histéria; que cada
um tenha consciéncia do verdadeiro papel
que desempenha na construcio de uma so-
ciedade nova. Os alunos devem construir
juntos seu saber e despertar para crescer,
véncer € ter boas perspectivas para o futu-
ro; ndo devem aceitar pacificamente a situa-
¢éio de menos privilegiados nem se acomo-
dar pensando que ndo podem melhorar.

Para alguns professores, os alunos de-
veriam adquirir na escola um pouco daguilo
que nfo tém em casa, nas familias; saber

cobrar dos professores o que querem saber;
gostar do estudo e continuar por dedicacédo
prépria, ndo forcados pelo Conselho Tute-
lar. Esperam que os alunos entendam o
gue o professor deseja passar; que consi-
gam relacionar-se com os grupos dos guais
participam, sentindo-se amados e valoriza-
dos por todos. E necessério que os alunos
compreendam que os professores querem
ajuda-los, seja na matéria, seja na solugéo
de problemas pessoais. Esperam que os
alunos participem das decisdes da escola,
juntamente com os professores e a direc#io;
que os alunos saiam do seu estado de inér-
cia e de acomodagio e que conguistem seus
direitos e lutem contra todos os preconcei-
tos existentes.

Consideracoes finais

No presente estudo, procurou-se aprofundar
alguns aspectos da realidade de um bairro de
periferia urbana. A preocupacfo ¢ como essa
realidade deve ser conhecida e trabalhada
tanto por professores quanto pela escola,
principalmente guando da construcéo do
projeto politico-pedagégico. No entanto,
pairam varios questionamentos em relacéo
a0 priprio trabatho de pesquisa e de andli-
ge da realidade. Como pensar uma escola
preccupada com a comunidade onde esta
inserida se nfo se conhece a realidade?
Como desencadear um processe participativo
sem que haja uma predisposicio de pais, alu-
nos, professores e diregio? Com base na pes-
quisa realizada, observou-se gque a escola tra-
balha muito pouco com as questdes envolven-
do a histdria do bairro: a sua constituico, os
preconceitos, os estigmas, a vicléncia, a sua
organizacio, etc.
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Mesmo nio conseguindo dar conta das
complexas questdes do bairro, toda a comu-
nidade egcolar tem consciéncia e reafirma
que a escola é uma das principais referén-
cias. Em torno dela se desenvolvem, além
do ensino, atividades de lazer e de
integrac&o da prépria comunidade. No en-
tanto, pais, professores e alunos esperam
que cada vez mais a escola se torne diné-
mica dentro da prépria comunidade e tam-
bém na mediacio com a cidade, visando &
superacio dos estigmas e preconceitos,
além da formacao de cidadfios criticos, com
capacidade para refletir e transformar a
propria realidade.

A escola tem como desafio fundamen-
tal aprofundar o contexto onde estd
inserida. Este trabalho, no entanto, exige
um grande esforgo e participagfio visto que
0s processos de investigacio ndo podem ser
improvisados. A escola que se propoe a tra-
balhar a partir da pratica social, conforme
Saviani (1995}, tem por obrigacfo conhecer
a formagédo do bairro, a sua histdria, os
diferentes grupos étnicos existentes, os
costumes e tradicées, as praticas de lazer,
de religiosidade, as formas de sohrevivén-
cia, os valores, os comportamentos, as re-
gras sociais, ou seja, tudo o que envolve a
cultura. Dessa forma, é possivel desenvol-
ver um trabalho que dé sentido para a co-
munidade e que aponte tambhém no senti-
do das transformagfes que se fazem neces-
sarias. Essa perspectiva exige um envolvi-
mento de todos os segmentos da escola,
principalmente da direcio e dos professo-
res. B preciso capacidade de criar e desen-
volver um trabalho eritico e transformador,
levando em conta as potencialidades existen-
tes e, também, as limitacdes em termos de
condicdes socials, econdmicas e humanas.

A escola precisa ser capaz de se situar
no tempo e no espaco, conhecendo : histé-
ria e a formac#o da comunidade onde atua,
0 seu desenvolvimento e as novas relagdes
e praticas emergentes. Essa é a perspecti-
va apontada por Williams quando pensa a
cultura concebida como modo de vida, des-
tacando uma triplice dimensé&o: dorninan-
te, residual e emergente, conforme anali-
ge de Marcon. (1999, p. 263) A escula ne-
cessita conhecer a trajetéria de constitui-
¢do do bairro, os sujeitos nele presentes,
as praticas sociais de sobrevivéncia, bem
como a8 novas realidades que emergem.
Dessa forma, a escola poderd interfe -ir nas
realidades do bairro e das familias, trans-
formando-as.

NOTAS

¢ A metodoelogia adotada na disciplina de Sociologia
da Educacaoc & que nio se definam previanenie os
temas a serem estudados. Antes, faz-se um traba-
lho de campo que tem uma dupla funcao: : dentifi-
car as questdes e temas mais prementes ¢ 0s Gor-
textos das escolas e, a0 mesmo tempo, enbrar em
contato com as realidades nas quais se desenvol-
vem as praticas pedagogicas nas escolas. Infeliz-
mente, nem todos 08 alunos do curso de pedago-
gia atuam em escolas enquanto realizan seus
cursos. A proposta da Sociologia da Educacio € de
gue se estabeleca um contato para que, num se-
gundo momento, em colahoracio com out-as dis-
ciplinas de fundamentos da educacéo, sej:um pro-
blematizados 0s temas e as questoes.

7 O levantamento realizacdo pela escola tinha como
ohjetivo subsidiar a analise da realidade do bairro
visando a construgao do projeto politico-f edago-
gico.

B Segundo a LDB de 1996, lei n. 9394, art. 12, é de-
ver dos estabelecimentos de ensino “elahorar e
executar sua proposta pedagogica”; cabe, atida, ao
corpo docerrte, conforme art. 13, "participar da ela-
boragdo da proposta pedagogica do estabelecimen-
to de ensino [...]"

2 Ags diferentes definigbes de cultura tém impl cagbes
importantes para as praticas pedagogicas. Traba-
tha-se, no presente texto, com a nogioe de cultura
elaborada por Thompson e Williams, ent:ndida
como modos de vida, A cultura envolve, deniro des-

sa compreensaon, tados as dinensoes das praticas
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sociais ¢ as relagdes que os diferentes grupos so-
clais estabelecem entre si e com o meio social cons-
truido e permanentemente reconstruide através
das praticas. que sac orientadas por interesses.
costumes ¢ valores.

A Cohab/RS foi criada em 24 de dezembro de 1964
com a finalidade de atender ao programa habita-
cional do estado com recursos provenientes do
BNH - Banco Nacional da Habitacdo - e com a par-
ticipagio do Estado e dos municipios.

As unidades habitacionais do Promorar foram as-
sim distribuidas: 234 unidades-embriae do tipe 6a.
com area construida de 20,12 m?, representando
37.74% do total das unidades: 144 unidades-em-
briao do tipo 8b, com area construdda de 16,19 m?,
representando 23,22% do total das unidades; 214
unidades-embrido do tipo 10, com areca constr-
da de 18,97 m?, representando 34.52% do total das
unidades; 28 unidades-embriao do tipo 9, com area
construida de 12.66 m?, representando 4.52% do
total das unidades.

A respeito dos processos de migragéo na regido de
Passo Fundo ver ¢ texto de KALIL Rosa Maria Lo-
catelli et. al. Migragdo € urbanizagio: o caso da re-
gido de Passo Fundo. In: DAL MORO, Selina Ma-
ria et. el. Urhanizacéo, excliisao e resisténcio: estu-
dos sobre o processe de urbanizacao na regiao de
Passo Fundo. Passo Funde: Ediupf, 1998, p. 39-66.
Em pesquisas que realizamos nos principais jor-
nais de Passo Fundo sobre a histdria do bairro Pro-
morar, poucas informagoes encontraimes. Pratica-
mente todas as noticias sobre ¢ bairro encontram-
se nas colunas policiais, Essa observagao reforga
ainda mais a idéia de como a realidade de violén-
cia ¢ criminalidade. que efetivamente existiu, foi
trabalhada de forma a construir e reforcar precon-
ceitos que ainda permanecem vivos o imagindrio
da cidade.

Ha uma profimda vinculagio ertre a cultura € o éspa-
co. Ambos se transformam atraves das relagdes cons-
truidas € reconstruidas pelos diferentes sujeitos so-
ciais. Essa discussio foi aproftmdada através de varios
artigos na revista Projeto Histériada FUC/SP, 1. 18, maio
1999, cuja tematica foi “Espago e Cultura’™.

A respeito do analfabetismo na regiao de Passo
Fundo pode-se consultar o texto de DAL MORO,
Selina Maria: LONGHI, Solange Maria. Analfabe-
tismo na regido de Passo Fundo. In: BENINCA, Elli
(Org.). Culnra ¢ educacaoe popular. Passe Fundo:
Grafica e Editora da Upf, 1992, p. 33-78.

A respeito da relacic entre cultura e pratcas de
sanide popular, ver os texios de: VALLA, Victor Vin-
cent; STOLTZ, Eduardo Navarro (Org.). Partictpactao
popular, educactio e salde: teoria e pratica, Rio de Ja-
neiro: Relume /Dumara, 1993 e de BENINCA, Elli.
Praticas de relgiosidade e de sanide popular. In: BE-
NINCA, Elli (Org.). Religiosidade e sauide popular, Pas-
so Fundo: Editora e Grafica da UPF, 1991, p. 77-101.
Brandao faz uma interessante analise de como os
camponeses ¢stabelecem relagSes com os amimais,
identificando-os por nomes préprios e criando pro-

fundos vinculos afetivos com os mesmos. Ele de-
senvolve tal analise no livro O trabalho de saber:
cultura campoenesa e escola rural, espectalmente o
capitulo segundo. intitulado: "Aprender e ensi-
nar”. Mesmo sendo wina pesquisa realizada entre
camponeses. as abservagdes s aproximam muito
da realidade do bairre.

1% A radio Uirapuru de Passo Fundo mantém ha anos
um programa denominado Troce-Troea. Os interes-
sados em vender ou comprar algum produto se di-
rigem aos domingos pela manha até a radio e in-
formam 0s seus interesses. Em geral, trocam-se 0s
produtos por dinheiro. E um dos programas de gram-
de auditncia na cidade.

8 Foram entrevistados 56 alunos da 6%, 7° e 8* séries.

20 No texto “O mito da omissio parental e as relaces
familias-escola”, Lahire discute a participa¢éio dos
pais nas atividades da escola ¢ faz wma critica ao
discurso que se tornou comum entre os professo-
res de que os pais NAC Se PreoCupam Conl a €sco-
la. {LAHIRE, 1997, p. 334-338)

2! Existem muitas controvérsias no que diz respeito
as relagdes entre professor-aluno. Alguns defen-
dem a idéia de que os professores devem assumir
uma postura, acima de tudo, de amigos dos aluno;
outros defendem a importancia de relagées de au-
toridade profissional € académca. Parte dessas
polémicas foi abordada por Paulo Freire na obra
Professora sim. tia ndo: cartas a quem ousa ensi-
nar. 8.ed. Sao Paule: Olho d'Agua. 1997,
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A dificil travessia
de um programa de alfabetizacdo de jovens e
adultos’ para a construcido e implementacéo
do Projeto Politico-Pedagdgico no municipio
de Tucano — Bahia’

José Jackson Reis dos Santos®
Lorita Maria de Oliveira*
Maria Helena de Olveira®

Este texto € resultante de um processo de reflexde sobre a caminhada construida coletivaments de janei-
ro de 1998 até dezembro de 2000 no projeto de “alfabetizagao solidaria™ no municipio de Tucano/Bahia.
Participaram do mesmo varios professores, entre os quais: Lorita Maria de Oliveira (coordenadora geral do
PAS, UPF/RS, e coordenadora setorial em Euclides da Cunha/BA). Maria Helena de Oliveira (coordenado-
ra setorial em Ribeira do Pombal), Irene S. Saraiva (coordenadora setorial em Tucano-Ba), Arlene Dantas
(secretaria mumicipal de Educacio), José Jackson Reis dos Santos, Ademar Sousa Sanrtos, Sostenes Biten-
cuort, Neila Rosa Dantas, Josimara Santos Miranda (coordenadores pedagogicos municipais em Tucano-
BA) e todos os ordentadores pedagdgicos municipais dos diferentes coletivos,

Em Tucano, o Programa Alfabetizacio Soliddria possui a seguinte organizacao: a cada semestre sdo assu-
midas dez turmas de alfabetizandos e cada turma possui um(a) alfabetizadorla} que acompanha e desen-
volve as atividades trés vezes por semana, durante rés horas por dia. Sao 250 alfabetizandos, no minimo,
a cada semestre. H4 também a coordenacio municipal, gue contribui para um melhor acompanhamento
das turmas, diariamente ¢ wma vez por semana, sdo realizadas visitas ds turmas por essa coordenagao. A
visita tem por objetive ajudar os alfabetizandos e alfabetizadores a compreenderem o contexto em que es-
tao inseridos, contribuindo também para a socializacao de diferentes experiéncias no campo da educagio
de jovens e adultos. A cada quinze dias sdo realizadas sessées de estudo com os alfabetizadores, com du-
racao de irés a quatro horas, de aprofundamento teérico-metodologice sobre o trabalho de constrigio so-
cial do conhecimente. Mensaimernte, ha a presenga da UPF, mals provisamente da Coordenagiio Setorial.
Atualmente, ha também o coletivo dos monitores pedagogicos das irés cidades circunvizinhas: Euclides da
Cunha, Ribeira do Pombal e Tucano. As irés cldades estio envolvidas no trabalho com educacdo de jovens
e adultos da Universidade de Passo Fundo, trabalho esse desenvolvido desde o ano de 1998, data em que a
universidade foi convocada a participar do programa.

Pedagogo pela Universidade do Estado da Bahia/UNEB/Serrinha/BA ¢ mestrando em Educagdo na Univer-
sidade de Passo Fundo/RS.

Professora na Universidade de Passo Fundo-RS e mestre em Educagéo (Unijui-RS).
Professora na Universidade de Passo Fundo-RS e mestranda em Educagao.

(_Espago Pedagsg, Passo Fundo v.8 n2 p 4352 dez 2001)
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Este trabalho apresenta a caminhada de construgio do Projeto Politico-Pedagogico
para a Educacdo Municipal de Tucano, sertdo baiano. Objetiva-se com esta producdo
evidenciar a possibilidade de transformacao e ressignificacfio de uma campanha de alfa-
betizacdo de jovens e adultos num espaco de construgdo coletiva de um projeto politico-
pedagégico municipal. A metodologia utilizada na experiéncia desenvolvida, de cardter
dialético e participativo, pressupde o respeito aos sujeitos gue estdo inseridos nos diver-
205 contextos sociais. Seus elementos constitutivos sfio a observacdo critica da prética
pedagdgica, o seu registro (memdria), a teorizagio da agdo e o retorno  ela de forma

transformadora.

Palavras-chave: processo, meméria, educacio de jovens e adultos, projeto politico-

pedagigico,

Se a nossa opcdo € progressista, se estamos a favor
da vida e ndo da morte, da eqiiidade ¢ ndo da injus-
tica, do direito e nio do arbitrio, da convivéneia com
o diferente e ndo de sua negacdo, nao temos ot "0 ¢a-
minho sendo viver plenamente a nossa opeao.

Og altos indices de analfabetigmo em
nosgo pais continuam impulsionando a bus-
car alternativas de superacdo do atual con-
texto educacional brasileiro. O censgo do Ins-
tituto Brasileiro de Geografia e Estatistica de
1996 apresentou um guadro cadtico no qual
brasileiros e brasileiras das diferentes re-
gibes do pais estfio inseridos. Na regifo Nor-
deste, eram 23,7% as pessoas acima de quin-
ze anos de idade nao-alfabetizadas; na Nor-
te, 15,7%; na Centro-Oeste, 11%; na Sudes-
te, 8,4%, e na Sul, 7,7%. Do periodo colonial
a sociedade em que vivemos, criangas, jovens
e adultos continuarm sendo privados dos seus
direitos sociais, civis, politicos e das condicoes
minimas de sobrevivéncia. A humanidade

Paulo Freire

vivencia a barb4rie, desumaniza-se, natura-
lizando a violéncia, a pobreza, a forme, 1 mi-
séria.

Nesge contexto concreto, a educacio
ptiblica precisa ser repensada, ressignificada,
transformada, pois uma das principais tare-
fas dos educadores é a de contribuir para o
desenvolvimento do verdadeiro sentic o de
humanizacdo dos sujeitos. A pedagogia
emancipadora, como processo de humanizacéo
e de construgéo coletiva de diferentes suj2itos
socioculturais, precisa assumir o papel de
trabalhar, no interior dos processos polikico-
pedagdgicos, a diversidade das experiéncias
sociais dos sujettos que constituem e dinami-
zam, cotidianamente, a vida na sociedace.
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Nesse contexto de diferencas e contradi-
¢bes, encontraram-se, em 1998, educadores(as)
da Universidade de Passo Fundo/RS com a
administragio municipal de Tucano/BA, repre-
sentada pela secretdria municipal de Educacio,
com o obietivo de estabelecer relagdes de
trabalho no campo da alfabetizacéo de jo-
vens e adultos.

Localizado no interior nordestino, o
municipio de Tucano apresenta caracteris-
ticas comuns a boa parte dos municipios do
Nordeste e do Brasil. De um lade, fome,
pobreza, miséria, desnutrigiio; criangas que
choram e clamam por alimentagéo; pais e
mées que ndo conseguem superar as situa-
cles desumanizantes do contexto concreto,
da vida sofrida; sdo roceiros, lavradores, co-
merciantes, homens e mulheres imersos
numa cultura da desumanizacéo, de
desenraizamento cultiral. De outro, a fartu-
ra, a luxiiria, o poder impositivo, a manuten-
cfio do status quo. Dois mundos, duas reali-
dades: um sd Tucano, uma Bahia, num
mesmo Brasil.

Superar o nio-acesso & educacio pre-
sente num contexto de desigualdades so-
ciaig, a partir da alfabetizacio de jovens e
aduitos, tornou-se para a Universidade de
Passo Fundo e para o municipio de Tuca-
no um desafio permanente. Fomos desafi-
ados a transformar e a ressignificar o Pro-
grama Alfabetizagio Soliddria num espago
possivel para ultrapassar a simples campa-
nha de alfabetizacdo de jovens e adultos
num tempo determinado (cinco meses),
visto que sempre nos colocamos contra as
campanhas pontuais, tanto da esfera fede-
ral quanto da estadual, definidas de forma cen-
tralizada, sem a participacédo popular, para
serem implementadas de forma verticalizada
e impositiva, numa campanha desenvolvida
em forma de processo.

(45

0 alto indice de pessoas nic-alfabetiza-
das em Tucanos, que, de acordo com o Ins-
tituto Brasileiro de Geografia e Estatisti-
ca {1996), era de 59%, aproximou a Univer-
sidade de Passo Fundo e a prefeitura de
Tucane. Também por esse motivo, Tuca-
no foi inserido no Programa Alfabetizacao
Soliddria desde o primeiro semestre de
1998, Essa relacéo foi estabelecida de for-
ma verticalizada pelos responsaveis pelo
Programa Alfabetizacio Solidéria, ndo sen-
do, portanto, uma op¢éo do municipio nem
da universidade. A justificativa apresenta-
da dizia respeito aos contatos com outras
regides do pais, estabelecendo novas rela-
¢oes culturais, e também por estar entre
as regides do pais que possuem menores
indices de analfabetismo.

A certeza que tinhamos era de que as
nossas agbes politico-pedagdgicas néo de-
veriam ser agdes neutras, apoliticas, sem
intervengoes. Deveriam ser acdes radicais,
transparentes, anunciantes, denunciantes,
politizadoras, emancipadoras, proprias de
uma metodologia participativa.

Iniciamos o processo politico-pedagdigi-
co a partir da reflexfio das praticas dos su-
jeitos envolvidos, problematizando, coleti-
vamente, o contexto municipal. Paulo
Freire (1982) dizia que, “quanto mais somos
capazes de desvelar a razéo de ser de por que
gomeos como estamos sendo, tanto mais nos é
possivel alcangar também a razéo de ser da
realidade em que estamos, superando assim a
compreensio ingénua que dela pogsamos ter”,

O primeiro contato dos alfabetizadores
com as comunidades evidencion o grande
desafio de desencadear um processo de for-
magao, e néio apenas desenvolver atividades
durante um carto periodo. Em geral, os jo-
vens e adultos sdo pessoas que trabalham
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na roga durante o dia inteiro; a maioria
deles apresenta problemas de visio e aban-
donou a escola para trabalhar e sobreviver;
g0 origindries, na grande maioria, de fami-
lias com um grande ndimero de filhos.

Além degses fatores que afetam forte-
mente os alfabetizandos, ainda existe o pro-
blema da distancia da casa até a escola e a
televisfio, que é wm recurso audiovisual
atraente. K importante ressaltar que,
mesmo nfo apresentando boas condigbes de
vida, uma grande maioria dos alfabetizandos
possul um aparelho de televisdo em sua
residéncia. O processo de globalizagéo, de
desumanizacgio, de desconstrucio do ser
humano se d4 também em nossa prépria
casa. Jd algumas comunidades apresentam
sérios problemas socioecondmicos. Além da
auséncia de trabalho, sofrem pela falta de
Agua, de estradas de boa qualidade e de
energia elétrica. O saneamento basico pra-
ticamente nfo recebe investimentos, o que
faz aumentar os problemas na drea de san-
de piiblica.

Os problemas no campo da alfabetiza-
¢ao de jovens e adultos nos levaram 4 con-
clusdo de gue seria necesgdrio assunir um
trabalho que fosse além do processo de al-
fabetizacdo inicial, ou seja, precisariamos
construir, dialeticamente, uma educacio pro-
blematizadora e preocupada com a transforma-
¢io do contexto educacional, no qual homens
e mulheres continuam sendo desestruturados
em suas raizes histérico-culturais, o que é
agravado principalmente pelo modelo de so-
ciedade excludente e neoliberal.

E nesse contexto que foram pensadas a
Politica de Educacao de Jovens e Adultos
e as Politicas Piblicas da Educaciio Muni-
cipal, articuladas a um projeto mais amplo
relacionado com o contexto séeio-higtérico-
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politico-econdmico-cultural e vinculiadas as
praticas sociais e cotidianas dos sujeitos que
nela estéo inseridos, Cabe pensar tal edu-
cacio refletindo criticamente acerca da
atual situacio de vida dos alfabetivandos
envolvidos neste processo de apreenséo da
leitura e escrita da palavra e do mundo. A
guestdo posta € de que a alfabetizacdo ini-
cial precisa estar articulada a uma politica
de educagio de jovens e adultos que jzaran-
ta a continuidade dos estudos dos(as)
alfabetizandos(as) ao longo da vida, a quai
deve, necessariamente, estar articulada a
uma politica de educaciio municipal como
direito de todos.

Apesar dos investimmentos na alfak etiza-
ciio de jovens e adultos e das campanhas,
tanto federais e estaduais, os avancos e sdo
muito pequenos ou quase hio existery. Em
campanhas federais e estaduais, permanece
a idéia de que quatro ou cinco meses sio
considerados suficientes para o jovem ou
adulto alfabetizar-se.

Em Tucano, em 1998, as leituras de
realidades revelaram a inexisténc.a de
uma politica voltada & educacio de jcvens
e adultos e de um projeto de educacio
emancipadora. As acbes educacionais do
municipio centravam-se numa politica de
mero atendimento a questdes pontiais:
transporte e merenda escolar, distribuigdo
de material didatico, viabilizacio de iigua
para comunidades que apresentavari tal
necessidade, entre outras. Havia uma cer-
teza de que a mudanca desse contexto, tan-
to na educacéo de jovens e adultos guanto
nas outras politicas educacionais, depende-
ria de uma opciio por um projeto polisico-
pedagdgico que compreendesse o cont.axto
do municipio em sua totalidade, no senti-
do de buscar alternativas para o quadro
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existente no dmbito néo s6 educacional,
mas dos aspectos voltados também &s con-
di¢ées materiais de sobrevivéncia e digni-
dade humana. Um projeto alternativo de-
veria primar pela participacéo dos sujeitos
sociais nos diferentes espacos de atuacéo.

