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Apresentacao

A Faculdade de Educacéo da Universidade de Passo Fundo esta comemorando 45 anos
de trabaiho em prol da cultura, da educacio e dos conhecimentos técnico-cientificos,
projetando, historicamente, os processos formativos na drea da educacéo para além de
nosso tempo,

Preocupada, desde o sen nascimento, em 1957, ecom um viés politico-pedagdgico que
propicie aos seus egressos uma formacao critico-contextualizada, sua ténica formativa
central reside na busca concomitante da assimilaco critica da unidade entre Leoria e
prdtica em relacio 