A travessia neeessdria
nos coletivos, o reencontro com
a Pedagogia da Esperanca® —
uma opegdo tedrico-metodolégica
na educag¢do municipal

Do acarajé ao chimarrio, da capoeira a
chula, o ritmo entre Tucano e Passo Fun-
do consolida-se numa construcio essencial-
mente coletiva. Isso reafirma o compromis-
so coletivo transformacional assumido jun-
to ao municipio.

A busca de alternativas referendadas na
e pela educagdo popular levou a uma nova
histdria de projegéio politica, pedagogica-
mente emancipadora. Referendados na
perspectiva freireana de construcio social
do conhecimento, fomos construindo, de
forma coletiva e processual, uma politica
de educacio de jovens e adultos inserida
num projeto de educacgiio municipal.

A nossa compreenséo de educacéo esta-
va diretamente enraizada na perspectiva
das politicas pablicas no sentido pensado
por Boneti (1997, p. 188):

Politica Publica é o resultado da dina-
mica do jogo de forcas que se estabelece
no Ambito das relagdes de poder, rela-
¢cies essas constituidas pelos grupos da
sociedade civil. Tais relagies determi-
nam wm conjunto de agdes atribuidas 4
instituicdo estatal, que provocam o
direcionamento ou redirecionamento dos
rumos dos investimentos na escala social

e produtiva da sociedade. Nesse caso, 0
Estado se apresenta apenas como agente
repassador & sociedade civil das decistes
saidas do Ambito de correlacdo de forcas
travadas entre os agentes de poder.

Entendendo politicas piblicas como as
aches que nascem dos sujeitos socioculturais,
entre eles, alfabetizandos e alfabetizandas,
cornunidade local, funciondrios e funciondrias,
associaches e sindicatos, educadores e educa-
doras, pais e mies, entre outros, numa
corrupcio em que o papel do poder piiblico pas-
sa a ser ndo o de definir as a¢des prioritdrias
para a comunidade, mas ¢ de repassar para
esta que lhe é de direito, iniciamos a
concretizacio dos nogsos sonhos coletivos.

Sabiamos, por outro lado, que apenas
compreender politicas publicas nessa pers-
pectiva néo daria conta da concretizagio
dos nossos objetivos. Assim, fomos cons-
truindo formas de caminhar respaldados
nos prineipios tedrico-metodoldgicos do
“Projeto Politico-Pedagégico nos Coletivos,
0 Reencontro com a Pedagogia da Esperan-
¢a”, na perspectiva de poasibilitar a reor-
ganizacio do contexto educacional do mu-
nicipio de Tucano.

Pensando em néo repetir a mesma 16-
gica que sempre se deu na histéria da edu-
cacdo no Brasil, em que modelos de proje-
tos sfo constantemente implantados sem
qgue se conhec¢a o contexto concreto, decidi-
mos, inicialmente, definir espacos de discus-
s&o (coletivos), respeilando e priorizando os
seguintes principios tedrico-metodolégicos:
0 processo, o partir da prética, a participa-
¢80, o exercicio do poder na conducio da
proposta, a natureza da instituicfo sobre a
qual se faz a proposta e a opcéo €tica.

Materializar tais principios apontou
para a compreenséo clara do significado de
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processo. Ndo podemos ficar serapre come-
cando algo. Metodolégica e teoricamente,
o processo deve caminhar i luz da nossa
compreensio. E, para compreender, preci-
samos observar criticamente a nossa pro-
pria pritica, nas suas relacdes com o con-
texto local e global. No trabalho aqui anun-
ciado, optamaos por registrar por escrito as
nossas praticas pedagogicas, ao gue deno-
minamos de memdria.

Como producéio escrita, 2 memdria pos-
sibilita a sistematizacao e a objetivacao das
relacdes pedagigicas cbservadas criticamen-
te no processo de construcdo social do conhe-
cimento. Esse elemento metodolégico possi-
bilita também o distanciamento do sujeito
pesquisador da acio em que esta imerso.
Nela, os sujeitos do ato educativo revelam-
se na triade acdo-reflexdo-acfio, numa atitu-
de continua e permanente como sujeitos
pesquisadores. A observacgao critica e siste-
madtica da pratica pedagdgica precede o re-
gistro eserito reflexive (memdria); ja a
teorizacdo da prética e o retornoe A acéio, de
forma transformadora, s50 movimentos ul-
teriores.

De acordo com Beninea et. ai:

A observac#o e 0 registro sfio alimentadores
da memdria, pois s&o os passos iniciais da
leitura da pratica, que traduzem os
indicativos a serem refletidos. Como pro-
posta de trabalho, ela também é um ins-
trumento de pesquisa. Como tal, torna-se
uma necessidade para os que desgjam
realizar um processo de investigacdo da
propria pratica pedagdgica. [...] Permite,
assim que sejam identificados os proble-
mas e os conflitos inerentes ao processo
educativo ¢ ajuda, consequentemente, a
refazer a pritica pedagégica de forma in-
tencional. (Benine4 et al., 2000, p. 11-13)

O fragmento da memdria de Ademar
Sousa Santos, um dos coordenadares peda-
gbgicos municipais de 1999 a 2000, em Tu-
cano, reafirma o que estamos explicitando.

Metodologicamente, 0 nosso projeto ti-
liza-ge de uma perspectiva qualits tiva
que tem como ponto fundamental ¢ ob-
servagdo sistematizada e registrada de
nossa pratica, o que possibilita um grau
de cientificidade e trabalha com a cns-
trugio social do conhecimento. E n:sse
sentido que o registro, on seja, a memo-
ria é o ponto de partida (e chegada) para
desencadear os caminhos a serem ser-
corridos. E ela a granﬂe revelador: de
nossos pensamentos. E ela que abre, de
certa forma, o nosso coracdo, que nos re-
vela, que nos despe, que nos torna trens-
parentes, que proporciona o sentimento
vir a tona, ou seja, aponta as relacte: de
subjetividade presentes no cotidiino
pedagdgico. B isso que a meméria revsla:
nNOSsSo SeT, nossa pratica do dia-a-dia. as
nossas vivéncias. E sfio elag que precisam
estar presentes para que possamos, roal-
mente, visualizd-las, objetivd-las, refl sti-
las, encaminha-las. (Santos, 2000)7

Nessa construgéo, reafirmamos os prinei-
pios de liberdade e de emancipacio hwnana,
a partir da metodologia da praxis, corao su-
Jeitos criticos, reflexivos, problematiza dores,
propositivos e intervenientes,

Movimentos necessarios para
garantir a implementacéo do
Projeto Politico-Pedagdégico
nos Coletivos, o Reencontiro
com a Pedagogia da Esperanca

Num contexto com, aproximadam 2nte,
15 mil estudantes, com mais de seiscen-

tos educadores(as), com 113 escolas dis-
tribuidas na cidade € no campo, numMa
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area de 2 436 km?, construir e implemen-
tar um projeto politico-pedagogico munici-
pal, certamente, nao é tarefa facil.

Para implementar os principios tedrico-
metodolégicos partindo dos diferentes con-
textos, trabalhamos com um fluxograma
gue permitiu a construcio coletiva em
quatro instincias: escolas {espagos de for-
macéo continuada em servico), micleos
(juncdo das escolas e locais centrais das
sessdes de estudo desenvolvidas quinzenal-
mente nos contextos escolares), zonais
{conjunto de povoados em que estiio
inseridas as escolas, formadas de acordo
com a modalidade de ensino ou, em alguns
casos, por proximidade entre as comunida-
des) e Secretaria Municipal de Educacio.

Em cada insténcia, a partir de diferentes
coletivos (de pais, mées, estudantes,
gestores, educadores(as), funciondrios(as),
comunidade local etc., garantimos tempos e
espagos para estudos permanentes da reali-
dade e das praticas pedagdgicas. A socializa-
¢&o do registro escrito (memdria) e o apro-
fundamento tedrico-metodolégico da prépria
pritica dos(as) educadores(as) foram agdes
permanentes também nesses contextos.

Os espacos e tempos definidos possibi-
litaram a concretizagio de fluxos de for-
macio continuada em servico em toda a
rede municipal de educacio.

Nesta formacao continuada em servico,

nas palavras de Paulo Freire (1999, p. 44),
“o momento fundamental é o da reflexdo

eritica sobre a pratica. E pensando critica-
mente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a préxima pratica. Q pré-
prio discurso teérico, necessdrio a reflexio
critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a pratica”.

A partir da perspectiva de trabalho em
coletivos, fornos garantindo a definigdo e
implementagio de uma politica ptblica tan-
to para a totalidade da educacéo de jovens e
adultos como para a educacdo municipal,
superando, assim, uma simples campanha de
alfabetizagio inicial de jovens e adultos.

Os momentos, nfo estanques, que qua-
lificaram e aprofundaram a construcio e
implementacéo do Projeto Politico-Pedagé-
gico de Tucano podem ser evidenciados nos
geguintes movimentos:

- constituicdo do coletivo da coordena-
¢do Pedagdgica da Secretaria Muni-
cipal de Educacéo;

- nucleacio do municipio, mapeando
as escolas em coletivos na perspecti-
va de trabalhar em fluxos, partindo
de uma rede de relagées sociais esta-
belecida a partir da memdrie, como
elemento metodolégico que possibili-
taria a reflexfo da prdtica de todos os
sujeitos inseridos no processo;

- organizacio e definicio dos 21 coleti-
vos congtituidos por educadores, edu-
cadoras, funcionarios, funciondrias, es-
tudantes, direg¢do, orientadores e Co-
ordenacio Municipal,

- escolha dos orientadores que esta-
riam asssumindo a coordenacio do
processo politico-pedagdgico em cada
um dos coletivos;

- apresentacdo, qualificacido e apro-
fundamento dos principios teérico-
metodoldogicos norteadores do proces-
so de construcio do projeto politico-
pedagdgico;

- defini¢ao coletiva de fluxos, de tem-
pos e de espacos necessarios para a
articulacao entre todos os sujeitos do
Processo;
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- sistematizacio, a partir dos 21 cole-
tivos existentes, das sessoes de estu-
do realizadas, mantendo, independen-
temente do tempo e egpaco em que
ocorram, 08 seguintes momentos:

a) leitura da memdria-registro da ses-
séo de estudo anterior;

b) mistica ou aconchego, de acordo com
a fundamentacio a ser trabalhada;

¢} fundamentacdo teérico-metodologica
definida coletivamente pelo grupo de
trabalho;

d) o {re)pensar da pratica politico-peda-
gogica (através das leituras de memé-
rias individuais);

e) levantamento de indicativos, discus-
sdo e encaminhamentos (tedricos e
praticos);

f) (re)construcéo do planejamento guin-
zenal a partir das leituras critico-com-
preensivas das memdrias individuais,
que retrataimn, além das préticas de-
senvolvidas no decorrer do trabalho,
a realidade dos estudantes;

g) problematizacéo e aprofundamento
tedrico-metodoldgico do contexto mu-
nicipal, partindo de cada uma das
salas de aula/escolas, envolvendo
pais, mies, educadores, educadoras,
estudantes, funciondrios, funciona-
rias e comunidade local;

h) realizacéo de semindrios em sua re-
lagao micro-macro, na perspectiva de
definir objetivos, metas e acdes
prioritarias para todo o contexto
municipal.

Esses movimentos contribuiram para
dar forma ao Projeto Politico-Pedagdgico
Municipal em construcéio, anunciando que,
como dizia o coletivo da Coordenacido Pe-
dagégica da Becretaria Municipal da Edu-

cacao:® “Do chio nasce o desejo; do desejo,
a fecundidade; da fecundidade, og filhos do
gertio, que acreditam em suas forcas e fa-
zem florir a terra seca”.

Nessa experiéncia coletiva, é neciassario
lembrar que, como universidade, envontra-
mos no espaco Programa Alfabetizagiio Soli-
daria a possibilidade de estar com os aujei-
tos do municipio, definindo e implementando
a politica publica para a educagido de jovens
e adultos e, consequentemente, defir indo e
implementando, como ja exemplificamaos,
uma politica ptblica municipal para a edu-
cacio na sua totalidade.

Egsa experiéncia em processo nio estd
concluida; se assim acreditdssemcs, ela
perderia seu significado. Temos cert2za de
que precisamos continuar ingistindo na
permanéneia dos diferentes coletivos nos
diversos espagos pedagdgicos, mesmo por-
que eles s50 08 espacos possiveis de acio-
reflexdo-agdo que contribuem para a rans-
formacao dos contextos educaciona s, so-
ciais, econdimicos, histdricos, culturais e
politicos. Precisamos manter os vineulos da
participacdo individual e eoletiva, ern que
professar a palavra e a escrita, dialeticarmente,
sao fatores indispenséveis para a conqui sta da
cidadania, na defini¢fo e implementaciio das
politicas piblicas, como formacfo permanente
e continuada ao longo da vida de tocos os
sujeitos socioculturais.

As concretizagies, as lutas e outros sonhos
permanecem vivos. Com o estudo da reali-
dade, natotalidade de educagiio municipal, os
diferentes sujeitos socioculturais, em Tucano,
apontaram desafios, quais sejam:

- defini¢éo do coletivo das secretarias
da administracdo municipal, ns ten-
tativa de articular todas as agdes do

municipio para a coneretizagéio dz um
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projeto de desenvolvimento social,
que vai além da educagio;

- investimento na politica pdblica da
educacéo infantil (zero a seis anos de
idade);

- articulacéio com a socledade civil orga-
nizada: sindicatos, grémios estudantis,
grupos de jovens, associaces...;

- efetivaglo de uma cooperativa, pos-
sibilitando a geracdo de emprego e
renda para as pessoas jovens e adul-
tas, principalmente estudantes da
educacdo de jovens e adultos;

- implantacdo do curso superior em
Pedagogia, com habilitacdo em Edu-
cacfo Infantil e Anos Iniciais do En-
sino Fundamental;

- fortalecimento/aumento do acervo da
Biblioteca Municipal;

- énfase na formac#o continuada no
interior das escolas, reafirmando o
“Projeto Politico-Pedagdgico nos Co-
letivos, o Reencontro com a Pedago-
gia da Esperanca”;

- defini¢do e implemantacéo de uma
politica de lazer, respeitando e valo-
rizando a cultura popular local;

- criacdo do Congelho Municipal de
Educacéo;

- investimento na politica de educacéo
especial;

- continuidade do trabalho da permacultura
{cultura permanente) em articulacio com
a Secretaria de Agriculturs;

- {re)construgio do Plano de Carreira
dos Servidores Municipais de Tucano;

- ressignificac#fo da aplicacéio dos recur-
s08 pontuais e isolados dos projetos
federais (Renda Minima, Bolsa Esco-
la, Proformacio, Aceleragéo da
Aprendizagem, Classes Aceleradas,
Frente de Trabalho, Implantacio de
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Creches etc.), numa perspectiva de
qualificar o Projeto Politico-Pedagd-
gico e implementar uma politica pd-
blica municipal de educacio.

Da alfabetizaciio de jovens e adultos 4
construcao coletiva de um projeto politico-
pedaglgico, as marcas da participacfo, ex-
pressas nas vozes, nos desejos e nas von-
tades concretas dos sujeitos envolvidos vao
se materializando no ch&o da comunidade
tucanense. A relacfo entre o Centro Regio-
nal da Faculdade de Educaciio da Universida-
de de Passo Fundo/RS consolida licies de que
é possivel uma construcio coletiva, de que &
possivel (re)pensar e ressignificar as nossas
praticas pedagégicas, (rejconstruindo novos
conhecimentos. Eszes sd0 siimbolos de resistén-
cia e hata didria de sujeitos socioculturais gue
reafirmam, na caminhada, a possibilidade de
néo apenas sonhar com uma comunidade di-
ferente, mas de (re)fazé-la, de fato, diferente.

NOTAS

§ O “Projeto Politico-Pedadgico nos Coletivos, o Re-
encontro com a Pedagogia da Esperanca” represen-
ta a opgao tedrico-metodolégica na Faculdade de
Educacio, no Centro Reglonal de Educacdo (CRE),
da Universidade de Passo Fundo-RS. O proces-
S0, a participa¢do, o partir da pratica, a natureza
da instituicdo sobre a qual se faz a proposta. a op-
¢Ao ética e o exercicio do poder na construgao da
proposia sao os principios tedrico-metodolégicos
assumidos pela instituigao.

? FEsse fragmento de memoéria fol escrito por Ademar
Sousa Santos, coordenador pedagégico municipal
da Zonal A, Essa zonal € constituida pelos coleti-
vos das escolas municipals que trabalham, espe-
cificamente com o ensino fundamental (5% a 8% sé-
rie).

? O coletive dos Coordenadores Pedagogicos Muni-

cipais, de 1999 a 2000, formou-se com cinco repre-

sentantes: Ademar Sousa Santos (Zonal A), José

Jackson Reis dos Santos (Zonal B), Josimara San-

tos Miranda (Zonal C), Sostenes Bitencuort (Zonal

D) e Neila Rosa Dantas (Zonal E).
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La pedagogia como ciencia

En la introduccién de la obra “El
cardcter cieniifico de 1a Pedagogia en Cuba”
de estos propios autores se plantean
algunas interrogantes, que como se
gefiala, no tienen el propdsito de darles
una respuesta acabada, sino como una for-
ma de orientar las reflexignes y toma de
posicién acerca de la legitimidad o no de
considerar Ia Pedagogia como una ciencia,
sus concreciones y particularidades.

El anilisis 16gico-histérico realizado; ia
bisqueda de respuestas en el desarrollo de
las ideas pedagdgicas en Cuba, a partir del

Dra. Josefina Iopez Hurtado
Dr. Justo Chdvez Rodriguez?
Ms. Maria A. Rosés Garcés®
Dra. Mercedes Esteva Boronat?
Dr. Ariel Ruiz Aguilera®

Dra. Balbina Pita Céspedes®

siglo XVIII v hasta el momento actual; la
aproximarién a las polémicas y debates
acerca del cardcter cientifico de la
Pedagogia que se han producido en las 1il-
timas décadas en diversos paises v funda-
mentalmente en América Latina, han per-
mitido arribar a algunas congideraciones y
auna toma de posicién sin pretensiones de
verdad absoluta, sino como punto de par-
tida para el andlisis y reflexién de todos
aquellos que, de una o otra forma
participan en el trabajo pedagégico, desde
la investigacion cientifico-pedagégica, la
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orientacién y proyveceion educacional, su
direccién y control, hasta su méds alto
expresion ¥ su verdadera conerecién en la
préctica.

La educacidn es una institucién social
gue ha alcanzado tan alto grado de
complejidad que para abordarla se hace
necesario el concurso de diversas ciencias
que la incluyen en su campo de estudio y
utilizan su aparato categorial. Esto nos
conduce, por una parte, a la reflexién de
que si bien diversas ciencias también
analizan el fenémeno educativo, la
Pedagogia tiene la particularidad de tenerlo
como su unico objeto de estudio v, par otra
parte, a la necesidad de un enfoque cienti-
fico multidisciplinario como tinica via para
penetrar con suficiente amplitud y
profundidad en el amplio y complejo cam-
po del fendmeno educativa,

Se puede plantear, par tanto, que exis-
te un conjunto de ciencias (tales como la
Filosofia de 1a Educacién, 1a Sociclogia de
la Educacién y la Psicologia pedagégica)
que aungue tienen diferentes fenémenos
como ohjeto central de estudio, todas en
comiin abordan especialmente distintas
aristas o aspectos de la educacién. Estas
dizciplines constituyen las llamadas “Cien-
cias de la Educacion”. ;Se considera la
Pedagogia entre estas ciencias? ;Qué lugar
ocupa entre ellas? ;Cudl es la especificidad
de su obhjeto de estudio?

Los argumentos que a continuacion
explicamos pretenden darle respuesta a
estas interrogantes:

La Pedagogia es una ciencia que
aborda el fenémeno educativo, pero que a
difereneia de otras que analizan la educacién
desde diferentes aristas, la particularidad de
tenerla como su unico objeto de estudio.

Cuando, se habla de la educacién como ob-
jeto de estudio de la Pedagogia no Io hace-
mos en su sentido amplio, sino en w10 mds
egpecifico y determinado.

La Pedagogia posee su propio oljeto de
estudio su sistema categorial, sus pricipios
v regularidades que constituyen teorias con
un nivel de conocimiento y desarrollo s 1ficien-
te como para deslindarla de otras cieacias y
ganar su autonomia e independencia comotal.
Por supuesto que el sistema de conocinientos
gue constituye el cuerpo tedrico de una
clencia es necesario analizarlo en relacién
con el nivel general de conocimientos cien-
tificos que se ha alcanzadoe en deterrinada
etapa historica del desarrollo social.

Puede considerarse como objeto de
estudio de la Pedagogia, el descubrimiento
de las regularidades, el establecimieto de
principios que permiten de forma conscien-
te estructurar, organizar y dirigir, ya sea
en un marco institucional, escolar o
extraescolar, el proceso educativo especial-
mente hacia el logro de un objetivo ¢leter-
minado — la apropiacién por cada hombre
de la herencia hstérico-cultural acuinula-
da por la humanidad que le ha precedido.

Declarar el cardcter cientifice Ie la
Pedagogia no puede reducirse a Ia precision
de su objeto de estudio, Hay que
profundizar en un analisis que permita
encontrar cudl es su campo de accién, es
decir, el contenido, amplitud y limite:: que
ese objeto de estudio comprende. Esto
requiere determinar el grado de desarrollo
alcanzado, el cuerpo tedrico conformad), los
métodos utilizados, su grado de autonomia
e independencia con respecto a otras
ciencias de la educacion, pero también los
vinculos y relaciones establecidos entre ellos
y sobre todo cuil es su aporte a la practica,
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en la solucién de los problemas y con-
tradicciones que el propio desarrollo social
plantea.

Por supuesto que en la Pedagogia, como
en cualquier otra ciencia, sistema de
conocimientos estd en constante cambio y
transformacién, como reflejo del movimiento
del desarrollo cientificotécnico de 1a sociedad
v dela practica pedagdgica como parte de ella.

La necesidad de una posterior profun-
dizacién tedrica en el analisis realizado, ha
permitide arribar a nuevas consideraciones:

La ciencia es sin dudas saber objetivo
gue se expresa en conceptos, leyes y
teorias, pero también posee especificidades
nacionales o regionales, su aleance no es s6lo
universal, sino gque tiene un conocimiento
histdrico concreto, en tanto reflejo de un eon-
texto =ocioecontmico e ideoldgico determi-
nado. Es decir, en nuestro enfoque se alcanza
organicamente el caracter universal v a su
vez particular que tiene el saber cientifico.

La Pedagogia como ciencia social hay
que considerarla en toda la extension de su
campo de accidn, como un sistema de
conocimientos, pero también como una for-
ma egpecial de actividad social y, ademas,
en la practiea, como una introduccién de los
logros cientificos que, al aplicarse, juegan
un papal relevante en la transformacién de
1a vida social.

Por ello resultaria muy reducido Hmi-
tar su campo de accién a la direceion del
proceso docente-educativo, en el marco
escolar, independientemente de que en la
actualidad, pese a todos sus detractores, la
escuela, como organizacién social concebi-
da para ofrecer la educacién sistematica a
ias nuevag generaciones, continia siendo
factor decisivo en la formacién del hombre,
por lo que su estudio daria contenido sufi-

ciente, alcance v autonomia a la Pedagogia
para considerarla como una ciencia.
Garantizar una correcta concepcidn,
instrumentacién y organizacién del proceso
educativo requiere necesariamente ei
guehacer tedrico, cientifico-metodoldgico de
grupos de especialistas que mediante la
profundizacion en el estudio de regularida-
des, en el analisis de métodos mas efectivos
de instruecién y educacidén, en la
sistematizacién, la jerarquizacién de sus
leyes, principios y categorias, en la
generalizacién de las experiencias de
avanzada puedan, partiendo de la practica
del propio proceso docente-educativo, vol-
ver a la prictica para elevar su calidad.
Todo lo expresado nos lleva a conside-
rar como contenido del campo de acecién de
la Pedagogia como ciencia, aspectos de
orden tedrico y cientifico-investigativo, for-
mas de su planificacién o instrumentacién,
asi como las vias de su materializacion cien-
tifica en la practica, realizada por educa-
dores que, dominando la teoria, sean capaces
de aplicarla creadoramente de acuerdo con
las particularidades sociales concretes.
Una vez esbozados, aunque sea de for-
ma general, los requerimientos esenciales
para toda ciencia — su objeto de estudio y
su campo de accién - se hace indispensable
plantearse la caracterizacién de la Pedagogia
como ciencia social y sus particularidades.
En e! momento actual del desarrolio
gocial y de la ciencia en general, esta se ha
convertido en un poderoso medio para la
golucién de los problemas sociales; la
ciencia es un componente del sistema so-
cial, se origina, existe y sirve a la sociedad.
Los tedricos que dedican sus esfuerzos al
andlisis v estudio de la ciencia destacan con
gran énfasis su funcion soctal como activi-




56 1

dad transformadora, que cada vez mas debe
estar al servicio del hombre.

Partiendo de esta posicién general, al
hablar de las ciencias sociales y especificamente
de la Pedagogia que se ocupa de un problema
cardinal de la sociedad como es [a formacidn
del hombre, se hace necesario destacar lo que
pudiera considerarse como sus caracteristicas
esenciales: su proyeccién social, su orientacion
humanista y su cardeter transformador.

En el curse del desarrollo de las ideas pe-
dagogicas en Cuba se ha analizado precisa-
mente su vineutlacién con un proyecto social.

El proceso educativo no puede concehirse
como alga abstracto y general, gino como un
proceso extraordinariamente conjugado con
los objetivos y tareas que dimanan de las
necesidades sociales concretes en las
cuales transcurre. No se puede educar a un
hombre, aplicando las regularidades y
prineipios generales descubiertos por Ia
ciencia pedagdgica, con independencia de
los fines, valores, cualidades y de lag par-
ticularidades del tipo de hombre que quiere
lograrse, en un medio social concreto y una
etapa histérica determinada.

Esta posicion de principio ya e reflejaba
en las ideas de pensadores cubanos cuando
pedian una educacién para todog, un
proyecto educative aplicable al pais y la
desaparicién del criminal divercio entre la
educacién que se recibe y la €época en que se
vive, lo cual exige la “recreacion” de lo uni-
versal en el marco histérico-social concreto.

Todo ello pone de manifiesto la necesaria
proyeccién social de la Pedagogia, que sin per-
der sus caracteristicas como ciencia universail
permite ser entendida y aplicada dentro de un
eontexto social con sus singularidades.

Destacar la esencia profundamente
humanista de la Pedagogia significa reconocer
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su fuerza dirigida al desarrollo y
enriquecimiento multilateral de la v.da hu-
mang, enfatizando el papal de la ciencia no
s0lo como instrumento del deszrrollo
téenico-material, sino como poderoso ing-
trumento del desarrollo socio-cultvral en
el cual se incluye al hombre, su actitud
hacia el propio medio, hacia los hombres
que le rodean y hacia si mismo y cuyo na-
cleo esencial ha de ser la riqueza moral.

Es en este sentido que se hace necesario
entender la formacién de un hombr: para
la vida, gue se reclamaba en las raices pe-
dagogicas cabanas; no con un sentidc prag-
mético utilitario, sino como la formacion de
1un hombre capaz de actuar satisfactoriamente
en las distintas esferas de la wida, vivir de
acuerdo con el medio humano que le rodeo y
proyectarse en su transformacién; un
hombre capaz de conocer, pensar, acluar y
sentir en el marco de valores human)s, en
correspondencia con la identidad nacional y
con una proyeccién humanista hacia el resto
del mundo.

El cardcter humanista de la ciencia peda-
gbgica no necesariamente ha de verge refiido
con el cardcter cientifico-experimental e los
métodas que le permiten penetrar >n la
esencia de los fenémenos que estudia.

Cuando sefialameos el papal de la ciancia
como fuerza social transformadora, va de
hecho se declara la necesaria relacion de la
ciencia y su aplicacion en la practica. Insis-
tir en esta relacion nos parece necesario ya
que generalmente se analizan de forma se-
parada, como fenémenos independientes ¥
subordinados; primero se hace eiencia y
luego se aplica en la practica. En el campo
especifico de la ciencia pedagégica en e que
su ohjeto de estudio se da en la propia
prictica, esta indisoluble relacién en todo
el proceso se hace mas evidente,
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Podemos entonces destacar el
extraordinario valor que tiene realizar el
proceso de formacién del hombre basado
cada vez mads, no en la espontaneidad y la
empiria, sino en un fundamento cientifico;
pero al mismo tiempo cabe subrayar la gran
importancia de que el propio proceso de
investigacion cientifica se haga en las
condiciones de la practica y con la participa-
¢ion del propio educador gue, posteriormen-
te, ha de ser capaz de aplicar sus resulta-
dos en el quehacer cotidiano para transfor-
mar y elevar su calidad.

Resulta asi un complejo proceso de
enriquecimiento y transformaciones: se
enrigquece la ciencia, sc perfecciona la
practica v se enriquece el resultado o fin
tltimo, la formacién integral del hombre.

El conocimiento cada vez mas profun-
do de c6mo se organiza y dirige el proceso
educativo permite que el maestro, el edu-
cador, al alcanzar un dominio de los fun-
damentos cientificos de cuya construccion
es participe, logre que su actividad resulte
mas eficiente y creativa y por lo tanto
menos agotadora, pero al propio tiempo,
que alcance logros superiores en la for-
macién del educando, en sus capacidades
para crear y en su enriquecimiento espiri-
tual, que le hard sentirse mds satisfecho y
realizado al convertirse en un nuevo eslabtn
de la transformacién de la practica social.

Destacar esta arista tan importante de
la investigacidn cientifico-pedagégica no
nos permite cbviar ia necesidad perentoria
de ampliar v profundizar el campo de los
estudios fundamentales que posibilitan ele-
var el cardcter de ciencia de la Pedagogia,
al suplir sus deficiencias en el trabajo, ted-
rico como ciencia de la educacién.

A partir de la determinacién de la
Pedagogia como parte integrante de las
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‘Ciencias de la Educacion, pedria plantearse

gue la propia particularidad de su objeto de
estudio sefiala la necesidad de aproximarse
a una toma de posicién con respecto a su
lugar entre dichas ciencias. Con justeza
pudiera congiderarse que la Pedagogia esta
llamada a jugar un papal integrador de las
Ciencias de la Educacién. Sin embargo, es
necesario comprender que en el momento
actual atn no ocupa ese lugar central
debido a dos cuestiones fundamentales: la
falta de desarrollo y profundizacién tedri-
ca acerca de la propia ciencia y el poco
desarrollo de los estudios inter y
multidisciplinarios de los fendémenos
educativos.

Baste pues, por el momento, plantearse
las relaciones que establece la Pedagogia
con otras ciencias de la educacién, funda-
mentalmente con la Filosofia de la
Edueacién, la Sociologia de la Educacién y
la Pgicologia pedagégica, como elementos
esenciales al concebir, estructurar, dirigir
y valorar el proceso educativo, si partimos
de la concepcién marxista del proceso de
apropiacion de la cultura como proceso de
formacién del hombre que se da en un
marco social, histérico-concreto y dentro de
una concepeion filosdfica determinada. E1
andlisis de estas relaciones de la Pedagogia
con otras ciencias que estudian al hombre,
requiere de un estudioc méas profundo del
gque en este momento se puede hacer, para
evitar el peligro de diluir unos campos cn
otros o tomar para si parte de!l objeto es-
pecifico de estudio de otras ciencias,

El vinculo que se establece entre las
cienciag, en gran medida estd dada por los
nexos que en la practica existen entre los
hechos y fenémenos que estudian y al mismo
tiempo por los procesos de diferenciacion e
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integracion del conocimiento cientifico que
da origen a las llamadas ciencias “limites”
par una parte y por otra, a las ramas o dis-
ciplines dentro de una misma ciencia.

Toda teoria o concepeién pedagégica y
su instrumentacién en la préctica, estd
fundamentada en una concepcién filosdh-
ca general, pero que se concreta en una
relacion mds estrecha con el fenémeno de
la educacién constituyéndose en el campo
del saber de la Filosofia de la Educacién. De
hecho la Filosofia aporta a la Pedagogia una
teoria del conocimiento, una comprension
del hombre, de los ideales y valores éticos
que lo definen. Todo ello traducido en fines,
con objetivos y normas que orientan la
realizacién del proceso educativo sobre la
base de teorias y métodos elaborados por
v dentro de la ciencia pedagégica.

EI anédlisis de las concepciones pedago-
gicas en Cuba, de su concrecién en planes
de estudio, programas, libros de textos,
etc., ha permitido establecer sus relaciones
con diferentes concepciones filoséficas:
positivismo, pragmatismo, hasta una
filosofia dialéctico-materialista, quizds Hini-
tada por su aplicacién directa y general, sin
el adecuado desarrollo de sus vinculos y
formas de orientacion del fenémeno edu-
cacional.

De hecho se considera adecuado el re-
clamo general del desarrolleo de una
Filosofia de ia Educacién que, en nuestro
caso particular, ha de estar fuindamentada en
una copcepcién marxista y martiana corno
base metodoldégica para la interpretacion
tedrica del fenémeno educativo y de su
Instrumentacién en la practica educacional.

La relacién Pedagogia-Sociologia se
consideré durante mucho tiempo como
necesaria y destacada parlos especialistas

estudiosos del fenémeno de la educacién,
partiendo de su esencia social. Ello se vig
claramente en el analisis que hiciinos al
plantear la proyeccion social como una de
las caracteristicas de esta ciencia de la
educacién. Vale la pena rescatar este re-
clamo en el momento actual en el dmbito
de nuestro pais, en el que durante las ulti-
mas décadas el andlisis psicolégico del
proceso educativo se diluyé en la generali-
dad del materialismo histérico, como par-
te esencial de la teoria marxista.

En un sentido, quizas inverso, se hace
necesaria la revisién de las relac ones
Pedagogia-Psicologia, las que tal vez por el
gran desarrollo de las teorias psicoldzicas
acerca del aprendizaje, el desarrollc y la
formacion del hombre, unido a un limita-
do tratamiento tedrico de estos procesos
desde el dngulo pedagdgico, condujeron en
algunas ocasiones a su psicologizacién.

No menos peligroso resultaria una
posicién en la que la absolutizacion e lo
pedagdgico obviara el necesario analisis de
lag regularidades y los mecanismos de
formacidn de la psiguis, de la personalidad
del niiio, del adolescente ¥ del joven, de las
particularidades del aprendizaje y el
desarrollo de las diferentes etapas evolutivas.

Se puede entonces concluir diciendo que
se hace cada vez mas imprescindible el
estudio y definicién de las relaciones de la
Pedagogia con la Filosofia, la Sociclogia y
la Psicologia en su proyeccion educacional.
Ello no reduce o limita sus necesarias re-
laciones con ciencias como la Antropolozia,
la Etnografia, la Etnologia y la Auxolojia,
por s6lo mencionar algunas que alcanzan
cada vez mas relevancia e interés para el
andlisis del proceso educativo. La
consideracién de la Pedagogia como tna
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ciencia obliga a penetrar, aunque sea
someramente, en la polémica planieada
acerca de su concepeién como ciencia,
como arte o como tecnologia.

El énfasis que algunas corrientes o
tendencias hacen de la tecnologia
educativa, en muchas ocasiones va
acompafiado de su no consideracién como
ciencia, sino como una forma técnica de
aplicar en la prictica los resultados cienti-
ficos obtenidos en otras ramas del saber.
En esta relacidn a veces se hipertrofia un
aspecto haciendo, por ejemplo, predominar
el caracter creativo e innovador, v en
muiltiples ocasiones se exagers v absolutiza su
caracter practico. Frente a esta discusion se
opta, no por ver su divergencia, sine su
necesaria relacion.

La Pedagogia es ciencia en cuanto tiene
su propio objeto, campo de aceidn; en cuanto
constituye un sistema de congcimientos y
una actividad social determinada, pero
indizeutiblemente su teoria estd vinculada
con técnicas y procedimientos para su
instrumentacién en la prdctica. Ello
constituye una caracteristica de toda ciencia
con independencia de su posible clagificacidn.

La ciencia pedagégica se considera téc-
nica en cuanto forma de instrumentar su
aplicacidn en la practica, Sin embargo esta
aplicacién no puede reducirse a un simple
tecnicismo; el maestro, el educador tiene
igualmente que convertirse en un creador,
capaz de imprimir a su actuacién lag carac-
teristicas de un artista que puede mover
las fuerzas internas, la emocién, la
sengibilidad del que educa, como condicién
esencial para influir en la formacion de los
educandos.

Ciencia, arte, tecnologia no constituyen
alternativas al hablar de Pedagogia,

necesariamente forman una unidad en la
practica como terreno esencial en el que
se define la formacién del hombre.

Como parte de estas consideraciones,
resulta necesario el anilisis de las ramas,
que en el campo de la propia ciencia peda-
gbgica se van delimitando. En este senti-
do encontramos distintas posiciones; en
algunas se destaca e hiperboliza una deter-
minada rama, como en el caso de la
Diddctica que se ha pretendido elevar aun
rango equivalente o superior a la propia
Pedagogia, independizandola como ciencia;
en otras se les integra como ciencias pe-
dagdgicas e inclusive se les Tlega a elevar al
nivel de un sistema de ciencias pedagégicas.

¥ analisis realizado permite clagificar
a la Pedagogia como ciencia general que,
al estudiar las regularidades y las particu-
laridades del proceso educativo, requiere el
auxilio de las que han llegado a constituirse
como ramas dentro de ese conocimiento, las
que deben verse en un doble sentido:

1. Como estrueturacion dada par el
campo de accidn de la propia cieneia;

2. Como particularidad de sus considera-
ciones de acuerdo con el nivel de edades en
que se realice el proceso educative o por el
campo de accién en que se aplique.

En el primer sentido podemos sefialar:

a) La DidAactica y sus formas de
concrecidn en distintas agignaturas,
como teoria de la ensefanza, el
aprendizaje y el desarrollo de los
educandos;

b) La Teoria de la Educacién que en
unidad con log procesos didacticos se
plantea el andlisis de la formacién in-
tegral del educande en el proceso
educativo;
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¢} La Organizacién y Direccién cientifi-
ca de las distintas formas en que este
proceso transcurre, unidas a los
requerimientos higiénicos que
resultan indispensables cuando se
trabaja con un ser en crecimiento;

d} La Historia de la Pedagogia y la

Pedagogia Comparada de los diferen-
tes modelos o concepciones tedricas y
practicas acerca de la estructuracion,
organizacién y direccién del proceso
educativo, son ambas, pilares
necesarios para su analisis cientifico.
En el segundo sentido se pueden con-
siderar las particilaridades de la Pedagogia
cuando ésta se refiere a distintos campos
de accion, adquiriendoe diferentes denomi-
naciones:

s Pedagogia familiar

* Pedagogia militar,

* Pedagogia deportiva,

* Pedagogia profesional

* Otras.

Por otra parte, en dependencia de las
edades o tipos de educacion que se abarque,
refiriéndose entonces a:

* Pedagogia preescolar,

* Pedagogia especial o diferenciada,

* Pedagogia de la educacién superior,

etcétera.

El andlisis realizado debe conjugarse
con una proyeccion de trabajo futuro, pues
mucho camino queda aun por recorrer
para encontrar fundamentos mas sélidos ¥
explicativos acerca del caracter cientifico
de la Pedagogia. La reflexion sobre la ciencia
desde elia misma, el andlisis epistemolégico,
yla investigacién tedrica constituyen elemen-
tos indispensables en este andar.

Finalmente es necesario recordar que
toda toma de posicién hay que verla como
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un momento de desarrollo de un individuo
o de un grupo de trabajo. Tal es 1a sit 1acién
del colectivo de investigadores del Proyecto
“Pedagogia” del ICCP que se enfrenta a
esta compleja problematica. Pero al inismo
tiempo se esta completamente cons:iente
de que sélo se han escalados los priineros
peldafios que permiten y a la vez exigen
una mayor profundizacién, un analisis méds
amplio y una reflexiéon més aguda.
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corporacgies, midia, etc. — segundo a perspectiva cultural e psicanalitica. A partir da com-
preensfo do papel que desempenha o brincar nas formas de subjetivacio na
contemporaneidade, identifica-o como elemento integrante de um novo senso de reali-
dade, por meio do qual a participacédo social, marcada por novo imagindrio, novos prin-
cipios e valores, € posgivel. Para isso concorrem a solidariedade, ousadia e autonomia
experimentadas nas atividades lidicas.
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Introducédo

Em recente pesquisa feita pela Cartoon
Network em trés capitais brasileiras, com
mil eriancas entre seis ¢ onze anos de ida-
de, constatamos que o objeto de desejo in-
fantil por exceléncia ndo é mais o brinque-
do: 46% das criancas entrevistadas apon-
taram a roupa como presente favorito, 33%
indicaram os brinquedos. Nem mesmo se
som4ssemos as criancas que escotheram os
videogames (10%) a estas, o8 resultados
bateriam a preferéncia por roupas. Sua
atividade preferida é ver televisdo, segui-
da, af sim, por brincar (Veiga, 2001, p. 70-
72).

A brincadeira estara morrendo? Por que
estas criancas nio priorizam o brincar? O
que os educadores tém a ver com isto?

Tais questdes exigem reflexdo sobre o
lugar do brincar na inféncia contempora-
nea e o papel desempenhado pelos adultos
— pais, professores, especialistas, etc. —,
ahrindo camintho a outras perguntas: o gue
& o brincar? Qual a importancia do brincar?
Em que condigbes é possivel brincar? Em
que condigdes a atividade ladica é
inviabilizada? Para onde vai o brincar quan-
do a infancia acaba?

Para responder a essas questdes, é pre-
ciso, primeiro, deixar claro de que infan-
cia estamos falando. Na era contempori-
nea insinua-se e comega a impor-se, com
base em estudos culturais, a admisséo da
infancia como criacdo da sociedade sujeita
a mudar sempre que surgem transforma-
¢bes sociais mais amplas. {Steinberg e
Kincheloe, 2001, p. 14) Infdncia como cria-
¢do é um conceito insurgente a naturali-
zagdo da infincia e provém do desafio & ve-
racidade da doutrina do “sempre assim” e

as abstragdes no campo das ciéncias huma-
nas e sociais, aoc mesmo tempo ¢m que
radicaliza a importancia do mundo social
na conformacao do sujeito. Sob ¢ signo
deste tempo, nio é aceitdvel referir-se a
crianga e ao ser humano, sendo as crian-
cas e aos seres humanos; pluralizar éuma
forma de mencionar os multiplos s 1jeitos
e suas especificidades, ainda que, con 1880,
niio seja possivel evitar, de todo, a g2nera-
lizacéio e, com ela, as abstragdes. A infan-
cia ohjeto de nosso texto diz respeit>, pre-
dominantemente, aquela das criangas ur-
hanas de classes populares e médias, e toda
a generalizacéo feita em seu nome assume
o rigco de ser imprecisa, embora sob a fi-
anca do desejo de fazer avancar o conheci-
mento em educacio.

O que é o brincar?

O brincar, como criagfio social que tam-
bém &, sofre, do mesmo modo que a infan-
cia, determinacdo cultural, perceptis el na
evolugéo dos préprios termos utilizados
para designar esta atividade humana em
diferentes poves e momentos dos proces-
sos civilizatérios.

Como mostrou Huizinga (ed. orig. 1938),
algumas linguas nio se preocupant em
marcar tio definitivamente a diferenca en-
tre brincar e jogar, convivendo trang fiila-
mente com esta indeterminagao concetual
e, mais do gue isso, aproveitando-se dela;
putras lingnas se empenham em delimitar
com exatidio o que é da conta do brirnear,
diferenciando-o do jogar. Para o autor, as
diferencas lingiifsticas dependem do valor
social que o jogo tem em cada sociedade.

Em nosso idioma, a palavra jogo vern do
latim jocus, que guer dizer “hrinquado,
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folguedo, divertimento, passatempo sujei-
to aregrag”, sendo base para jocilaris, cujo
significado ¢ divertido, risivel. Desta pala-
vra surge jocalis, “aquilo que alegra”, dan-
do lugar, no francés, a palavra joie, “arte-
fato de matéria preciosa usado em geral
como ornamento”.

Por sua vez brincar, de origem latina,
resulta das diversas formas que assumiu a
palavra vinculum, passando por vinclu,
vincru até chegar a vrinco. E assim que,
do significado inicial “laco”, passa por
“adorno, enfeite, j6ia que se usa presa na
orelha ou pendente dela” até chegar & idéia
de brinquedo e brincadeira. Na mitologia
grega Brincos eram os pequenos deuses
que ficavam voando em torno de Vénus, ale-
grando-a e enfeitando-a.

Muitas interpretacgbes poderiam ser fei-
tas a partir desta breve revisio etimolégica,
mag, para og propdsitos deste trabalho, é
suficiente salientar o cardter de ornamen-
to e alegria que acompanha as palavras jogo
e brineadeira. Dai se pode depreender o
statis social rebaixado que ganham em nossa
cultura tais conceitos, por causa da associa-
¢&o com a Inconseqiiéncia, a improdutividade
e o prazer. A densidade pejorativa de expres-
sbes como “sé de brincadeira” e “jogo de in-
teresses” exemplifica a desvalorizagio da ati-
vidade lidica. Quando associada a infancia,
sua negatividade multiplica-se, de sorte que
nem as criancas querem ser criancas e,
muito menos, fazer o que se confunde com
a inféincia, isto é, brincar! As diversas
estratificacdes em nogsa vida social e pro-
dutiva encarregam-se de desqualificar a ati-
vidade ladica, segregando-a cada vez mais.

Por outro lado, tanto joge quanto brin-
cadeira contém a 1déia de lago, relacio, vin-
culo, pondo individuos em relagéo consigo

mesmos, com 03 outros, com o mundo,
enfim. Ao supor a interagio social, impli-
ca o outro e o seu reconhecimento, aspec-
tos centrails do processo de subjetivacio.
Eis, agui, uma pista para a compreensio do
lugar que ocupa o brincar nas formas de
subjetivacdo na contemporaneidade, pista
esta que seguiremos mais adiante.

Apesar de nfio dizermos “brincar de car-
tas” ou xadrez, e, sim, jogar cartas ou xa-
drez, tampouco falarmos “jogar de pegar”
ou boneca, e, sim, brincar de pegar ou bo-
neca, esta caracterizacéo do jogo bem pode
ser atribuida & brincadeira, pois em ambas
situacdes percebemos uma agio livre, im-
produtiva, imprevisivel, simbdlica, regula-
mentada e bem definida em termos de es-
paco e tempo de realizacfio, como definiu
Caillois (1958) a atividade Hidica. Bem se
vé 0 quanto a indeterminacéo conceitual
pode ser benéfica e que, mais do que dife-
renciar estes conceitog, € importante co-
nhecer 0 que tém em comum, ¢omo se
verd a seguir.

Qual a importancia do brincar?

Brincamos/fjogamos para dominar angus-
tias e confrolar impulsos, asgimilando emo-
cdes e sensacdes, para tirar as provas do Eu,
estabelecer contatos sociais, compreender
o meio, satisfazer desejos, desenvolver ha-
bilidades, conhecimentos e criatividade.

Experimentamos jogos, brinquedos e
brincadeiras tradicionais e/ou antigas por-
que isso nog dd um senso de continuidade,
permanénecia e pertencimento, mergulhan-
do-nos na histéria e reportando-nos aos
nossos antepassados e sua cultura.

Brincamos/jogamos porque estas ativi-
dades geram um “espaco para pensar”
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(Gibello apud Brenelli, 1996), no qual faze-
mos avangar o raciocinio desenvolvendo o
pensamento, j& que a atividade ladica, jus-
tamente por pressupor acdo, provoca a coo-
peracdo e a articulacdo de pontos de vista,
estimulando a representacfic e engendran-
do a operatividade. As interacioes gue
oportuntza favorecem a superacéo do
egocentrismo, desenvolvendo a solidarie-
dade e a empatia, e podem introduzir, atra-
vés do cormpartilhamento de jogos e brin-
quedos, novos sentidos para a posse € 0
coONnsumo.

Contudo, para quem brincafjoga, brin-
ca-se por brincar, brinca-se por prazer,
brinca-se porque de gque outro modo se fa-
riam amigos {e inimigos)?

Em que condicgdes é possivel
brincar — ou néo?

Um brinquedo, uma brincadeira, um
jogo é tanto melhor quanto mais engendra
mistério e oportuniza a acao (fisica ou
mental). Assim, as condicdes em que é pos-
sivel brincar sfio aquelas emn que o indivi-
duo que brinca € sujeito da brincadeira, e
nio mero espectador, passivo, como tam-
bém é provocado, desafiado. A rigor, ne-
nhum bringuedo ou jogo pode ser agsim
designado sem a acdo de quem brinea. Esta
condenado a ser apenas um objeto qual-
quer enquanto nio for “jogadoe”. O que faz
um brinquedo ser brinquedo é a acfo de
quem brinca.

Talvez por isso as criangas, hoje, prefi-
ram roupas a brinquedos: muitos dos brin-
quedos oferecidos pela inddstria cultural
acentuam ¢ consumo ¢ a posse, e nédo o
brincar propriamente dito. Na melhor das
hipéteses, exibem os bringuedos como exi-
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bem as roupas e enfeites que veste n, mas
nio brincam com eles,

Observamos criangas que pederr, insis-
tentemente, determinados brinquedos e
competem com seus pares quanto i mar-
ca, procedéncia (p. ex., “o meu é importa-
do de verdade, o teu é de cameld”), ou nu-
mero de exemplares que possuem ' p. ex.,
“tenho trés Barbies, e tu?”). Importa ter o
bringquedo, mas nfo brincar com ele, até
porgque ndo sabem como fazé-lo, j4 que esta
mesma industria cultural enfatiza o consu-
mo e n&o a criagdo. Como diz Barthes (apud
Porto, 1998): “A crianga s6 pode assiimir o
papel do proprietdrio, do utente, e nunca
do criador; ela ndo inventa o mundo, utili-
za-o0; 08 adultos preparam-lhe gestcs sem
aventura, sem espanto, sem alegria.” (p.
176) Sua oferta e elaboracgio sfo responsd-
veis por isso: “Atualmente, os mais vendi-
dos s80 aqueles veiculados pela televisio,
meio que exige que o brinquedo tenha de-
terminadas caracteristicas: deve ser comu-
nicdvel, ou seja, explicdvel por breves ima-
gens.” (Porto, id., p. 177) O meio que » ven-
de —a visualidade da embalagem ou a pro-
paganda de televisdo —impde seu conten-
do, limitando-o. Para Brougére (1998), a te-
levisdo submete os brinquedos & industria
da imagem. Embora muito comp. exos
quanto & sua elaboracéo (o que o8 encare-
ce), t&ém uso restrito, competindo aguele
que brinca reduzidas alternatives de
interacao. E por isso gue, quando estra-
gam, sio abandonados — e, sob os ditames
de uma cultura da obsolescéncia, estragam
muito rdpido e sfio velozmente ultrap:ssa-
dos por outros modelos, que devem ser,
igualmente, rapidamentie substituiveis.
Todavia, o autor nos lembra que a tevé pro-
vé de temas a brincadeira infantil, e rieste
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sentido tém um forte papel produtivo de
modalidades ladicas e formas de ser.
(Brougére, 1995)

Os materiais de que s&o feitos os brin-
quedos também déo sentido & brincadeira
e moldam nossa experiéncia estética. Na
atualidade, a matéria plastica € hegembnica
na fabricacio de bringuedos. Liso, leve, com
cores vibrantes ou pastéis (preferencial-
mente utilizadas em artigos para bebés), o
plastico delimita a percepcéio com seu gos-
to, cheiro, visualidade, som e textura, bem
como possibilidades de transformacgéo ca-
racteristicas, servindo de padrao para o que
é belo, certo e adequado. Geragdes intei-
ras estdo sendo presenteadas com brinque-
dos predominantemente de plastico, e a cri-
tica deste fato ndo deve ser inspirada pe-
1as imagens edulcoradas e nostalgicas da in-
fincia de outras épocas, em que 08 brinque-
dos, majoritariamente artesanais, eram fei-
tos com materiais risticos, mas dirigida
pelo reconhecimento dos efeitos lesivos que
a coacdo impinge a formacio moral.

Vale lembrar que brincar é uma ativi-
dade dindmica e simbélica: a um a6 tempo
produz e é produto de sentidos e transfor-
macdes. O sujeito que brinca bem pode re-
significar o brinquedo através da brincadei-
ra: é assim que uma princesa Barbie pode
casar com o rato Mickey, ou que, na falta
de bonecos que representem os bandidos,
og bonecos fabrieados para camprir ¢ pa-
pel de mocinhos bem podem mudar de lado.
Mas quando este dinamismo & inviabilizado
pelas condigdes objetivas ou subjetivas do
individuo, ndo h4 brincadeira.

A psicologia ajuda a entender as condi-
¢0es subjetivas que favorecem ou impedem
o brincar. Para Winnicott (1982), a brinca-
deira néio ¢ expressdo pulsional, mas ex-

pressfo da capacidade de expressio
pulsional. Isso quer dizer que aquele que
brinca coloca & disposicdo da brincadeira
um quantum de energia pefquica que pas-
sa por processos de elaboragio secunda-
riog. Ajuriaguerra e Marcelli (1986) assim
se pronunciam a respeito: “Pulstes ou fan-
tasias demasiadamente invasivas podem
interromper o jogo, gque se torna instavel,
cambiante, cadtico. Um jogo calmo e tran-
qiilo exige que a crianca possa manter as
pulsfes a distédncia.” (p. 173) A obediéncia 4
sua dimensao codificada e simbélica depende
disso. Quando a capacidade de simbolizaciio
se encontra prejudicada, ou quando hé trans-
tornos no desenvolvimento psicossocial, é di-
ficil brincar e a atividade que se desdobra a
partir disso denuncia esta dificuldade.
Diferente da vis&o que interpreta a brin-
cadeira como wma tradugfo direta das fan-
tasias, desejos ¢ experiéncias vividas, como
se fosge um espelho do psiquismo, essa
perspectiva reforca o traco de transforma-
cdo que marea a atividade lidica, atingin-
do quem brinca e quem observa o brincar.
Se, por meio da brincadeira, tanto a reali-
dade interna gquanto a externa é transfor-
mada, é também a partir da brincadeira
que a agfio de compreender quem brinca é
construida. Na sobreposi¢io desses campos
estabelece-se 0 espaco de intervencdo no
brincar, quer com finalidade terapéutica,
quet com finalidade educativa. Provém da
ocupacio deste espago o papel que os adul-
tos desempenham na brincadeira e a ofer-
ta de brinquedos que fazem as eriancas.
De outra parte, brinquedos e jogos po-
dem experimentar uma existéncia perver-
sa. Podem estar, ao mesmo tempo, muito
perto e muito longe. E o que se vé em salas
de aula ou quartos infantis, cuja visualidade
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lidica é excessiva, chegando ao ponto de
ser invasiva, distanciando as criancas do
brincar. Com tantas ofertas de bringuedos
e situactes ladicas, as criancas néo conse-
guem agsimilar as propostas af contidas e
acabam nao interagindo com esse material.
Quem néo recorda a caixa de papeldo ou a
embalagem do brinquedo que fez mais su-
cesso que o proprio objeto que continha? Por
certo, esta embalagem dava mais lugar a
acao e as possibilidades divisadas eram mais
atraentes que o prioprio brinquedo.
Também nio é a oferta pujante de cam-
peonatos esportivoes, loterias esportivas,
sorteios, competicdes nos programas de
auditdrio e provas de sobrevivéncia em con-
di¢ctes adversas apresentadas na televisio,
jogos eletrdnicos, ete. que confere ao indi-
viduo o papel de jogador, beneficiando-o com
as propriedades da atividade lidica. Nessas
atividades o que prepondera é o espetaculo,
no qual ung poucos jogam e a grande maio-
ria contenta-se, simplesmente, em agaistir.
Sequer a acdo mental é valorizada, pois a
velocidade, a fragmentacio e a superficiali-
dade das propostas de jogo nao proporcio-
nam ao espectador - jogador reduzido a tor-
cedor — ser, efetivamente, sujeito do jogo,
ainda que de forma abstrata, realizando
mentalmente jogadas interiorizadas. Con-
jugam exaltacfio do desempenho com
autocentramento, € n&o concorrem para a
superacio do individualismo, tampouco
para a experiéncia da intersubjetividade.
Mais palpdvel, mas ndo menos subjeti-
vo, estd o préprio espaco como elemento
que permite ou impede o brincar: sua ar-
rumacio é um indicador nfo apenas da
possibilidade de exercicio da atividade
lidica, mas da atividade em geral permiti-
da. Salas muito arrumadas indicam gue os

individuos que as freqiientam n&o ag xm, ndo
brincam; salas muito desarromadas sinalizam
que seus ocupantes nfo estio responsak ilizados
para arrumar e limpar e que, talvez, sequer
organizem uma situacio de jogo.

Ha também um outro “perto/longe” que
¢é aquele dos brinquedos inacessiveis, sd
para enfeite e contemplagdo. Muito:s quar-
tos e salas de aula infantis optam por esta
visualidade, atribuindo aos brinquedos um
papel meramente decorativo. Nao sdo brin-
quedos para brincar, sdo “de ver”. It corpo-
rados a uma coleg¢fo, satisfazem os adultos
que assim conservam uma dimensdo da
infancia, ao mesmo tempo em que refor-
¢am a experiéncia da posse em detrimen-
to da criacdo.

Reiteramos que é preeciso agir para
transformar um objeto em brinquedo ou
uma situacéo gualguer em brincadeira. Na
infincia, isso adguire maior eloqiiér cia se
considerarmos sua capacidade stmbolica e
as caracteristicas de sua inteligéncia, ja
que as criancag precisam interagir iisica-
mente com ¢ mundo para compreendé-lo.
Essa interacfo, ademais, para ser lhidica,
implica, como j4 sublinhamos, acdo livre,
o que é francamente colidente com as ins-
trucbes restritivas presentes em muitos
bringuedos e jogos, tais como: s6 pode brin-
car “assim” ou “assade”, & “deste” jeito (ue se
brinca, ete. Entrementes, os educadores con-
sideram estar cumprindo seu papel educativo
com esta Interferéneia no brincar.

Na escola, isso se transforma, facilmen-
te, em jogo didatizado:; uma atividade
dirigida, com aparéncia ladica, é proposta
como meio para “fisgar” o interesse do alu-
no no tema em quest&o. Ora, “jogos atili-
zados para encobrir o ensino s&o téo suto-
ritdrios quanto o ensino que preter dem
criticar, com seu uso, pois ¢ alunofjogador
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é manipulade”, (Fortuna, op. cit., p. 156) Da
mesma forma, com os chamados “brinque-
dos educativos”, acaba-se a brincadeira (Oli-
veira, 1984, p. 51), pois a intervencio adul-
ta no brincar — talvez pelo sentimento de
culpa gerado pela oferta de objetos consi-
derados intteis as criancas —, imprimindo-
lhe seriedade e conseqiiéncia, asfixiam a
liberdade quanto ao seu uso.

Alguns adultos, impelidos por sua cons-
ciéneia critica, empreendem uma “acéo
civica” incitando as criangas a apontar de-
feitos ou recodificar de forma satirica os
brinquedos, como forma de se opor & pro-
ducéo das grandes corporacdes de cultura
infantil. (Fiske apud Steinberg e Kincheloe,
2001, p. 21) Inobstante a boa intencao desta
acdo, que pretende auxiliar na distingdo en-
tre atividades corporativas manipuladoras e
libertadoras, vemos com cautela os efeitos
desta “forma auténtica de responsabilidade
social”, (p. 30) Se, de um lado, este gesto
tenta habilitar as criancas a se protegerem
da inculicagio de valores, de outro, pode
“matar” o brincar, na medida em que des-
preza a importincia afetiva e a profundi-
dade com gue a cultura lidica dejta raizes
no solo da mente infantil — ainda insond4-
vel a despeito dos reiterados esforgos ted-
ricos do tltimo século.

Mas enquanto alguns adultos percebem
o apelo que as criancas fazem & sua parti-
cipacio no brincar e respondem-lhes diri-
gindo sua brincadeira ou ensinando-as a
critici-la, outros insistem em ge manter a
parte, sob a alegacio do respeito a liberda-
de que a atividade lidica requer. (Bujes,
2000, p. 223) Nio intervir pode ser tao per-
verso quanto intervir em demasgia j& que a
omisgdo indica descompromisso com a ta-
refa educativa e mostra-se, ao fim e ao cabo,

impossivel, pois sempre hd, em alguma me-
dida, intervencdo. (Fortuna, 2000)

Como diz Machade (1998), ¢ brincar
implica uma ética, e esta ética requer quie-
tude, pois o aprimoramento da capacidade
de brincar criativamente no se da pelo
ambiente superestimulador. Para a auto-
ra, a ética do brincar abarca a necessidade
de um adulto atento, altivo, altruista e
imperativo para que o brincar possa fluir;
requer um adulto capaz de admitir a
temporalidade desta vivéncia e, mesmo, de
reconhecer que assegura-la é sua respon-
gabilidade. (p. 30) Talvez este cuidado seja
um dos destinos gue toma a capacidade de
brincar quando a infancia acaba.

Para onde vai o brincar quando
a infdncia acaba?

Como foi dito em outra ocasifo (Fortu-
na, 2000), a resposta sobre seu destino en-
contra-se em sua origem. Ld mostramos o
que aprendemos com Winnicott (1975): o
nascedouro do brincar estd na experiéncia
do fendmeno transicional, drea interme-
didria entre o subjetivo e aquilo que & ob-
jetivamente percebido, representande a
transicéio do bebé de um estado em que
estsi fundido com a mie para um estado em
que estd em relacfo com ela como algo ex-
terno e separado. Materializa-se em obje-
tos que néo fazcm parte do corpo da mie,
embora nio plenamente reconhecidos
como pertencentes & realidade externa. O
ursinho, a fralda que acompanha o bico, o
travesseiro ou cobertorzinho exemplificam
0s objetos transicionais; surgem entre 4-6
meses e desaparecem em torno dos 5-6
anos. Seu destinge nédo € o esquecimento ou
a represséo, €, s, o espraiamento por todo
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o ser, entre a realidade psiquica interna e o
mundo externo. Identificado por Winnicott
como “substincia da ilusdo”, na vida adulta
responde pelo que ¢ inerente 4 arte, & reli-
gido, 4 cultura, enfim. No adulto, sobrevive
nomanejo do imponderavel, do inusitado, no
humor e na leveza de espirito; na capacida-
de de enfrentar o aleatério e o inesperado;
no “transe” de alguns profissionais apaixo-
nados; nos jogos da vida amorosa. Como cré
Winnicott, “é somente no brincar que o
individuo, erianca ou adulto, pode ser cria-
tivo e utilizar sua personalidade integral,
e somente sendo criative pode descobrir
seu eu”. {1975, p. 80) Assim, a principal
heranca do brincar para a vida adultz é a
criatividade. (Fortuna, 2000)

Em principio, todos os adultos, de algum
modo e em algum momento de suas vidas,
brincaram. Muitos, porém, parecem “es-
quecidos” disso, mantendo divorciadas suas
lemhbrancas de brincadeiras infantis da rea-
lidade que protagonizam diariamente.
Muito poderia ser dito sobre esta “amné-
sia”, mas aqui basta que saibamos que, para
ser educador, a reconciliacfio com essas e
outras lembrancas relativas & inféncia é
necesgdria como condi¢fio e expressio de
nossa capacidade de compreender os alu-
nos e, assim, intervir pedagogicamente —
ver Fortuna (2000), Freud (ed. orig., 1916),
Winnicott (1975) e Kishimoto {1994).

Reconhecer nosso passado é também
um modo de diferenciar as criangas reais
de nossas representacdes de infancia.
Alias, essa confusfo entre quem é crianga
€ 0 que noés imaginamos que ela seja é re-
sultado, fregiientemente, do esforgo para
melhor compreender o desenvolvimento da
atividade Iidica. Como afirma Mrech
{1998), as teorias de estagios de desenvol-

vimento “fazem o professor acrecitar, e
esperar, que todas as criancas, em dotermi-
nadas etapas, tenham o mesmo procasso de
desenvolvimento”. (p. 160) Ao invés de am-
pliar nossa compreenséo da ludicidade, tais
teorias a aprisionam em uma “camisa-de-
forca” de conceitos e esteredtipos g ie néo
deixam nenhum lugar para o conhecimen-
to do que é especifico e singular de cada um,
podando toda a iniciativa de interpre ar cri-
ticamente a realidade e de realizar uma in-
tervencio criativa e inovadora, Um exem-
plo disso é a “ditadura da faixa etéria”, diri-
gindo a escolha e orientacio de bring uedos
(p. ex.; “leva este, é para tua idade™).

E claro que admitimos o quanto niossas
idétas sobre a realidade acabam mod fican-
do esta realidade, e nfo estamos prezando
aqui a existéncia de uma realidade ir fantil
e ludica “pura”, livre de experiéncias ante-
riores e das teorizacdes. Contudo, por acre-
ditarmos na interferéncia dos sentim :ntos,
conceitos e preconceitos é que aponiamos
a tomada de consciéncia dessas represern-
tacbes como primeiro passo necessario
para uma compreensio e intervengic mais
profundas e conseqiientes sobre o brincar.
Isso também n#o quer dizer inteirariente
controlada, pois vimos o quanto a ativida-
de itidica é livre quando mencionamcs sua
imprevisibilidade e, mesmo, a dificu. dade
de encaixd-la em conceitos exatos...

Viver para brincar,
brincar para viver

Fazer viver o brinear, quando nos tor-
namos “gente grande”, é uma formra de
perpetud-lo.

Adultos que assim vivem — para br: ncar
e fazer brincar — podem estimular a cons-
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trugdo de um outro senso de realidade, por
meio do qual a participacio social marcada
por novo imagindrio, novos principios e
valores seja possivel, através da solidarie-
dade, ousadia e autonomia experimenta-
das nas atividades ludicas. Tudo isso é con-
geqiléneia da interacao social plasmada no
brincar, que nos lancga em direcdo ao ou-
tro e, neste enlace — recordemos o étimo
da palavra brincar —, constitui-nos como su-
jeitos. Brincando, reconhecemos o outro na
sua diferenca e singularidade, e as trocas
inter-humanas ai partilhadas podem
lastrear o combate ao individualismo e ao
narcisismo, tdo abundantes na nossa épo-
ca. Vivendo para brincar, fazem viver, pelo
brincar, novas formas de vida.
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Maria Fialho Crusius e
a educacao matematica

O interesse em pesquisar a trajetoria da
educadora Maria Fialho Crusius, “dona
Maria”, como é conhecida, ganhou um for-
te impulso em 1997 quando da elaboragéo
do projeto de pesguisa para a selegfio no
mestrado em Educacio da Universidade de
Passo ¥Fundo. Para o desenvolvimento da
pesquisa, realizei algumas entrevistas,
parte das quais estd incorporada no presen-
te texto. Além das entrevistas apropriei-me
de comentarios e escritos fornecidos pela
entrevistada com vistas a elaboraciio da dis-
sertacéo cujo titulo é A sinfonic dos niime-
ros — Maria Ficlho Crusius: uma vida
dedicada a educacio matemdtica na UPF.

Maria Fialho Crusius nasceu em 26 de
fevereiro del914, em Sao Luis Gonzaga, es-
tado do Rio Grande do Sul. Filha de Antb-
nio Carlos Fialho e Zulmira Vogt Fiatho
{falecidos), ficou 6rfi de pai aos quairo anos,

Ana Maria Reckziegel Teixeira’

com o0 que coube & mie prover a subsistén-
cia e também a educacfo, juntamente com
o irm#oe menor, Rosauro.

Aos domingos, a mie se dedicava exclu-
sivamente aos filhos. No inverno, ficava
lendo livros de histérias retirados da biblio-
teca da escola que Rosauro {reqgiientava.
Foi assim gue a m#e formou o hébito de
leitura nos filhos. A dura realidade vivida
ajudou na autonomia. Por isso, diz Crusius
“fui crescendo e mostrando que era capaz
de dar conta sozinha de um bom estudo.
Asgsim, freqilentei colégios piblicos com
muito aproveitamento”.

Crusius recorda que foi, provavelmen-
te, na 5% série que estudou matematica no
livro de Souza Lobo. Os problemas apresen-
tados pelo autor eram bem dificeis e a pro-
fessora indicava os problemas que deve-
riam ger resolvidos pelos alunos; no dia

! Mestre em Educacio pelo PPGE /UPF ¢ professora no Instituto de Ciéncias Exatas e Geociéncias — Iceg - UFF.
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seguinte, a primeira coisa gue ela fazia era
chamar aluno por aluno para colocar certo
ou errado, conforme tivessem resolvido ou
néo. Numa dessa manhas, recorda Crusius,
ela chegou atrasada & escola e a professo-
ra, apesar da insisténcia dos alunos, nio
havia ainda corrigido os cadernos. Quando
ela chegou, os colegas disseram: “A profes-
sora estava esperando que vocé chegasse
para corrigir os cadernos”. E que a profes-
sora fazia a corregdo das atividades
indicadas tomando como referéneia as res-
postas do caderno de Crusius.

Maria Fialho Crusius conciuiu o curso
de magistério na Escola Sio José, em Sao
Leopoldo, em dezembro de 1932. A
contratacdo para trabalhar como docente,
no entanto, néo ocorreu imediatamente,
visto que as nomeacdes aconteciam por
indicacgao politica. Em 1937, houve abertu-
ra de escolas em vilas da regido, e ela teve
a primeira oportunidade de atuar como
professora. Mesmo casada e residindo em
Passo Fundo, foi designada e aceitou tra-
balhar em Boa Esperanca, hoje Colorado.
O percurso de Passo Fundo até Boa Espe-
ranga era, segundo seu relato, uma odis-
séia: saiam de trem cedo e chegavam a
Carazinho no final da manh&; somente a
tardinha, conseguiam carona de comer-
ciantes da vila Boa Esperanca que ge des-
locavam até Carazinho para fazer compras
e, no retorno, levavam as professoras.

Ao final de 1937, pleiteou e conseguiu
transferéncia para a cidade de Passo Fun-
do, onde trabalhou até sua aposentadoria no
ensino publico em vérias escolas estaduais,
entre as quais: Joaquim Fagundes dos Reis
e Nicolau Aratjo Vergueiro (antiga Facola
Normal Osvaldo Cruz), onde exercen tam-
bém o cargo de direcdo. Na Escola Normal
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Osvaldo Cruz - Enoe, Crusius ministrou a
disciplina de Did4tica Especial para o curso
de magistério e recorda que entrava em
conflito, pois procurava ensinar &s
normalistas “como devertam trabalhar”,
mas o “como ensinar” nem sempre funcio-
nava nas classes de criancas pequenas que
elas alfabetizavam. A competéncia e o tra-
balho do professor eram medidos pelo nu-
mero de alunos que obtinham a aprovacio
na prova elaborada pela entdo Secretaria de
Educacdo e Cultura - SEC, aplicada no final
do ano escolar em todas as escolas. Ela
remernora que, no inicio de cada ano esco-
lar, snas dividas voltavam: “qual seria a
melhor cartilha? “como e o que deveria
trabalhar nas primeiras horas de aila?”
“como fazer para que os alunos escrevessem
corretamente?” As interrogac¢des eram
muttas e a angustiavam,

Na escola onde trabalhava, as criancas
eram distribuidas em cinco turmas de 12
série, obedecendo a critérios nfo explizitos
e nem escritos, mas dos quais todos se
davam conta, pois consideravam-se a situa-
cio econfmica e a preparacdo prévia. As-
sim, ficavam nas turmas A e B os alunos
chamados de “primeira linha”, que ap-en-
diam com facilidade, eram bem alimenta-
dos e possuiam todo o material escolar.
Esses eram escolhidos para representar a
escola ern festividades e, ao final de cada
ano, garantiam a reputacdo da escola.
Maria Fialho Crusius observava gue, no
trahalho com as outras turmas, niao acon-
tecia igso: havia privacéo cultural e algims
trabalhavam, apesar de serem ainda cri -
¢as. O fracasso escolar era atribuido exclu-
sivamente a eles, Foram esses alunos ¢ ue
alevaram a questionar a validade de scus
métodos de ensino: por que eles fathavan?
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por que nio dava certo? Ela observava,
ouvia, estudava, buscava, discutia, fazia
leituras e tentava, timidamente, modificar
a forma de dar aula. Procurava entender
que o sucesso ou o fracasso nflo era apenas
responsabilidade sua ou de seus alunos,
pois percebia a complexidade da situacio,
e apontava varios fatores que, nessa épo-
ca, em torno de 1944-1948, nao eram dis-
cutidos nem reconhecidos ou lembrados.
Ela sabia que as “receitas” evam antigas e
nio “funcionavam” para todos os alunos.

A educacho cita duas situactes que a
estimulavam no magistério: alfabetizar
criangas e lecionar matemdtica. Sobre os
dois temas revelou:

Alfabetizei durante muitos anos e
este magistério deixou profundas
raizes no sentido de que ficou em
mim a necessidade de amar as
criancas ¢ de dar a elas tudo que
estivesse ao meu alcance e que vi-
esse em proveito do ensino que de
mim recebiam... todas me entusias-
mavam pelo bem que me queriam,
pela vontade de aprender. Mas a
rotina era sempre a mesma, do
“Queres ler?”, uma adaptacio de
cartilha feita pelas professoras
Branca Diva Pereira de Souza e
Olga Acauan. Método: sincrético —
analftico - siniétice, ou mais pro-
priamente fonético... Eu me esfor-
cava muito para as criancas desco-
brirem as coisas, mas o que eu ti-
vera em termos da psicologia da
aprendizagem nio me dava sequer
idéia sobre o desenvolvimento de

uma crian¢a e, muito menos, sobre
0 que pudesse passar-lhe pela ca-
beca.

...Quando surgiram na década de
60 os primeiros livros diddticos de
matematica moderna, os professo-
res do curso ginasial, por determi-
nacéo do MEC, viram-se constrangi-
dos a leciona-la, como o faziam com a
matematica tradicional, nos estavam
inteiramente despreparados.

Em treinamento que, como profes-
sora de gindsio, realizei com mes-
tres de Sdo Paulo, Santa Catarina,
e Porto Alegre, tive noticias do
que poderia representar para o
ensino das matematicas a possibi-
lidade de se estabelecer relacoes
entre o edificio da matematica
criado pelo grupo Bourbaki e a
epistemologia genética de Piaget.
Esse fato pareceu-me justificar,
por si 86, a curiosidade intelectual,
a busca de conhecimento e de com-
peténcia que me levaram ao pri-
meiro encontro “com Piaget pela
leitura”, traducdo e estudo da obra
L'enseignement des mathématiques”,
editada em 1965. Essa foi a primeira
publicacdio coletiva da Comissdo In-
ternacional para o Estude e Melhoria
do Ensine das Matematicas e, nela,
Piaget estabelece relagies de se-
melhancas e diferenca entre as es-
truturas da inteligéncia e as estru-
turas da Matematica Moderna, dos
Bourbaki.
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Segundo D. Maria,

as obras de Piaget sobre psicologia
analisam as mudancas qualitativas
das estruturas de comportamento
na seqiiéncia do desenvolvimento
individual da crianca sob o ponto
de vista biopsicossocial, ou melhor,
sob o aspecto de desenvolvimento
no que se refere ao que é sensério-
motor, afetivo ou cognitivo. Essa
seqiiéncia é subdividida em perio-
dos ou estagios caracterizados
cada um por uma estrutura predo-
minante que inclui e modifica, en-
riquecendo a estrutura prépria ao
estado anterior. (...)Suas obras
(Piaget) de epistemologia genética
estudam os mecanismos através
dos quais o conhecimento evolui.
Procura pér a descoberto tanto a
génese das estruturas e dos concei-
tog cientificos, quanto usando a ex-
perimentacio, 0s proeessos evolutivos
da formacdo ou da construcéio da in-
teligéncia e do conhecimento, o que
implica sempre a passagem de um
conhecimento de menor grau para
outro de grau superior. Essa pas-
sagem provém sempre, no mais
amplo sentido, das mudancas his-
térico-evolutivas gque se déo na
interacéio entre sujeito — objeto do
conhecimento.

Num dos depoimentos, D. Maria conta:
Sempre me preocupei com meu en-
sino. Apesar de ser considerada
Stima professora, eu assim ndo me
julgava, pois ndo conseguia fazer
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com que todos meus alunos gostas-
sem de matematica e tivessemn pra-
zer em estuda-la. Quando epare-
ceu a Matemdtica Moderna, fiquei
entusiasmada e cheia de esperan-
cas. Mas este estado de esoirito
durou pouco, pois se antes 1avia
insatisfacfo, esta agora era substi-
tuida por um grau de inseguranca.
Eu néo podia conceber o ensiio da
Matematica Moderna como ipre-
sentado pelos livros didaticos, que
lhe davam o mesmo tratamento
usado para o ensino da Mate-
matica tradicional,

Continuando, D. Maria diz:
Conscientizara-me, ou antes, “sen-
tia um algo mais” que haveria para
melthorar a qualidade do ensiro de
minha amada disciplina. Tratei,
entdo, de realizar os cursos que
conseguisse e 08 fiz em 63 e em 65.
Tomei conhecimento, embora mui-
to vago, da importincia de Piaget
em relacdo a arquitetura da mate-
mdtica moderna. E através de no-
tas de rodapés , em publicac¢des
que iam aparecendo, pus-me a en-
comendar da Franc¢a o que nacue-
la época era possivel , além de
obras de Piaget e seus colabore do-
res, o8 trabalhos de Z.P. Dienes, de
Papy (dizem hoje que il est mort),
de Bréaral, de Luciene Félix, de
(Gaston Maria Laret, de Roger
Bese. Lia-as estudava-as traduzia-

as e aplicava-as no que fosse pos-
sivel, em teoria e pratica, na
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metodologia matematica que lecio-
nava no curso de Pedagogia da
Faculdade de Filosofia, depois
transformada em Faculdade de
Educacfo da Universidade de Pas-
s0 Fundo. Além disso, empenhei-
me em manter contato tanto com
professores de Sao Paulo e de Por-
to Alegre, como com grupos como
o Geem ¢ 0 Gruem. Em 1975, fun-
dei, com alunos da disciplina fun-
damental de Matemadtica Elemen-
tar do curso de Licenciatura Plena
em Matematica o Laboratério de
Matematica da Universidade de
Passo Fundo. Confirmando indme-
ras idéias em cursos sobre avalia-
¢do que o Geempa promovia, a fun-
dac@o do Laboratério s6 se oficia-
lizou em 1979, quando passamos a
estudar cada vez mais a teoria
construtivista de Piaget para que,
com tudo que nela também se fun-
damentasse, pudéssemos ir elabo-
rando e tentando pdr em pratica,
com reconstrucio e experimenta-
céo de atividades e colocacio de
novas sugestdes, uma metodologia
que sistematizamos e chamamos de
“dinamizante” e que passamos a
aplicar em primeiras séries, mola-
mestra de nosso ensino nas séries
iniciais. Em 1972, conheci Dienes
pessoalmente em curso realizado
pelo Geempa e passei a compreen-
der as estratégias que ele usava
para a operacionalizacio de uma
mesma estrutura”.

Sobre o laboratérie e a metodologia

dinamizante D. Maria escreve:

O laboratério de Matematica colo-
ca como um de geus objetivos es-
senciais a busca de alternativas de
solucdo para a melhoria da quali-
dade de educagfo matemadtica.
Empenha-se, pois, em buscar, sis-
tematizar, aplicar e difundir uma
metodologia dinamizante que leve
os alunosg a construirem, por si
mesmos, os conceitos matematicos
pela ativacao da inteligéncia, para
oferecer-lhes possibilidades de al-
cangar dessa forma o pleno funcio-
namento das estruturas légico-
matematicas.

Essa metodologia fundamenta-se
nas comprovacdes feitas por
Piaget, por seus colaboradores ou
seguidores, de que quaisquer que
sejam as estruturas do conheci-
mento, portanto quaisquer que se-
jam os conteudos matemadticos,
elas iniciam sua construcio desde
as primeiras acdes sensdrio-
motoras.

A metodologia consiste, sobretudo,
em nfo dar nada pronto, em fazer
com que o8 alunos, de acordo com
seu nivel de desenvolvimento {(ala-
nos de pré-escolar, de 1°, de 2° ou
de 3° graus) realizem atividades
partindo da acdo: primeiro, em jo-
gos ou movimentos do préprio cor-
po; depois, através da acfo sobre
materiais concretog os mais diver-
sos; da acfo j4 interiorizada e re-
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versivel, isto é, partindo das ope-
racdes realizadas sobre situacoes
vivenciadas ou a vivenciar; e, por
fim, partindo das operacbes reali-
zadas sobre proposicdes e sobre
proposicdes de proposicdes.

Com isso, pretende-se que os
alunos reinventem, por elaboracéo
da inteligéncia, a historia dos pro-

cessos de formacao dos conceitos,
vindo de suas origens fund amen-
taig para chegar a abstracéo, a ge-
neralizacio, 4 sistematizagio e a
capacidade de operacionaliza-los
conscientemente. Com isso, pre-
tende-se desenvolver, gradativa-
mente, o espirito de critica.
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Educacao popular em busca de

alternativas
uma leitura desde o campo

democratico e popular

A autora da obra, Conceigiio Paludo, é
educadora popular, especialista em Educa-
cdo Psicomotora e em Orientacio Educa-
cional, mestre em Pgicologia da Educagio
e doutora em Educacao pela Universidade
Federal do Ric Grande do Sul. Atualmen-
te, € docente da Fapa e coordenadora da
drea de Educacfo da Uergs. Atua também
como educadora popular junto a diversas
organizacdes sociais, movimentos, pasto-
rais, ONGs, priorizando o MMTR.

A estrutura redacional da obra desvela-
se em quatro capitulos, e estes, em subdi-
visoes. Assim:

a) no primeiro capitulo, “Constituicio

do Campo Democratico e Popular no

Vanderiéia L. P. Daron?®

Bragi1" (CDP), a autora aborda o sen-
tido da constituicdo do Campo Demo-
eratico e Popular no Brasil, a partir
da reflexdo e aprofundamento das ba-
ses das concepctes e priticas
hegeménicas do projeto da Modernidade
em nivel internacional e no Brasil repu-
blicano. Além disso, analisa a matriz da
emergéneia do popular, enfatizando a
segregacio real vivida pelas classes
populares e a democracia como sen-
tido profundo do movimento do popu-
lar. Descreve também o processo de
constituicdo do Campe Demosréatico
e Popular no Brasil;

1 PALUDO, Conceigao. Educacdo Popular em busca de alternativas: uma leitura desde o campo dermmocratico e

popular. Porto Alegre: Tomo Editorial; CAMP, 2001. 272 p.
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b) no segundo capitulo, “Afirmacéo de
uma concepeio popular de educagio”,
analisa a educacdo no projeto da
modernidade, o surgimento e a afir-
mac#o da concepedo de educacao po-
pular;

¢) no terceiro capitulo, “Continuidade de
um projeto alternativo em constru-
¢éo”, aprofunda a andlise dos elemen-
tos que caracterizam a crise do proje-
to da modernidade no Brasil; bem
como os impactos sobre o Campo De-
mocratico Popular, evidenciando os
elementos dessa crise. Além disso,
estabelece uma anAalise sobre as novas
proposigies hegemdnicas do projeto da
Modernidade e as alternativas do
Campo Democritico e Popular ao
novo paradigma que se configura;

d) no quarto capitulo, “Educa¢io popu-
lar para a construgdo de um outro
projeto de desenvolvimento”, enfoca
a critica a perspectiva hegemonica da
educacio para os pobres, bem como
os limites da perspectiva da educacéo
para todos; reflete sobre a nova
hegemonia e as dificuldades no exer-
cicio da contra-hegemonia e salienta
as novas énfagses nas concepcdes e
praticas de educacdo popular.

Ao final estéo as principais conclusdes
e, além da diversidade de referéncias hibli-
ograficas que a autora utilizou, ha un con-
junto de anexos que retratam a riqueza de
contetido construido a partir do processo de
pesquisa, compostos por um quadro sinte-
ge da histéria do Brasil e da educacio, os
blocos teméticos pesquisados, a caracteri-
zacdo dos entrevistados, entre outros.

A obra, como afirma o apresentador
Nilton Fischer, é “fruto de um ato profun-

damente reflexivo sobre a esperanca” e
combina o actmulo da militdncia como
educadora popular orgénica as classes po-
pulares com a permanente busca de
referenciais tedricos e sua propria «:¢éo re-
flexiva. Tendo como matriz que nutiiu esta
obra a sua tese de doutorado, na quil a au-
tora teve como ohjetivo “contribuir para a
ressignificacdo ou busea de novas énfases
e significados das praticas de educagio do
popular que s&o processadas desde a con-
cepe¢ao de educacdo popular”, revela como
centrou o foco de estudo sobre a guestio:
“guais sdo as transformacbes politico-peda-
gogicas pelas quais vem passando, a partir
dos anos-de 1990, a concepcao de ed 1cacio
popular?” Esta questio tem uma relevén-
cia fundamental, pois é exatament: o pe-
riodo onde 0 Campo Democratico Popular
vive uma profunda crise, e é no olhar so-
bre o processo como um todo que a autora
identifica os sinais de resisténcia e acimulo
qualitativo deste campo na digputa de
hegemonia, sem deixar de lado as criticas,
o8 limites e as dificuldades.

Vale a pena destacar os movimentos
tedrico-metodologicos utihizados pele auto-
ra/pesquisadora na busea reflexiva de
respostas h questio formulada. Estes mo-
vimentos foram entrelacados pela articula-
cio dialética entre o “mergulho” na histd-
ria e na teoria acumulada sobre o especifi-
co da educagiio no interior do process.o his-
térico do projeto da modernidade, com a
busca de clareza de conceitos junto & teo-
ria politica, sociologia, epistemolog a e a
pedagogia, e com o “mergulho” no empirico
Jjunto ao MMTR/RS (Movimento de Mulhe-
res Trabalhadoras Rurais), ao MST { Movi-
mento dos Trabalhadores Sem Terrz), ao
MNU (Movimento Negro Unificada) e &
CUT (Central Unica dos Trabalhado res).
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A obra se inscreve na perspectiva, como
4 prépria autora afirma, “daqueles que
buscam a compreensio do nove momen-
to do processo higtdrico em curso, anun-
ciam possibilidades e por elas lutam, afir-
mando a necessidade de construcao de
um Projeto Alternative ao da
Modernidade”. Parte, portanto, de pres-
supostos, ressaltando o pensamento de
Paulo Freire e Gramsci. Neles, vé o antn-
cio de possibilidades frente ao imobilismo,
ao determinismo, a uma visio niilista de
ser humano, aos a priori, ao fatalismo,
ao reprodutivismo, a inexorabilidade, a
inevitabilidade, 4 espera, a uma visdo
“gelatinosa” das relacbes sociais e as
concepedes unilaterais, domesticadoras
e reguladoras de educacdo. Entretanto,
€ necessario enfatizar que, para a auto-
ra, qualquer referencial tedrico mais ing-
pira do que determina a andlise, porque,
como Thompson, acredita que “o conheci-
mento é sempre provisério e que as cate-
gorias mais apropriadas as compreen-
sdes e explicacies emergem da interagio
entre a teoria e a evidéncia.”

Como pesquisadora orginica das classes
populares, focaliza sua andlise no ohjeto da
pesquisa, abrindo m#o de estudo de caso de
cada um dos sujeitos pesquisados. Revela
sua transparéncia ao descrever o processo
de construgdo da pesquisa e os principais
impasses tedrico-metodoldgicos quando da
andlise e construgfo da argumentacéo,
demonstrando, também, de um lado, um
profundo respeito com os sujeitos e, de
oulro, a clareza do seu papel, dos limites
como pesquisadora e das exigéncias que se
colocam para realizar a pesquisa qualitati-
va em ciéneias humanas.

Nesgse sentido, vale destacar os princi-
pais impagses tedrico-metodoldgicos vividos
pela pesquisadora/autora, como ela prépria
apresenta na obra:

“a) o estabelecimento de relacdes entre
0S espacos micro (sujeitos-cotidiano),
meso {Brasil) € macro (global-mundo);
b) o rompimento do fracionamento e a
tentativa de estabelecer relacdes entre
o projeto de sociedade, a direcao dada ao
desenvolvimento, as tendéncias do cam-
po democratico e popular e as énfases
politico-pedagigicas da concepeo de Edu-
cacgfo Popular; ¢) a leitura das tendéncias
do Campo Democrético e Popular e de ou-
tros campos sociais{...); d) as relacfes en-
tre a leitura do particular(sujeitos da pes-
quisa) e o geral(Campo Democratico e Po-
pular); e) a explicitagdo das tendéncias do
Campo Democratico ¢ Popular e, a0 mesmo
tempo, das contradigfes nas gquais esta
imerso; f) as relactes entre objetividade
e subjetividade da pesquisadora perten-
cer ao CDP e, ao mesmo tempo, realizar
o estranhamento ou o distanciamento
par ser reflexivo; g) as relacdes entre os
sujeitos — o que revelam sobre o sujeito
— e a pesquisadora — o que prioriza, como
compreende ¢ analisa o revelado; h) a
manutengio do objeto da pesquisa e a
abertura, pela empiria, de multiplas
possibilidades analiticas; i} a leitura
das orientacdes ou tendéncias dos anos
1990 e a proximidade com o periodo his-
térico vivido; j) a busca de leitura das
orientacgdes de sentido do CDP e da con-
cepciio de Educagéo Popular e a fragmen-
tacio atual, pratica e tedrica.”

A temadtica tratada na obra explicita o
sentido, a trajetéria histérica e a dindmi-
ca de constituicao do Campo Democratico
e Popular no Brasil. Esta categoria foi eria-
da pela autora para demonstrar a existén-
cia de um campo de forgas politicas e cul-
turaig constituido pelas classes populares,
intelectuais orgénicos e militantes, assim
como estruturas de mediac&o que se arti-
culam numa perspectiva de disputa da
hegemonia para a construcio de um pro-
jeto alternativo de sociedade. Aliado a este
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processo, a autora argumenta que houve
a construgdo de uma concepgao e praticas
de educacio popular comprometidas com a
emancipacéo e ibertacio das classes popu-
lares. A partir dessas teses centrais, situa
e analiza a crise que a humanidade atraves-
sa proveniente da hegemonia do projeto da
Modernidade centrado no “fundamentalismo
de mercado”.

Demonstra, pela sua pesquisa, que o
impacto das mudangas deste projeto sobre
o Campo Democrético e Popular n&o con-
geguiu destruir seu potencial transforma-
dor e apresenta o salto qualitativo eviden-
ciado pelos movimentos sociais populares
— gujeitos da pesquisa, que 0 mesmo vem
dando a partir dos anos 1990, destacando
o3 novos direcionamentos politicos do Cam-
po Demaocratico Popular e as énfases politi-
co-pedagdgicas dos processos educativos. As
novas énfases da educacfio popular anun-
ciam umna visdo mais integral de ser huma-
no, a buseca da constituicéo das classes po-
pulares como sujeitos protagonistas da
transformacéo, a importancia do processo
formativo que ocorre na organizacio popu-
lar, o esforgo de reconstrucéo de identifi-
cacbes; bem como a valorizacgéo do conhe-
cimento, dai a educacdo como direito e o
exercicio cotidiano de experiéncias que tra-
duzam, desde jd, um novo modo de viver e
se relacionar. Esse novo significado dado
4 educacgio popular nos anos 1980, segun-
do a autora, parece dar-se mais na sua
orientacio politica do que na metodolédgica
e numa melhor complementaridade entre
a formacao politica, técnica e humana. Isso,
na minha forma de entender, coloca desa-
fios muito grandes aos educadores popula-
res no sentido de “costurar” e dar unidade
metodoldgica a esse processo, j& que o jei-
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to de construir os processos formativos no
interior dos processos de escolarizacio, de
organizacéo, de luta e de vivéncias é fun-
damental para o exercicio coletivo d:2 cons-
trucio do poder popular, numa peripecti-
va de radicalizacéo da democracia.

O grande valor do livro estd centrado
numa minuciosa leitura dos sujeitos sociais
do Campo Democrético e Popular, especial-
mente dos movimentos sociais poptlares,
realizade numa abordagem procesiual e
histérica, a qual revela que € especialmen-
te na década de 1990, periodo de crise tan-
to do projeto da Modernidade (que tenta
“escondé-la” pela afirmacéo da hegemonia
de mercado com a idéia do caminho 1inico)
quanto do Campo Democratico e Popular no
Brasil, que a rigueza, a resisténcia e quaii-
dade da formulagfio vém sendo constitiidas,
revelando que quanto mais tentam prander
a liberdade, mais ela se multiplica,

Nuam breve ensaio de avaliaciio dc livro
Educacdo Popular em busca de alternati-
vas: uma leitura desde o campo democrd-
tico e popular, parece importante destacar
a relevancia desta obra no contexto ztual,
por trazer elementos inovadores de
ressignificagio da educacéo popular e de
suas miltiplas dimensées no sentido de
construir a emancipagéo integral tanto da
humanidade guanto das classes populares.
Seun eardter inovador, audacioso e criativo
abre possibilidades para qualificar a p-dxis
educativa de agentes, militantes e ativistas
engajados na luta pela transformacéo so-
cial e, a0 mesmo tempo, aponta perspecti-
vas de caminhos de vida e esperanga gue
as classes populares coletivamente podem
construir nesta dire¢dio. Além disso, como
fruto de pesquisa, abre possibilidades de
novas investigacdes, de carater qualitati-
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vo, que podem ser realizadas acerca da
educacdo popular. Nesta obra, ha a
explicitacio das varias correntes de educa-
cdo das classes populares, tanto do projeto
da Modernidade hegemdnico quanto das
que constituiram a concepgio de educacio
popular. Também apresenta um conjunto
de notas explicativas que vao dando consis-
ténecia, conceituando e fundamentando as
andlises construidas, como podemos
exemplificar com a belissima sintese da
histéria de luta das mulheres e dos movi-
mentos de esquerda no Brasil.

Além do contetdo abordado, a obra é
muito rica em elementos para a constru-
cdo de pesquisas no campo das ciéncias
humanas, pela forma eomo a autora foi
construindo e demonstrando o caminho da
pesquisa. Sua pesguisa parece ter consegui-
do superar uma tendéneia muito presente
no Campo Democritico Popular nos anos
1990, de obscuridade frente &s alternativas
de transformacio, abordando com clareza
as diversas concepedes e fundamentando a
concepeio de educagdo popular, seu cara-
ter politico-ético e também a importéncia
que assume no processo de libertacéo.

Em suma, a leitura desta importante
obra é recomendada a todos os que estéo
engajados, gonham ou acreditam que é pos-

givel construir uma nova sociedade, com
novos valores e relagies tanto na esfera da
economia quanto da politica e da cultura.
Aos militantes e educadores engajados nos
movimentos sociais populares, esta obra se
congtitui numa chave de leitura para a com-
preensdo do significado do direcionamento
dado ao processo de desenvolvimento pe-
las forcas hegemdnicas nesta iltima déca-
da, no qual as classes populares clamam
por mudancas profundas de ¢lasse, género
e raga, capazes de resgatar o verdadeiro
gentido da dignidade humana e das mdlti-
plas formas de vida do planeta.

E indispensével que todos 0s que tém a
conviceéio de que € possivel construir uma
sociedade onde a humanidade possa viver
com dignidade e felicidade tenham presente
o papel estratégico que a educacéo popular
cumpre para a construcic do processo de
emancipacio e libertacéo.

A capacidade, a paixdo, a convicgdo e 0
compromisso ético-politico da autora, como
educadora popular e junto as classes popu-
lares em [uta, nos desafiam a sermos
educadores(as) permanentemente, para que
ninguém mais tenha a ilusfo de eruzar os
bracos e permitir-se ser escravo, mas, sim,
que cada um e todos possam ter orgutho de
ser gente e de lutar pela sua dignidade.







Pé6s-modernidade,

O autor da obra, Pedro Goergen, 8,
atualmente, docente (professor titular) e
pesquisador na Universidade Estadual de
Campinas na drea de Filosofia da Edueagéo.
Seus trabalhos abrangem temas como edu-
cagdo comparada, relacio teoria e pratica,
formacéio de professores, Modernidade, pés-
modernidade, assim como as relactes entre
ética, estética e educacao. Encontram-se
entre suas publicacoes mais recentes o li-
vro Formagdo de professores, a experiéncia
infernacional sob o olhar brasileiro, feito em
colaboracio com Dermeval Saviani, o qual
j4 estd na sua segunda edigio.

A obra estd estruturada em quatro ca-
pitulos gue correspondem aos seguintes ti-
tulos: “Da critica a negacfio da razéo mo-
derna”, “O novo eontexto: pés-moderno?”,
“Tempos de pés-moralidade?” e “Novas
perspectivas para a educagfio”.

ética e educacao

Robinson dos Santos®

Na primeira parte, o autor expse, de
modogeral, as caracteristicas da Modernidade
em relacdo ao periodo medieval, bem como
algumas preocupaces de seus principais re-
presentantes. Numa das passagens, o au-
tor sintetiza “as principais caracteristicas
do projeto moderno sdo a ilimitada confian-
ca narazio, capaz de dominar os principios
naturais em proveito dos homens e a crenca
numa trajetéria humana que, pelo mesmo
uso da razdo, garantiria a sociedade um
future melhor”. (p. 12-18) O sujeito, por
meio da racionalidade, afirma-se e torna-
se independente de qualquer instdncia di-
vina. A {é expressa-se por meio da confian-
¢a na razio e no progresso.

Uma das questdes enfatizadas pelo au-

tor € a que Max Weber colocou na sua cri-
tica ao projeto moderno, isto &, a predomi-
néncia da Zweckrationalitif, ou seja, a

' GOERGEN, Pedro. Pos-modemidude, ética e educagao. Campinas, SP: Autores Associados, 2001. 95 p, (Cole-
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hegemonia da racionalidade dos meios
mais adequados para a realizacio dos fing
predeterminados. Esta razdo se separou
daquela que orienta as decisdes ¢ se rela-
ciona com sistemas de valor. A partir dis-
S0, 0 autor segue com comentarios a par-
tir das criticas de Adorno e Horkheimer &
Modernidade.

Na segunda parte do texto, o autor abor-
da algumas das criticas que os autores, as-
sim denominados {ou até autodenominados),
“pés-modernos” tecem 4 Modernidade, bem
como infere deste posicionamento algumas
implicagdes para a educacio. Uma compre-
ensao minima dessa controvérsia entre
modernos & pos-modernos é de suma im-
portineia para que nos situemos como edu-
cadores. Goergen afirma que o cardter con-
traditério da pés-modernidade é, de um
lado, a critica & confianga no poder ilimita-
do da razio e do progressoc e, por outro,
“representa uma louvavel abertura para a
multiplicidade das vozes culturais espalha-
das pelo planeta, nio raro emudecidas ou
sufocadas pelo centrisine e suposta supe-
rioridade da voz que parte da cultura eu-
ropéia”. (p. 26) O autor procura relacionar
as principais questdes apresentadas, respec-
tivamente, por Jean-Frangois Lyotard, na
defesa das teses da pés-modernidade, e
Jiirgen Habermas, defensor e critico do pro-
jeto moderno, Além desses, sdo citados au-
tores como Gianni Vattimo e Richard Rorty.

No terceiro capitulo, Goergen inicia des-
crevendo a “ética do discurso” trabalhada
por Karl-Otto Apel e retomada por
Habermas. O autor aponta para a distingéo
que Habermas faz entre acio instrumen-
tal e acio comunicativa: a primeira se
orienta para o é&xito, a segunda, para o en-
tendimento. “Aquele espacgo social onde
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ainda sobrevive & acdc comunicativa
Hahermas denomina de Lebenswelt, ermo
que foi traduzido para o portuguds por mun-
dn da vide ou mundo vivide. No mundo da
vida predomina a acdo comunicaiiva; no
mundo sistémico, a acdo instrumental. (p.
42, grifo do autor) Segundo o aintor,
Habermas admite que uma das patologias
da modernidade ests na colonizagaoc do
mundo da vida pelo mundo sistémico; logo,
a acdo Instrumental est4 tomando conta do
espaco onde se discutem e validam as nor-
mas éticas. Assim, é preciso descolonizar o
mundo da vida e reestabelecer os proceisos
interativos onde emergem a espontaneida-
de, a solidariedade e mtersubjetividade. 1es-
se modo, 0 conhecimento lingitisticame nte
mediado possibilitard a verdade median'e o
consenso, e a moral transforma-se na étics do
discurso.

Ainda no terceiro capitulo, Goergen es-
tabelece um contraponto entre o gue aiir-
ma Habermas quanto & ética e o que de-
fende o sociclogo pragmatista francés
Gilles Lipovetsky. Para Lipovetsky, cujas
teses sdo marcadamente pés-modernas a
ética teria tracos eminentemente individu-
alistas. “No entender de Lipovetsky, pare-
ce ter chegado ao fim a fase heréica e aus-
tera do dever e da obrigacéo, da exaltacio
das virtudes publicas e privadas, bem corr 0
da abnegagfo. [...] O espago do dever, da o~
dem, da obedigncia cedeu lugar ao desgjo, &
busca de felicidade, & voz dos sentidos. (p. 58)
Partindo dessas congiderac¢des é quaz
Lipovetsky afirma que estamos mam periods
de pés-moralidade.

() quartg e dltimo capitulo do livro apre-
senta algumas perspectivas para o campc
da educacio diante deste debate epistémico
e ético. O papel da educacgéo, para og mo-
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dernos, é aperfeicoar a natureza humana
pela formacfo da raziio e pelo acesso ao
conhecimento, conforme salienta o autor
(p. 60). Por meio disso, a humanidade se
transformaria numa sociedade culta, etica-
mente boa e politicamente justa e iguali-
tdaria. Entretanto, de acordo com o autor,
“0 ideal da formag¢io do cidadao, homem
emancipado e livre, através da razfo,
transformou-se no ‘ideal’ do homem sub-
misso & ordem burguesa ¢ ao0s seus inte-
resses, disposto a aceitar as regras do
mercado e a instrumentalizacio do ser
humano a seu servigo”. {p. 61) Ora, isso evi-
dencia, entre ouiras coisas, 0 porqué da eri-
tica pog-moderna e coloca o gquestionamento:
pode (ou deve}, ainda, a educacdo se ampa-
rar nas metanarrativas? Ou, conforme
Goergen (p. 62), “a crige das metanarrativas
representa também nma crise da legitini-
dade dos fundamentos da cultura pedags-
gica amparada nestes metarrelatos?. De
outro lado, o autor enfatiza gue néo é pos-
sivel afirmar o fim de todos os metarrelatos
ou metanarrativas sem propor um novo
metarrelato on metanarrativa. Nesse sen-
tido, é importante relativizar o discurso pds-
moderno, que, andando de méos dadas com
o neoliberalismo, pretende fazer da educacgio

!

um produto comercial a mais, afinal nada
deve se opor ao exercicio das liberdades indi-
viduais cujo ambiente propicio é o mercado.

Goergen salienta que, diante dessa con-
trovérsia, o gque devemos fazer como edu-
cadores “ndo é escolher entre Habermas ou
Lipovetsky”, isto é, enfre nos situarmos
como modernos ou pds-modernos, “mas
participar do debate entre ambos e, a par-
tir dai, construir, em consondncia com
muitas outras vozes da sociedade, os prin-
cipios que possam orientar nossa pratica
educativa”. (p. 76)

Por fim, o autor considera que os desa-
fios postos por este debate a educacao es-
tAo apenas comegando. Assim, é importan-
te gque, cada vez mais, os educadores en-
frentem a tarefa de pensar a educacfio nao
somente a partir de questdes como conteii-
do e método, mas a partir de suas milti-
plas facetas, especialmente no seu aspec-
to formativo, como também no seu agpec-
to ético e estético.

O livro é de boa apresentacio e nio traz
maiores dificuldades para a leitura. O au-
tor escreve de modo claro e objetivo. Esta
leitura é fiindamental para quem quiser se
situar neste debate, assim como € reco-
mendada a todos os educadores.
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Dialética da praxis histérico-social
Esboco de sua sistematizacdo diferenciada
em Schleiermacher, Hegel e Marx

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik®

Traducdo: Prof. Dr. Cldudio Almir Dalbosco®

Introducao

Querendo-se falar com fundamento so-
bre a dialética da praxis histérico-social, nfo
se pode, deixar de comegar com Platio.
Platéo nfo s6 lancou a pergunta em seus
primeiros didlogos socraticos, principal-
mente em Proldgoras, sobre se a virtude
da préaxis politica é ensindvel, como tam-
bém coloecou o pensamento da educacio no
centro da Repiblica (da Politeie). Somen-
te aqueles que consuman uma conversio

Revigdo: Hans-Georg Flickinger*

moral {periagoge — sittliche Umkehr) para
aidéia do bem sdo capazes de conduzir uma
transformacéo revoluciondria da ordem
politica para o ideal de justica. Mas nao sé
a educacio e a comunidade politica estfo
relacionadas uma com a outra imprescindi-
velmente, como também a exigténceia his-
térica da humanidade prdpria é indicada
pela renovacéo da idéia do ser moral do ho-

! Palestra proferida na Undversidade de Passo Fundo (UPF) em setembro de 1999. A versao alema desta pa-
lestra, ligeiramente modificada, cnconitra-se publicada com as seguintes indicacses: SCHMIED-KOWAR-
ZIK, Wolfdietrich, “DIALEKTIE DER GESELLSCHAFTLICHEN und geschichtlichen Praxis: Skizze ihrer un-
terschiedlichen Systematisierung bei Schletermacher, Hegel und Marx”. In: NAGL, Ludwig, LANGTHALER,
Rudelf {Hrsg.}). System der Philosophie? Festgabe fiir Hans-Dieter Klein. Franidfurt am Main - Berlin - Bern -
Bruxelas - New York - Oxford - Wien, 2000, p. 199-213.
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mem de geragio para geracgdo, como Platio
mostrou no Banquete (Symposion,).

Eu néo posso seguir adiante agui com
Platéo, mas quere, sim, colocar no centro
de minhas reflexbes, por meio de um enor-
me salto no tempo, de mais de dois séculos,
aqueles pensadores gue, mesmo de modo
completamente diferenciados entre si, estéo
conectados com Platéo e trabalharam,
inovativa e sistematicamente, a dialética da
praxis historico-social. Disso devem ser mos-
{radas as diferentes tentativas de sistema-
{izacio a gue conduzem as concepgdes de
dialética, desenvolvidas controversamente
entre si, de Schleiermacher, de Hegel e de
Marx, as quais, todas, tamhém determinam
ainda hoje a discussfo da autocompreensio
de nossa praxis histérico-social.

Friedrich Daniel Ernst
Schleiermacher

Tanto a obra de Schleiermacher como og
seus efeitos permanecem de modo estranho
& sombra de Hegel, do gual aquele foi um
grande adversdrio na Universidade de
Berlim, Assim, quando se trata da dialética,
nds nio pensamos primeiramente, de modo
geral, em Schieiermacher. Abstraindo da
teologia e da pedagogia, em que é atribuido
a ele um significado histidrico e cientifico fun-
damental, Schleiermacher é nomeado hoje
gquase que somente come fundador da
hermenéutica enquanto ciéneia, a qual fora
universalizada de Wilhelm Dilthey até Hans-
Georg Gadamer numa metddiea filos6fiea
contra a intencio dele mesmo. Prova disso
é o fato de gque Schleiermacher néao procede
hermeneuticamente em sua hermenéutica,
sendo dialeticamente em todos os seus es-
critos filosdficos.

Por dialética entende Schleiermacher —
que foi o tradutor genial de Platdo - a arte
da conducio do didlogo. Isso significa, pri-
meiramente, que a dialética tem o seu lu-
gar comum e o seu espaco de desdobramen-
to ndc em outre lugar a néo ser na praxis
da comunicacdo humana. Dialética da-se
enguanto processo histérico de contrapisicio
comunicativa dos homens entre si e na de-
terminacio da realidade na qual eles vivem.

J4 agui reconhecemos o tato de que a
dialética, enquanto arte da condugiio do
dialogo, tematiza-se a sl mesma como for-
magdo cientifica do pensamento e quz ela
é 0 auto-esclarecimento de sua prépria
prixis para chegar, assim, a uma exec 1¢do
consciente da interpretacio comunicativa
da realidade.

A dialética é a andlise de uma prixis
comunicativa encontrada, mas nao s6, se-
gundo Schleiermacher, em seu esclareci-
mento metodoldgico proprio, senfo também
como exploracio conteudistica de nossa rea-
lidade e como esclarecimento dialético da
prixis humana, para a realizagéo conscian-
te desta praxis mesma.

Comecemos com a clarificagdo de nouso
ser-homem, como Schieiermacher o faz em
seu Sistema da doutrina dos costumes
(System der Sitteniehre), no qual ele tematiza
o objeto doutrinal de sua ética. Temos aqi,
diante de nds, ¢ horizonte mais amplo da
praxis social, onde sowmos ingeridos historica-
mente e cuja realizacfo nos é dada reoralmen-
te. Como prdtica, na qual nos encontramaos
desde sempre, o esclarecimento dialético é
pensdvel somente internamente, comoe ans -
lise da tengdo polar na qual essa praxis socig]
se realiza por meio de nossas acdes.

A tensdo polar fundamental da praxis
social ocorre entre individuo e sociedade.
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Nio é possivel a vida humana de nenhum
individuo fora da sociedade, mas também
n#o hd sociedade quando se abstraem dela
os individuos. Ambos, individuo e socieda-
de, podem se realizar somente enquanto
polos de tensfo reciprocamente relaciona-
dos um com outro; guando tomados em si
mesrnog, abstratamente, eles nfio sfo nem
pensdveis nem possiveis. Particularmente,
I formas variadas de praxis social defor-
madasg, nas quais ou a sociedade aspira
dominar os individuos ou estes procuram
ignorar aquela. Queremos aqui nos apro-
ximar desta delimitagfio negativa, que, para
Schleiermacher, desempenha um papel
importante de delimitacfo aporética, para
poder tornar visivel, pelos menos em tra-
¢oS gerais, 0s contornos de sua argumen-
tacfio como um todo.

Ortogonal para com este primeiro (ten-
sfo entre individuo e sociedade) estd o se-
gundo arco da tensdo do processo histéri-
co, 1810 é, encontramo-nos na praxis social
sempre no centro do presente, o qual con-
tém a histdria passada da humanidade,
comno realidade determinada, e mantém a
histdria futura diante dos olhos, como ho-
rizonte de agfo. Agui também nfo é de se
pensar a prdxis humana de outro modo
sen#o como embutida nestes polos: o do
passado e o darealidade dada. Toda a ten-
tativa que ignora a realidade prévia da ¢i-
tuacdo histérica, ou que ofusea o futuro
como perspectiva, destrdi a prdaxis em sen
niicleo onde ela se d4 pelas acdes humanas.

Com isso, chegamos ao terceiro arco de
fensido em relacio aos dois outros ja expos-
tos: a atividade formativo-produtora e a
simbélico-conhecedora. Também estas
duas formas de atividades sociais estfo
relacionadas polarmente uma com a outra,

pois o trabalho social e a organizacio séo
referidos exatamente & plasmacio entre lin-
guagem e saber social, do mesmo modo como
estes o s@o, novamente, & acio laborosa.

Nao vou prosseguir aqui, entretanto,
com ag diferenciacfes da prédxis social,
como Schleiermacher as esclarece através
de um entrelagamento cada vez mais refi-
nado dos arcos de tensio, que estio recipro-
camente cruzados polar e dialeticamente,
mas, sim, vou indicar apenas para o fato de
que o ultimo, ¢ arco de tenséo entre teoria
¢ praxis - assim também como os anterio-
res -, deixa-se empregar na propria anali-
se dialética que é realizada da praxis. Isto
€, relacionadas com a andlise da praxis
social, as cidncias tedricas e prdficas, as
quais se debrugam sobre o ser-homem social
e histérico, deixam-se elas mesmas se dife-
renciar novamente. Sem querer apresentar
uma divisfio completa de disciplinas, nomeio
aqui, de acordo com Schleiermacher, como
disciplinas tedricas, a histéria, relacionada &
sociedade, e a psicologia, relacionada ao in-
dividuo. Ao lado disso estiao, como discipli-
nas praticas, a politica, que é dirigida a
préaxis da organizacho social, e a pedagogia,
que se concentra na praxis da formacio dos
individuos. Também estas duas disciphinas pra-
ticas estéo referidas polar e dialeticamente
uma A outra, pois a praxis pedagogica € parte
propria da configuracio politica da vida social,
assim como a praxis politica estd subordina-
da a pretenséio da formacio do homem pelo
homem.

O mais fascinante na andlise dialética
de Schleiermacher sobre a praxis histéri-
co-social é, por conseqiiéneia, que ela sem-
pre permanece consciente do fato de que
cada andlise da prdxis apresenta, ao
mesmo tempo, uma orientacfo para a
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praxis. [sso exclui, de antemao, que a ana-
lise da praxis pedagdgica ou politica jamais
possa ser mal-entendida como uma ciéncia
empirico-verificadora ou normativo-
prescritiva. Pelo contrario, a andlise da
prixis dialética surge sempre do agente
pratico; ela esclarece a prdxis na qual o
agente se encontra desde sempre, para
possibilitar-lhe intervir conscientemente
na prdxis, pois a prdxis social néo é ela
mesma outra coisa do que o agir dos indi-
viduos entre si. Por isso, a dignidade da
praxis é, como assinala Schleiermacher,
muito mais velha do que a da teoria. A teo-
ria da andlise da prdxis pretende levar
adiante somente a prixis social, que, por si
mesma e desde sempre, se executa, através
do seu esclarecimento, até uma praxis cons-
ciente do sujeito agente. (Schieiermacher,
Pad. 1, 11}

Com base nisso, Schleiermacher é da
“conviecdo” de que o continuo desenvol-
vimento social da humanidade na histéria
tein seu fundamento numa “continuidade
pura da praxis”. Isso significa, relacionado
ao progresso moral da humanidade, que a
faculdade (poder) para a moralidade esta
plantada desde sempre na praxis social
mesma e de si mesma hnpde-se para a sua
realizacio. Depende, portanto, somente de
que os individuos sejam esclarecidos sobre
a prdxis social em sua estrutura moral,
para levd-la adiante moralmente e com
consciéneia:

Assim temos entio que ter em vista so-
mente o fato de que produzimos uma tal
teoria que, emhora sempre conectada ao
existente, ao mesmo tempo também
corresponde ao curso natural e seguro do
desenvolvimento progressivo. Quanto
mais essa teoria nos da born resultade,
enté&oc tanto menos precisamos estar
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ocutpados com & praxis, pois temos a on-
viccdo de que uma eontinuidade purada
praxis, a gual inclut porém em si nes-
ma, simultaneamente, o desenvolvir en-
to progressivo da teoria, é depreendida
disso, {Schleiermacher, Pad. I, 132)

Georg Wilhelm Friedrich Hegel

Hegel, que desde 1818 é o grande adver-
sario de Schleiermacher na Universidade
de Berlim, compreende por dialética algo
completamente diferente. Para ele, c'ialé-
tica é o processo do entender da razio, a
qual, através das formas de seu entender
na légica e sobre o entender da razio em
seu outro, na natureza, culmina, finalien-
te, nas figuras do espirito, que se compre-
ende a g1 mesmo ¢ em si MESMo como es-
pirito absoluto, o qual, por sua vez, com-
preende o emn si mesmo e a toda a real da-
de como momento de si mesmo.

Coino a dialética de Hegel apresenta tma
auteccompreensao da razdo ao logo de tolas
as suas figuracies, ela também néo &, por
isso, pensada - como em Schleiermacher -
14 onde ela entende as figuragbes da praxis
histérico-social, como auto-esclarecimento
da praxis humana através dos agentes e pera
os agentes, sendo que ela é o compreendido
da ractonalidade imanente da praxis dague-
le que em si mesmo compreende. Isso Hegel
expressou formalmente numa imagem boid-
ta, em seu famoso prefacio aos Principins
fundamentais da filosofia do direito:

Para dizer ainda uma palavra sobre sua
pretensio de ensinar como o mundo deve
ser a filosofia chega sempre tarde de-
mais. Como pensamento do mundo ela
aparece no tempo somente depois que a
realidade ja terminou por completo o seu
processo de formacdo[...]. Quande a filo-
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sofia pinta-lhe em cinzento, entéo esta
figura da vida id se tornou obsoleta e,
com cinzento, ela nio se deixa rejuve-
nescer, mas somente conhecer. A Coruja
de Minerva comega sen voo somente ao
entardecer. (Hegel 7,27 {.)

A filosofia de Hegel, em todas as suas
partes, é um processo de argumentacao e
de entendimento que se desenvolve de cir-
culo em circulo. Assim, a idéia da eticidade
(Sittlichkeit), que compreende em si mes-
ma, como terceiro circulo depois do direi-
to abstrato e da moralidade (Moralitdt), a
filosofia do espirito ohjetivo ou a filosofia
do direito, é ela mesma explicitada nova-
mente num ecirculo entre circulos: na
eticidade natural da familia, na eticidade
cindida, tanto da sociedade civil como, fi-
nalmente, do Estado, o gual é a reconcilia-
cio consciente das vontades individual e
universal.

A série de figuras da eticidade — como
também o movimento de pensamento de
todo o sistema hegeliano — nao apresenta
nenhum processo hisidrico, sendo a se-
qgiiéncia do compreender da eticidade em
sua racionalidade. (Hegel 7, 86) Na reali-
dade vivida entrelacam-se todos os trés mo-
mentos. Assim, como acentua Hegel, a
prixis social do Estado é até mesmo a pres-
suposigdo para o desdobramento moral da
familia e da sociedade civil enquanto seu
ambito ordenado da praxis social.

A seqiiéncia compreendida das trés fi-
guras da razdo do ético consiste no fato de
que na familia se realiza a base natural de
todo o relacionamento humano e de sua
reprodugdo. A base natural do ético funda-
ge, primeiramente, na vida do género con-
jugal, como um encontrar-se reciproco dos
parceiros, respectivamente, um a partir do
outro, exatamente na medida em que eles
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ge relacionam inteiramente um ao outro.
Na seqiiéncia, evidencia-se a eticidade na-
tural na vida dos pais para com seus filhos.
Yem um tal crescer numa comunidade éti-
ca, como na familia, nfo é possivel pensar
a crianca como um futuro adulto com ca-
pacidade ética de relacionamento. Os ja
crescidos desligam-se de sua familia de
origem, procuram um parceiro proprio e
fundam novas familias. Ao mesmo tempo,
os ja crescidos déo ingresso na vida confi-
gurada da sociedade civil.

A sociedade civil é, para Hegel, a esfe-
ra da eticidade necessariamente cindida.
Justamente em sua apresentacéo da socie-
dade civil, Hegel consegue expor em con-
ceito, de modo extraordinario, nossa realidade
social em sua contraditoriedade. A sociedade
civil é necessaria e iInsuprimivelmente desu-
nida: ai, na vida configurada, cada agente re-
fere-se somente 20s seus interesses proprios.
Ainda assim, todos os agentes sdo reportados
ao universal posto de forma nido percepti-
vel do sistema econdmico, o qual nomea-
mos hoje de economia de mercado. O per-
seguir (der Verfolg) de “fins egoistas” pode
resultar, como Hegel mastra, somente
num “sistema de dependéncia universal”,
e anecessidade da conexéo do todo, por sua
vez, funciona justamente porque cada um,
engquanto egofsta em si mesmo, persegue
somente seus fins. Hegel ndo poupa esfor-
¢os para discutir francamente a realidade
dessa desuniao da sociedade civil. Exata-
mente }4 onde a economia da sociedade
civil se encontra em processo e crescimen-
to rudimentares, isso conduz para que, por
um lado, “riquezas desproporcionadas se
concentrem em poucas méos” e, por outro,
cresca “a dependéncia e a necessidade fmi-
séria] da classe ligada ao trabalho”. (Hegel
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7, 389) Por necessidade de sublinhar esta
desunifio, Hegel acrescenta o seguinte:
“Aqui se torna claro que apesar do seu ex-
cesso de riqueza a sociedade civil ndo € rica
o suficiente, isto &, ela nio possui ¢ sufi-
ciente em relagdo aquilo que lhe é peculiar
para confrontar o excesso de pobreza e o
surgimento da plebe.” (Hegel 7, 390)
Justamente este juizo encobre, porém,
a possibilidade inerente & sociedade civil de
uma eticizacio (Versittlichung), a qual, na
verdade, etnbora jamais possa superar a
desuni&o da economia burguesa, pode, ao
menos, “encurtar e abrandar” as crises
ciclicamente ressurgidas e suas conse-
gliéneias para os homens, (Hegel 7, 385) A
possibilidade presente na sociedade civil
cindida de, pelo menos, alcancar uma
eticidade formada localiza-se no processo
de formacéio historica, ¢ qual é duplo em
si mesmo e no gual os dois lados se entre-
lacam mutuamente. A formacéo é um pro-
cesso histérico que indica, por um lado,
para a criagfio do saber e para o poder de
trabalho dos individuos soeciais e, por ou-
tro, também para a forma do poder social
numa estrutura socioglobal que se organi-
za segundo o campo da praxis. Quanto mais
se torna compreensivo, nesse processo de
formagio que se entrelaca reciprocamen-
te, por nm lado, a faindamental desunido da
sociedade civil e, por outro, a dependéncia
mutua da sociedade, como um todo, em rela-
¢éo ao poder de formacéo dos individuos e este
ao poder socioglobal (a totalidade dos bens
sociais — gesellschaftiiche Gesamivermdbgen),
tanto mais amadureee, nos dois lados, o pen-
samento eticizado da dependéncia reciproca
{gegenseitige Angewesenheit). Do lado do
gistema universal, ao qual Hegel denomi-
na de “estado da necessidade e do entendi-

mento”, localizam-se as intervencdas eco-
ndmico-reguladas e politico-sociais onira
as congeqiiéncias cegas para os homens
que trabalham e para a natureza tra»alha-
da, das leis econfmico-expansivas — a isso
nés denominamos hoje de “economia social
de mercado”. Traportante, para Hegel, &,
porém, 0 outre processo, o da fusio dos
individuos trabathadores com os interesses
comuns, que ele chama de “corporacoes”.
A medida que os individuos singulares ele-
vam os seus poderes -- no duplo sentido da
palavra — para interesses comuns de pro-
tegfio e para a ajuda reciproca, resulta dis-
50, pelo menes, uma “eticizacdo” de d zter-
minados Ambitos da praxis.

A desunifo da sociedade civil jamais é
superada integralmente; por isso, a rizéo
da eticidade impele-se também para além
dos limites daquela, isto é, para a esfera do
ser comum que € o Estado, O Estado &,
para Hegel, enquanto ser comum em sua
composicio politica, a esfera mais alt: da
eticidade perfeita, porque o Estado modler-
no -- segundo a revolucio burguesa — fun-
da-ge na reconciliagdo consciente e no en-
trelacamento das vontades individusal e
universal. A constituicio dos Estadosrio-
dernos reconhece os cidadéios singularss,
em sua particularidade individual, como
portadores do Estado, e os cidad&os reco-
nhecem no Estado o 6rgao através do qual
o seu hem comum € organizado, assegura-
do e levado adiante. (Hegel 7, 399; 407)

O Estado em e para si é a totalidade
ética, a concretizagio da liberdade e,
para que a liberdade seja realizada, ele
é o fim absoluto da razio, O Estado é o
espirito que esta no mundo e gue se rea-
liza com consciéncia no mundo. Ele so-
mente é Estado quando existindo em
consciéncia e sabendo-se a s1 mesmo



Revister Espago Pedagdgivo ™)
78 HOg

N G 1,31

como objeto existente, No que diz respei-
to & liberdade, nAo se deve partir da sin-
gularidade, da autoconsciéncia singular,
sendo somente do ser da autoconseciéneia,
pois independente do homem ter conhe-
cimento ou ndo disso, este ser se realiza
como poder autbnomo, no qual os indivi-
duos singulares sfo apenas momentos.
(O estado € o ingresso de Deus no mundo;
seit fundamento & o poder da razdo que
ge realiza como vontade. (Hegel 7, 403)

N&ao nos interessa aqui nos determos nas
particularidades das afirmaces hegelianas,
senfio apontar mais uma vez, mas de forma
conclusiva, para o fato de que a dialética
hegeliana do compreender filoséfico neces-
gsariamente néo pode mais reconduzir a
praxis que ela, sobrepondo-a, elimina no
conceito filogdfico de praxis, para aquela
definicdo da mesma como algo que se rea-
liza conscientemente. Ao contririe disso,
esta dialética procura conservar aquele
conceito de praxis em seu “santudrio inco-
municavel”:

A filogofia &, negta relacdo, um santus-
rio incomunicavel e os seus servidores
formam uma classe isolada de sacerdo-
tes que ndo pode andar junto com o mun-
do e gue devem vigiar a propriedade da
verdade. Como o presente temporal e
empirico se encontra em sua discirdia
(dilema), como ele se plasma, tudo isso
deve ser ignorado, pois uma coisa dire-
tamente pratica nfo é assunto da filoso-
fia. (Hegel 17, 343 £)

Kar! Marx

Os jovens hegelianos e entre todos eles
Marx néo poderiam se dar por satisfeitos
com uma tal eliminacéo da prdxis no com-
preender filoséfico. Marx recebe de
Feuerbach um impulso decisivo para sua

filosofia da préxis. Ludwig Feuerbach foi
aluno direto de Schleiermacher e de Hegel
na Universidade de Berlim. Schleiermacher,
para grande desgosto seu, via geu aluno
Feuerbach cada vez mais, durante seu es-
tudo, aderir a Hegel, seu colega e inimigo
intimo. Entretanto, depois da morte de
seus dois professores, Ludwig Feuerbach
promovel, no fim dos anos trinta, wn aban-
dono eritico de Hegel, cujo resultado nio pode
ser designado de ;utra forma senéo cormo seu
retorno modificado a Schleiermacher.
Feuerbach afirma, como ponto central
de sua critica a Hegel, que este hipostasion
arazdo em sua filosofia e o compreender em
espirito absoluto e, ao lade disso, degradou
os sujeitos humanos reais, sua sensibilida-
de e suas relacdes interpessoais, a simples
predicados e momentos. (Feuerbach 3, 315)
Marx, como Feuerbach, também criti-
ca em Hegel o fato de que este absolutizou
a filosofia em subjetividade do eapirito ab-
goluto, segundo o qual todas as figuras do
real e da préxis humana tornain-se somen-
te predicados ou momentos de seu compre-
ender-se a si mesmo. Com Feuerbach — e
com ele indiretamente Schleiermacher —
Marx também traz a filosofia de volta ao
horizonte do homem socialmente agente.
A subjetividade do compreender do mun-
do néo se localiza em nenhum outro lugar
que nio no dos sujeitos humanos mesmos,
enquanto pratico-agentes. Porém, diferen-
temente de Feuerbach e até mesmo argu-
mentando expressamente contra ele, Marg
firma-ze, juntamente com Hegel, numa
dialética processual que, embora ligada a
subjetividade dos homens pritico-agentes,
nio € nenhuma dialética estrutural do es-
pirito absoluto, como em Hegel, senio social
e pratico-humanitaria. De modo diferente de




102 )___ﬁ_____rﬁﬁﬂ_r__tﬁﬁﬁfﬁ_ﬁ__r_‘___( Revista Expago Pedagigico 3

Hegel, Marx entende o tornar-se histérico-
subjetivo dos homens agente-sociais como um
processo dialético, séeio-real, da préaxis social.

Na medida em que os homens, que des-
de sempre sao produtores em sociedade, néo
compreendem como seu produto as relacdes
de sociedade por eles mesmos produzidas,
mas as absorvem como dado natural do
desejo divino, tornam sua subjetividade ali-
enada e caem na dependéncia das relacfes
propriamente produzidas. Somente quando
og homens se tornam conscientes de seu
estranhamento e da inversfio em que con-
siste a afirmaciio de que nfio s40 os homens
gue determinam as relagies, mas estas que
determinam aqueles, podem transformar as
relagtes invertidas em praxis revoluciond-
ria e tornar sua praxis social uma praxis
golidaria de sujeitos conscientes.

A positividade do tornar-se homem éti-
co ndo se localiza, portanto - como em
Feuerbach e Schleiermacher —, jd na
praxis social previamente encontrada, que
precisa, para se concretizar, somente do fa-
zer consciente e esclarecido. Tal praxis deve
lutar contra as figuras alienadas nas quais
os homens caem socialmente sem conscién-
cla e contra o seu poder dominante.

Isso exige, em contraposicio a Hegel,
uma inverséo completa da autocompreensio
da filosofia da praxis. Ela n#o é, como Hegel
pensa no prefacio dos Principios fundamen-
tais da filosofia do direifo, 0 compreender
tltimo de um processo de formacho comple-
to, comparavel ao vio da coruja de Minerva
no entardecer da noite. Marx contrapoe de
modo decisivo a esta imagem de Hegel uma
oufra: a filosofia da préxis se iguala ao “can-
to retumbante do galo galico”, pelo qual os
homens séo acordados para o amanhecer de
uma nova época para realizarem sua praxis
revolucionaria. MEW 1, 391}

A filosofia marxiano-critica da praxis
social nfo se eleva sobre a praxis como um
“gantudrio incomunicdvel”, mas coloca-se
conscientemente a servico da praxis, isto
é, ela serve para o esclarecimento dos ho-
mens agentes. Nesse sentido, Marx retorna
para a andlise da praxis de Schleiermacher,
particularmente eleva a tarefa da filhsofia
de modo mais radical porgue, para :le, a
praxis social presente nfo é algo étiec nem
impele por si mesma para a eticidale. A
filosofia precisa debrucar-se, pois, sobre
uma praxis obstruida que esta alienada em
sua eticidade e expé-la, simplesments em
sua alienacéo e inversio, para que nela os
homens confusos se tornem conscientes de
sua alienagfo e, através de uma prdxis
revoluciondria comum, possam livrar-se
dela. A partir disso, a filosofia critica da
praxis social transforma-se—na emancipagéio
dos homens em sujeitos ativos de sua pra:is —
em luta politica do presente. (MEW 1, 3453)

E nesse sentido que Marx fala da elimi-
nacio e realizacio da filosofia. A filosofia
critica da praxis social, como o zimyles
compreender da préxis, eliminou-se para
ge realizar enquanto crftica, uma critica
que em si mesma Jd nio se contém mais
em realizacéio, sendo que vé o seu fim na
prixis soliddria daguilo que se liberta cas
relacdes alienadas e invertidas. (MEW 1, 384)

Igso deve ser esclarecido na diaiética
histérica da prixis social de Marx.

Que o Estado seja a eticidade reconcili-
ada — como Hegel pensara —, isso perten e
& ilusado da realidade politica atual e &
mostrado acertadamente pela dialética e
Hegel, a qual é ela mesma expressido des-
sa ilusdo. As forcas motoras gue determi-
nam a realidade social atual nio se locali-
zam na esfera politica e jd n&o se mostrarn



__ £ Reuisia Espage Pedagdgico ™)

mais como unidade reconciliada das vonta-
des individual e universal, mas se fundam
na esfera econdémica da sociedade burgue-
sa, a qual Hegel, oportunamente, caracte-
rizou como eticidade cindida. Os conflitos
sociais que desunem a sociedade atual séo
antagonismos sociais que nao sdo
elimindveis politicamente porque eles se
enraizam profundamente na estrutura eco-
noémica da sociedade presente.

Se a filosofia nao quer somente repro-
duzir a desunifo fundamental da socieda-
de burguesa em sua ineliminabilidade
atual, mas, sim, descobrir as raizes de sua
contraditoriedade hésica, ela deve ndo =6
avaliar em profundeza toda a dialética
hegeliana como também colocd-1a de cabe-
¢a para o8 pés, pois o syjeito desta dialéti-
ca néo é mais o espirito absoluto que se
reconhece a si mesmo, sobrepondo-se as
suas figuras histérico-mmndanas da familia,
da sociedade civil e do Estado, senso que
880 08 homens em sua praxis histérico-so-
cial. O que, em Iegel, estava difundido em
trés esferas préprias da eticidade, sera
compreendido agora em Marx como uma
dialética histérica. A “eticidade natural”
localiza-se agora nio mais na esfera separa-
da da familia, mas, sim, na praxis social da-
queles individuos mesmos, producentes em
comum e agentes entre si. (MEW 3, 28 ff.)

Esse ponto de partida de toda a préaxis
social nio deve ser eonfundido, no entan-
to, com uma formacio de uma sociedade
historicamente fixavel, mas como funda-
mento substancial e como base de toda
sociedade, da presente e, inclusive, de uma
futura scciedade imaginavel. Sdo sempre
os homens, entre si producentes e agentes,
que asseguram positivamente a produgéo
e reproducéo da vida humana, mesmo que
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ainda o facam primeire socialmente incons-
cientes. Os individuos que em sociedade
gd0 producentes e agentes entre si séo
aqueles que reproduzem, através de sua préxis
comum consumada, n#o 56 a sua vida e as suas
relacies sociais, como também todas as rela-
¢bes nas quais eles vivem. (MEW 42, 19)

Na caracterizacio mais préxima da base
substancial de toda a préxis social, Marx tra-
balha, em esséncia, a partir dos arcos de ten-
sdo dialética indicados por Schleiermacher: a
relagio muitua entre individuos e sociedade,
a referencialidade reciproca entre trabatho e
conhecimento, a processualidade histérica
daquilo que se tornou e daquilo a que se agpi-
ra. Porém Marx, de modo diferente de
Schleiermacher, esclarece, ao mesmo temypo,
que esta base fundamental nfo existe J& como
algo previamente positivo, sendo gue — pelo
menos na realidade social atual — esta sobre-
posta pela sua alienacio e sua inversio. Do
mesmo modo, é decisivo para Marx tornar
visivel a praxis dos individuos producentes e
agentes entre si em sociedade como a hase
substancial de todas as sociedades e seu de-
senvolvimento histérico, porque somente elas
sfo o sujeito tanto da alienacio como de sua
negacio, como também da superacfo enquan-
to negacéo da negacio dada historicamente.
(MEW 40, 521; 553; 568 ff.)

Tarmbém a alienacfio nfio é, de modo algum
—como o € a eticidade andida da sociedade civil
em Hegel —, vma realidade que persiste por
8i mesma, sendo muito mais m momento do
processo histérico em sua inversdo. Através
dela, os individuos, socialtnente agentes, sdo
determinados estranhamente, distanciando-
se sempre mais de suas relacdes produzidas
socialmente. Esze processo de inversao deter-
minou toda a histéria social da humanidade
até agora desenvolvida e durara também até
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quando os individuos producentes e agen-
tes entre si em sociedade nfo se descobri-
rem como os produtores de suas relacdes
sociais de vida e até que nfo tomem a con-
figuracio posterior dessas relacbes como
sua responsabilidade consciente e comum.

Com a descoberta dessa contradigéio fun-
damental na constituicdo da sociedade até
aqui desenvolvida, através da gual os homens
agentes em comum sao determinados
estranhamente pelas relagdes por eles mes-
mos produzidas, Marx persegue o esclareci-
mento dos aspectos confusos dessas relacbes
para torna-las conscientes de sua situacdo
alienada e oprassora e, através disso, mobiliza-
las para um movimento contrario. A este
contramovimento revoluciondrio Marx cha-
ma de “cormumismo”, cujo fimy € transformar
a inversdo existente para que os homens pos-
sam se organizar em associaches livres e to-
mar em suas méos, responsavelmente, a for-
macdo e o desenvolvimenio de sua vida social.

O transformar-se da relagio individual
em seu contririo, wma simples atitude
casual [...] € [...] um processo histdérico e
assume, em diferentes niveis de desen-
volvimento, formasg diferentes, cada vez
mais intensas e universais. Na época
atual o dominio das relacdes casuais
sobre os individuos, 0 esmagamento da
individualidade pela casualidade alcan-
cou a sua forma mais intensa e univer-
sal e, com isso, coloca aos individuos
uma tarefa bem determinada, Ela apre-
senta-lhes a farefa de pdr no lugar do
dominio das relacdes e da casualidade
sobre os individuos o dominio dos indi-
viduos sobre a casualidade e sobre as
relagbes, (MEW 3, 423 1)

A transformacfo revoluciondria néo
pode ser compreendida como win Gnico ato
nern conduz, por outro lado, para um esta-
do alcancdvel para sempre, pois a préxis

revolucicnaria deve ser concebida somen-
te como um movimento que tende a alean-
car uma nova consciéneia histérica, na qual
0s homens se tornam sujeltos agenies so-
lidarios na formacdo de sua vida socizl e na
perspectiva de uma historia mais hunana.
Somente numa sociedade realmente
soliddria torna-se possivel cada indrsiduo
desenvolver criativamente todas as suas
capacidades, pois justamente nela, pcr um
lado, “a individualidade livre funda-se no
desenvolvimento universal dos individuos
e na subordinacio de sua produtivilade
social e em cornum como seus bens sociais”
e, por gutro, entdo “os individuos desenvol-
vidos universalmente” “sujeitam as rela-
¢Oes soctais, agora enquanto suas proprias
relagdes em comutm, tambéin ao seu connrole
comum proprio”. (MEW 42, 91/95) Referin-
do-se a esta sociedade solidaria, Maix e
Engels podem dizer na fdeologia alema:

Somente em coletividade [onde cada urr
tem haver com o outro] o individuo tem
os meios para desenvolver integralmen-
te suas disposicdes; somente nela, por-
tanto, é possivel a hiberdade pessoal [...].
Na coletividade real os individuos alean-
¢am, a0 tnesmo tempo em e através de suas
associacies, sua liberdade”. (MEW 3, 74)

Observacbes conclusivas

Eu procurei esbocar aqui, em largos
tracos, trés modelos histéricos de dialé:i-
ca da prédxis histdrico-social. Mas ndo silo
modelos histéricos ja ultrapassados, paois
eles determinam, assim como outrora, nos-
so modo atual de agir e pensar sociais — ain-
da gue nao sejam citados os nomes de
Schleiermacher, Hegel ¢ Marx.

A vida civil-burguesa da democracia oc -
dental estd amplamente impregnada de um 2
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attocompreensao dialética que lembra a ética
tedrico-social de Schleiermacher. Em todos
0s dominios da vida social, confia-se irrefle-
tidamente nas forgas internas propulsoras da
prépria praxis humana; disso depende, po-
rém, se 0s homens se tornam conscientes
desaa ldgica interna da praxis para poderem
levé-la adiante refletidamente. Todas as teo-
rias do iluminismo estdo, guer seja acentu-
ado para mais ou para menos, nessa tradi-
¢Ao de Schieiermacher. Todas elas cultivam
uma crenca no progresso evoluciondrio gue
se péem ingenuamente do lado das forcas po-
gitivas internas da praxis social. Elas se
mostram, porém, come completamente de-
samparadas contra todas as tendéncias ne-
gativas de desenvolvimento, forcas estrutu-
ralmente destrutivas que, entretanto, apa-
recem cada vez mais macicamente.

Porém, a luta real para a determinacio
dialética da praxis histérico-social ests distri-
buida entre as concepedes politico-sociais gue,
talvez sem saberem digso, estfio agregadas a
Hegel ou a Marx. Ambas ag econcepgdes indi-
cam 0 momento negativo da praxis social e
do desenvolvimento historico, mas tratam-no
de modo completamente diferente.

A dialética hegeliana da préxis histéri-
co-gocial é aquela que domina nas nagdes
industriais. Assim como Hege!l descobre a
contradiciio interna da sociedade civil, do
mesmo modo as forcas que hoje conduzem
a economia e a politica estéio interessadas
em encobrir, em seus planos estratégicos,
ag contradi¢bes internas da economia e da
sociedade, muito embora as suas manifes-
tacbes externas apresentem em suas
progrnoses econdmicas € nos seus progra-
mas partidarios, por razdes tdticas, outra
coisa completamente diferente. Elas tomam
como ponto de partida, igualmente como
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Hegel, o fato de que essas contradigies eco-
némicas internas ndo sdo elimindvels porque
se enraizam no “sistema das necessidades
(bumanas) mesmag”; portanto, sendo
imanentes ao gistema, sua descoberta ser-
ve somente para aprender a dominda-las,
para utilizd-las ou para atenud-las. Enquan-
to Hegel viu, para os conflitos econdmicos
da sociedade civil de seu tempo, somente
a saida histérico-limitada da colonizagio,
sabe-se hoje, ao fim deste desenvolvimen-
0, que a economia de mercado nfo pode
ser exportada universalmente e, por isso,
trabalha-se com os conceitos histérico-limi-
tados do baluarte Europa, Japdo e Estados
Unidos da América do Norte, Na verdade,
néo se acredita mais na idéia de que o Es-
tado particular, o pensamento do Estado-
Nacdo do século 19, seja a formac#io mais ele-
vada da eticidade, porque os problemas
sociomundiais e globais da crise ecoldgica e
da sobrevivéncia nos paises de Terceiro Mun-
do nfo sfo mais soluciongveis por Estados
particulares. Porém, os conceitos politico-
mundiais atuais ultrapassam — ao contrdrio
das publicages oficiais — o8 interesses comuns
de Estados com pretensdes totalitarias de
poder e viio na direcio de todo o mundo.

A dialética marxiana da praxis histéri-
co-social, de modo completamente diferen-
te, parte da idéia de que as contradicdes que
dominam nossa realidade econdmica e so-
cial sdo elimindveis, ¢ o sfo fundamental-
mente porque nio estdo presas de modo
absoluto na préxis social, senfo porque
regultam da inconsciéncia reinante até o
momento presente do desenvolvimento
social e da forma de determinacio da préxis
social mesma, gque é produzida de modo
inconsciente. Essas contradiges sociais
podem ser eliminadas pela praxis revolu-
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ciondrio-soliddria de homens que se tornam
congcientes. Entretanto, para néao se tomar
as contradigoes, indiscutivelmente existen-
tes, como dadidade imanente ao sistema,
deve-se avancar profundamente com a ana-
lise dialética da praxis na base econfmica
e deve-se estar preparado para pdr critica-
mente em questdo esta base de fundamen-
to de nossa vida atual. Esta andlise critica
tem como ohjetivo tornar os homens cons-
cientes das contradigdes de sua vida social,
sim, da ameaca de sua existéneia histéri-
ca, para que, com isso, eles comecem a se
tornar sujeitos conscientes e gsolidarios de
sua praxis social e de sua histéria.

Além disso, nos estamos postos, desde
algumas décadas, diante de wn problema
humano completamente novo. N6s possui-
mos hoje a capacidade técnico-cientifica para
extinguir a humanidade para sempre. Nao
s6 podemos fazer isso através do arsenal
hélice atémico, quimico e bioldgico, gigan-
tescamente acumulado, como também ja
acionamos a destruigdio dos fundamentosde
nossa vida através da expansdo industrial
sem limites. Com este problema terdo de
lutar todas as geracdes vindouras, até que
exista ainda homem neste planeta.

Parece-me que, em relagiio a essa situa-
¢do da existéncia humana, agudamente
contraditéria, nem a confianca ingénua nas
forcas evolucionarias, como nds o conhe-
cemos agui através de Schleiermacher,
nem a domesticacio (sujeicdo) parcial-
menie suavizada e historicamente limita-
da das contradicbes tomadas como insupe-
raveis, como Hegel nos oferece, mas, sim,
somente a filogofia critica da préaxis social,
iniciada por Marx, pode contrapor algo ao
processo progressivo de destruicio.
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Internet ¢ democratizacao do conhecimento: repensando o proces-

so de exclusio social
LAtuno:
Adriano Canabarro Teixeira

Orientador:

Dr. Edemilson Jorger Ramos Brandéo

Este estudo teve como objetivo analisar
a importancia da democratizacfo do conhe-
cimento na sociedade da informacéo,
priorizando a reflexdo e o desenvolvimen-
to de estudo sobre as potencialidades edu-
cacionais e emancipatorias das teenologias
dainformacdo e a apropriacéio da internet,
como elemento fundamental nesse proces-
g0. Para tanto, proceden-se: a} ao estudo
das caracteristicas da nova sociedade que
se configura, denominada “sociedade da in-
formacéae”, onde a informacio assume
carater estratégico para o desenvolvimen-
to individual e coletivo do ser humano; b)
& reflexfo em torno da importincia da de-
mocratizacio do conhecimento na socieda-
de atual, destacando-se o conhecimento
intelectual como determinante para a supe-
racho de quadros de exclusio e seletividade;
¢) & andlise da internet, como tecnologia
social e da informacéio, destacando suas
potencialidades ao processo ensino-aprendi-
zZagem e & construcfo colaborativa de no-

vos conhecimentos; d) 2o desenvolvimen-
to de uma experiéncia de campo junto a um
grupo de meninos de rua da Escola Aberta
de Passo Fundo, sobre suas interacdes com
e pela internet. No estudo, verificou-se
que:
tecnologia que n#o faz parte do cotidiano
do# jovens, sua apropriacio oeorreu de
maneira dinfimica e esponténea; em uma
realidade com tantos problemas sociais,
como é o caso do grupo pesquisado, a
internet assume carater social na medida
em que possibilita aos individuos a livre
expressao de suas idéias e anseios,
potencializando as atividades de interacao
pessoal e de troea de informacdes com ou-
tros individuos; a internet pode fornecer
um incremento significativo tanto no aces-
so quanto na construcdo de novos conhe-
cimentos, contribuindo, dessa forma, para
a superaco de situacdes de desigualdade
e de seletividade social provenientes da di-
visfo digital.

embora a internet seja uma
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Formacao docente para atuar com informatica eduacativa

H_Alu.'m:

Ana Paula Detoni Guareschi

_Orie_fggdor:

Dr. Edemilson Jorge Ramos Brandéo

Este trabalho investiga o modo como
ocorre a formac#o docente nos cursos de li-
cenciatura da Universidade de Passo Fun-
do para atuar com informdtica na educa-
cdo. Investiga a relacdo entre o enfoque
técnico e o enfoque pedagdgico das discipli-
nas de informatica, a formacao dos profes-
sores responsdveis pela disciplina de
informatica nesses cursos, bem como ve-
rifica a contribuicéo das disciplinas de
informatica educativa para a atuac¢io e de-
senvolvimento de projetos nessa drea jun-
to a egressos dos ultimos cinco anos dos
cursos de licenciatura da UPF. A fim de
desenvolver o estudo, num primeiro mo-
mento, realizou-se a andlise dos documen-
tos referentes as disciplinas de informética
nos cursos de licenctaturas. Com isso, foi
possivel identificar dois grupos distintos de
cursos de licenciatura no que tange a
informé4tica na educacéo: um grupo abran-

ge os cursos que apresentam disciplinas de
informatica na educacio nos seus c¢irri-
culos e o0 outro, 0s que ndoe as apresenam.
Em etapa posterior, realizaram-se eritre-
vistas com os professores das disciplinzs de
informatica nos cursos do primeiro grupo
cOm 05 egressos desses cursos gue estdo
atuando com informitica educativa nas
escolas, além de entrevistas com os coor-
denadores do segundo grupo. Os dados ob-
tidos na investigacio contribuiram para
uma melhor compreensio da realidade de
formacgio de professores para atuar ¢Hm
informatica na educacdo, possibilitands a
realizacio de algumas inferéncias que po-
derdo contribuir para as reflexdes e deha-
tes nessa area, estimulando as universica-
des a repensarem e a reavaliarem a ques-
tdo da informatica na educaciio nos cursos
de licenciatura.
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O nascimento da escrita matemdtica na crianca

Aluna:
Analice Vieira Melo

Orientadora:

Dr?* Ocsana Sonia Danyluk

Este trabalho situa-se no Ambito da edu-
caciio infantil, com o recorte especifico na
drea da educacgo matemadtica, e pretende
trazer elementos que auxiliem na forma-
¢do do educador da educacgio infantil. A
pesquisa é gqualitativa, na modalidade
fenomenolégico-hermenéutica e investiga
o nascimento da egcrita matemdtica na
crianca. Tem como objetivo a procura do o
qué e do como as criangas de doig, trés e
guatro anos de idade escrevem em mate-
mética. A coleta de dados ocorreu em uma
escola municipal de educacdo infantil na
cidade de Passo Fundo, no Rio Grande do
Sul. Para tanto, foram realizados encontros
semanais com criancas dessa faixa etdria.
Os dados evidenciados foram trabathados
de acordo com as duas modalidades de ansd-
lise. Em um primeiro momento, a anélise
ideografica revelou as unidades de signifi-
cado, as quais, pela reduciio fenomenologi-
ca, formaram agrupamentos que, por sua
vez, deram origem a categorias abertas.
Em um segundo momento, emergiram da
andlise nomotética as categorias abertas da
no¢éo de ndmero, linguagem, no¢do geo-

métrica, que, analisadas, clarearam o fe-
niémeno da escrita matemadtica. Por fim,
esta investigacio contempla as principais
generalidades reveladas pela pesquisa;
nesse sentido, as categorias abertas sdo
nicleos que, interligados, sustentam a es-
crita matematica infantit. Os resultados do
presente estudo, em termos de eserita ma-
temaitica, indicam que a erianca manifes-
ta essa linguagem por meio do desenho e
da escrita, havendo uma evolugio da escri-
ta matematica. Os sujeitos da pesquisa uti-
lizam-se muito da linguagem gestual, da
quantidade global e da contagem. Desenho
e escrita sdo atos que estdo muito préxi-
mos, tanto que algumas criancas néo os
distinguem. Criancas de dois, trés anos de
idade vivem gituag¢des com o corpo e &
oralidade; jd as de quatro anos, progressi-
vamente, elimjnam algumas estratégias e
constroem outras para a escrita mate-
mética. H4 uma evolugdo na escrita de pe-
quenas quantidades, no entanto esse pro-

cesso se revelou como ndo linear e ndo
continuo.
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A integracio dos portadores de necessidades especiais na escola

regular
. Aluna:

Isabela Pereira Lima e Silva

Orientador:

Dr. Telmo Marcon

A presente dissertacio é resultado de
uma pesquisa sobre a integracio dos por-
tadores de necessidades especiais na esco-
la regular. O tema foi sendo construide a
partir das minhas experiéncia, profissio-
nais junto a instituicdes de ensino especial.
Com hase nessas experiéncias, foram sur-
gindo varias questdes que me desafiaram a
investigagdes mais profundas. Assim, foi se
delineando o tema central da pesquisa so-
bre os desafios da integracéio dos portado-
res de necessidades especiais. A pesquisa foi
orientada por slgumas questdes centrais,
podendo-se destacar: como o portador de
necessidades especiais foi tratado histori-
camente? Quais os pressupostos histdricos
da educacéio especial? Como as politicas
educacionais e as grandes conferéncias
mundiais diseutiram as questdes envolven-

do a educacéo especial? Em que med.da o
principio da integracio se articula com a
teoria sécio-histdrico-cultural proposti por
Vigotsky? A dissertaciio estd estruturadiaem
trés capftulos: no primeiro, abordarn-se
questdes de cardter histérico sobre corno a
educacgio especial evoluiu e o modo cimo
os deficientes foram concebidos e trata los.
No segundo capitulo, analisa-se a Polizica
Nacional de Educacfo Especial, com deista-
que aos seus conceitos fundamentais ¢ 4s
diretrizes coordenadoras da educagiio espe-
cial no Brasil. No terceiro capitulo, amali-
sam-ge 08 conceitos de desenvolvimento e
de aprendizagem propostos por Vigotsky e
a sua aproximacio com o principio da
integracdo. A teoria gécio-histérica de
Vigotsky pode ser considerada precursora
desse principio.
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__Titulo:

Percepcoes dos estudantes sobre o teorema de Pitagoras no ensi-

no fundamenal
Bluno:

Luiz Henrique Ferraz Pereira
__Orientadora:

Dr? Ocsana Sonia Danyluk

Esta pesquisa busca desvelar o que os
alunos apreenderam do teorema de
Pitdgoras e tem como questionamento:
qual é a compreensio que os estudantes
tém do teorema de Pitigoras? A pesquisa
é de natureza qualitativa, de abordagem
fenomenoldgico-hermenéutica. Nela foram
entrevistados vinte alunos, do ensino mé-
dio, de uma escola piblica de Passo Fun-
do. O procedimento de analise teve dois
momentos: o ideogrdfico, no qual se evi-
denciaram 67 unidades de significado, e 0
monotético, no gqual as unidades de signi-

ficado convergivram para as categorias aber-
tas: elementos de geometria, elementos de
dlgebra, elementos de aritmética, metodologia
do professor, linguagem inadequada e impres-
stes sobre matematica. A partir da andlizse das
categorias, foi possivel constatar que o
teorema de Pitdgoras, no contexto do ensino
fundamental, onde é ensinado, é aprendi-
do de forma superficial, havendo deficién-
cia na sua compreensio por parte dos alu-
nos. Ao final do trabalho, hd a sugestéo da
criagido de um CD-ROM sobre o tema, como
uma alternativa de mudar essa situacao.
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O cotidiano do educador aposentado

__Aluna:
Mara Regina Viecili Azambuja

____Orientador:

]5;.__ Agostinho Both

O presente estudo teve por objetivo re-
velar e desvelar ag mediagies que podemn
facilitar o cotidiano dos educadores aposen-
tados, os quais, sob a visdo de Vygotsky, de-
monstram a possibilidade de intervir no de-
senvolvimento das pessoas como um am-
paro para a aposentadoria. Diante do au-
mento da expectativa de vida da populacgio
brasileira e da mudanca do perfil das pes-
soas que procuram atendimento psicoldgi-
co, levantou-se a possibilidade de se ques-
tionar os sentimentos de angtistias e o
papel das mediaces que se apresentam no
momento da aposentadoria. Participaram
deste estudo onze educadores aposentados
com idade entre 50 e 71 anos. Para inves-
tigar os sentimentos, experiéncias e
vivéncias com o advento da aposentadoria
dos educadores, foram utilizados dois ins-

trumentos de estudo: testemunho de vida
e encontros de dindmica de grupo para
melhor desvelar as categorias refere ntes
& emergentes. A anélise de contetidos des-
tacou oito categorias referentes — famr ilia,
grupos de convivéncia, religidio, Estado,
educacdo, profissionais da saide e su;eito
como espaco de mudanga -- e quatro cate-
gorias emergentes — amigos, ex-colegas e
ex-alunos; em busca da realizacfio dos so-
nhos; o potencial do professor e a constru-
céo de um novo grupo, Na andlise, foram re-
velados varios significados, mostrando que a
aposentadoria pode representar alguma per-
da, como o trabalho, em especial, mas néo
da vida, visto que, segundo os relatos expres-
sos pelos sentimentos de um trabalho pro-
fissional bem-sucedido, ha o desejo de conti-
nuarem participando do mundo social.
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_Tiulo:
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Educacédo sexual na escola: intencgoes e concepgoes

Miriam Mattos
OrientadoL:_

Dr. Oswaldo Alonso Rays

Este trabalho consiste numa pesquisa
qualitativa que teve como objetivo inves-
tigar as intengdes e concepedes dos educa-
dores que realizam atividades sobre edu-
cacdo sexual nos terceiros e quartos ciclos
do ensino fundamental, em escolas da rede
piblica e privada do municipio de Passo
Fundo. Estabelece wm comparativo entre as
escolas de periferia urbana e de centro ur-
bano, que se configuram como contextos
sociecondémicos diferentes. Para isso, utili-
za uma entrevista semidirigida e o método
de analise de contevido, tendo como catego-
rias principais as concepgdes referenciais
que fundamentam a ag¢do dos educadores,

sua metodologia de trabalho, sua vivéncia
da pratica pedagogica e a receptividade das
atividades desenvolvidas. A andlise dessas
categorias permitiu concluir que as concep-
¢oes e intengdes da amostra se aproximarm,
em termos de classificacfio, da concepcao
tradicional de educacéo, levando, assim, a
reproduciio de um padrio sexual conserva-
dor. No mesmo sentido, o comparativo
entre os sujeitos de escolas de periferia e
de escolas de centro urbano apresentou
indicativos de que a a¢fio educacional de-
senvolvida acaba reproduzindo, pedagogi-
camente, os ideais do sistema social domi-
nante.
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Titulo:

Florestan Fernandes e a educacao brasileira: contribuicdes a»> de-

bate sobre a escola publica
.. Alung:
Robinson dos Santos

Orientador:

Dr. Eldon Henrique Miihl

Este eatudo teve como objetivo apresen-
tar e discutir o pensamento de Florestan
Fenandes sobre a educacéo brasileira, ob-
servando-se o perfodo compreendido entre
1940 e 1961, A guestio eentral enfocada é
o debate sobre a escola publiea que se da
neste periodo, especialmente no momen-
to da tramitacio do Projeto de Diretrizes
e Bases da Educaciio Nacional, que compre-
ende o periodo de 1948 a 1961. Procurou-
se identificar qual a relacao entre a escola
publica e a democracia, partindo das con-
siderac¢des que Florestan fez durante sua
militancia na defesa do ensino piblico.
Questdes como a universalidade,
gratuidade, laicidade e obrigatoriedade da
educacio entram em pauta neste debate.
Para tanto, procedernos da seguinte manei-
ra; em primeiro lugar, buscamos uma con-
textualizacio histérica dagquele periodo,
apontando para suas principais repercus-
sbes nos campos politico, econdmico, social
e cultural; apds esta contextualizacéo,
apontamos brevemente para a trajetéria de
vida de Florestan Fernandes, registrando

08 mareos mais significativos e influentes
em sua obra e em sua postura; em s:gui-
da, abordamos a preocupagio gque perpas-
sa 0 pensamento e a ohra de Florestan: a
interpretacio da realidade brasileira; fei-
to isso, entramos na questéo da educacéo
tal como era vista por Florestan, para, em
seguida, trabalhar a questéo da escol: pa-
blica. Na analise de Florestan, fica clara a
percepgéio dos problemas educacionais a
partir de uma visdo macrossocioldgica, isto
é, a visdo da educacéo e suas relagbes com
as outras questdes sociais. Os probleinas
educacionais sdo, antes de qualquer coisa,
problemas sociais. Para ele, educacéo € so-
ctedade sdo processos interdependenes,
visto que a educagdo modela o homem e o
homem define o valor social da educacio. B
a partir deste fildo que ele conduz suas anali-
ses. Outro ponto gue trabalhamos foi um re-
lato histérico (breve) sobre a Campanha z1m
Defesa da Escola Piiblica, retomando os prin-
cipais momentos da polémica e destacan lo,
gobretudo, a presenca ativa e combativa do
autor sobre o qual pesquisamos.
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_ Titulo:

A matematica financeira na escola e no trabalho: uma abordagem

histérico-cultural
L Aluna:

Sandra Mara Marasini
___Orientadora:

Dr? Neiva Ignés Grando

O presente trabalho teve como objeti-
vo identificar os conceitos de matematica
financeira que sao utilizados em transacdes
comerciais e bancdrias e relaciond-los com
aqueles desenvolvidos na escola, no ensi-
no fundamental. Em funcéo disso, fez-se
uma discussao sobre a possibilidade de apro-
ximagio entre 2 matematica financeira da
cultura do trabalho e a desenvolvida na es-
cola, tendo como implica¢o educacional a
viabilidade de utilizar essas praticas sociais
como referéncia para a apropriacdo dos
conceitos cientificos. O estudo, envolven-
do trés instituictes bancarias, um estabe-
lecimento comercial e quatro estabeleci-
mentos escolares do municipio de Passo
Fundo, teve como principal fundamentacéo

a teoria histérico-cultural. As informactes
nesses contextos foram obtidas por meio de
entrevistas semiestruturadas, A andlise
dos dados apontou para a necessidade de se
conhecer a matematica financeira das di-
ferentes culturas, pois os conceitos usados
no contexto do trabalho, mais especifica-
mente nas institui¢oes bancdrias e estabe-
lecimentos comerciais, sdo praticamente
os mesmos desenvolvidos na escola no en-
sino fundamental. Com base negsas
constatagdes, a pesquisa sugere a elabora-
¢do de propostas pedagogicas em educacio
matemidtica baseadas na teoria histérico-
cultural, nas quais as prédticas sociais se-
jam mediadoras para a formacé&o dos con-
ceitos cientificos.
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Tadeu Clair Fagundes de Souza

Orientadora:

Dr? Ocsana Sonia Danyluk

O objetivo deste trabalho é conhecer a
concepedo de avaliacdo que os professores
de fisica no ensino médio vém apontando
na cidade de Passo Fundo. A abordagem
adotada para a pesquisa é a qualitativa, na
modalidade fenomenolégica, com questdes
abertas sobre os critérios de avaliacdo. A
pesquisa apresenta uma leitura dos aspec-
tos considerados significativos para o tema
escolhido, tendo como sujeitos onze profes-
gores de fisica da cidade de Passo Fundo,
que deram depoimentos sobre as praticas
avaliativas realizadas em suas escolas.
Apds a descricio dos depoimentos, pela

imnodalidade de pesquisa escolhida, realiza-
ram-se dois momentos de andlise: no pri-
meiro, a andlise ideogrifica apontoun 27
unidades de significados; num seg:do
momento, na andlise nomotética, eviden-
ciaram-se as seguintes categorias: resulta-
do da avaliagfo, instrumentos de avaliagio,
utilidade da fisica, desempenho do aluno,
problemas sociais e dificaldades da avalia-
¢fo. Finalizando o trabalho, sugeremn-se
alguns rumos que poderio ser tomados
para que os professores realizem uma 2va-
Hacdo comprometida com a aprendiza zem
e com um ensino de qualidade para todos.
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A atuacdo do educador-cidadio: uma andlise a partir da experién-

cia da Socrebe

LAluna:

Tania Genoveva Scheneider dos Santos

Dr. Jodo Carlos Tedesco

O presente trabalho, A atuagdo do edu-
cador-cidaddo: uma andlise a partir da ex-
periéncia da Socrebe, tem como finalidade
principal demonstrar a formacg#o atual do
educador social a fim de apurar se sua acdo
pedagdgica possibilita a formacéo de cida-
dania de criancas e de adolescentes vitimas
do processo de exclusdo social. Inicialmen-
te, visualizam-ge a educacio e o educador
social com um hreve relato sobre o tema
da pesquisa; em seguida, apresenta-ge um
desdobramento sobre a educagéo informal
em termos de suas implicacdes nos proces-
s0s pedagégicos sociais. Prosseguindo a
analise, apresentam-se elementos econd-
micos e sociais do contexto estadual e re-
gional & a emergéncia de politicas sociais
no periodo entre 197(/2000, no qual s&o re-
tomadas as relacdes pedagogicas no contex-
to, situado a partir dos sujeitos que

interagem socialmente. Finalmente,
tematiza-se, no Ambito da Socrebe, a ne-
cessidade da atuacfio de educadores sociais
comprometidog com o projeto Cidadao-
Crianga e Cidadao-Adolescente, demons-
trando-se as possibilidades do agir eman-
cipatério, que, numa perspectiva pessoal,
faz-zse imprescindivel para garantir a vita-
lidade dz educacio informal e a sua
gintonia com a dinAmica historica. A con-
clusao principal a que se chegou é de que,
a partir da contradicio evidenciada pelo es-
tudo — entre a intencdo do planejamento
estratégico da entidade, voltado para a con-
quista de cidadania e a pratica ainda
centrada na légica do sisterma — é indispen-
savel implementar um processo de formacéo
coptinuada, para que, de fato, os educadores
sociais se tornem educadores-cidadios.
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Origem e desenvolvimento da educacio na Russia leninista (1917-
1924): reconstituicio de seus tracos centrais

_Aleng:
Elisa Mainardi

___Orientador:

Prof. Dr. Oswaldo Alonso Rays

O objetivo central da pesquisa foi reali-
zar uma retrospectiva histérica da Riissia
leninista, ressaltando a importdncia e a
necessidade da educacdo durante a transi-
cio do Estado russo czarista para um pais
socialista soviético. Para tanto, foi realiza-
da uma pesquisa tedrica com bhase em re-
feréncias bibliogréficas criticas. Para res-
gatar os principios que fundamentaram a
educacéio na URSS (1917-1924), utilizaram-
se trabalhos de autores cldssicos da época,
obras que se constituem em releituras
desses autores, bem como referéncias so-
bre o contexto histdrico. Ao resgatar a
questio pedagdgica da Rissia leninista, foi
possivel perceber a importéncia de tal pe-
riodo para a histéria da educacdo daquela
sociedade e para a histéria geral. Conhe-
cendo o contexto pedagagico que se deli-
neou na Rassia czarista e compreendendo

os ideais de uma sociedade socialis:a, é
possivel entender ¢ interesse, o entusias-
mo ¢ a necessidade do governo revelucio-
nério em promover a educaciio, conce rida
como (nico meio para promover e susten-
tar um pafs democrdtico e justo, onde to-
dos pudessem viver a igualdade social. Com
base nos resultados desta pesquisa, conclui-
mos que o governe leninista se preocupou
em desenvelver um sistema de ensino que
contemplasse a formacéio integral do ho-
mem assentada no social e voltada para o
coletivo, ¢ comunisme e o trabalho. Tal con-
clusdo sustenta a idéia de que os propidsi-
tos de uma educacdo progressista, defan-
dida por educadores e intelectuais que mar-
caram a histéria da pedagogia, péde, com
a Revolugéo Russa, ser implementada 3m
muitas de suas dimensdes.
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Academia de ginastica como

corporeidade
Aluno:

Nelson Jodo Tagliari
_Orientador:

Dr. Péricles Saremba Vieira

Este trabalho investiga como se processa
a conatrucio da corporeidade em acade-
mias de gindstica e musculagio, guiando-
se pelas seguintes questdes: a) como as pes-
so0as que freqiientam academias percebem
o sentido de seu corpo e de sua imagem cor-
poral? b) o que buscam nas academias em
relagdo a sua corporeidade? Foram estuda-
dos os paradigmas mecanicista e sistémico
€ como a corporeidade se manifesta neles,
bem como o conceito de corporeidade. Para
o estudo, foram utilizados os segnintes ins-
trumentos: desenhos da imagem corporal,
que foram selecionados de acordo com cri-
térios estabelecidos por uma pessoa especi-
alizada no assunto; enirevistas semidirigidas,
contendo gquestbes abertas relacionadas com
o objetivo da pesquisa e observacfo dos
alunos em atividades fisicas, envolvendo
duzentos sujeitos, sendo cem do sexo mas-
culino e eem do sexo feminino, de idades
entre os 15 e os 60 anos, no periodo de
marco de 2000 a marco de 2001. De acor-

{ 121

contexto de construcio da

do com as andlizes realizadas, conclui-se
que a preocupacio com a estética do corpo
predomina e que a imagem corporal tende
a ser vinculada aos modelos apresentados
pelos meios de comunicacio, bem como ha
uma visao fragmentada e mecanicista das
pessoas em relacdo a si megmas. Também
ficaram evidentes a linguagem senso-co-
mum utilizada pelos sujeitos para expres-
gar suas preocupagdes emn relacio aos seus
corpos e muitos mitos relacionados & ati-
vidade fisica. S#o todos aspectos em que o
profigsional-educador das academias deve
atuar para desenvolver a consciéncia de to-
talidade que somos; porém, para isso, deve
possuir conhecimentos em nivel téenico
cientifico e humanista, com o que podera
conduzir o sujeito a reconhecer e aceitar
sua propria imagem corporal, com base em
geus limites e possibilidades, e regpeitar a
si mesmo e aos outros, contribuindo para
a construgfio da corporeidade.
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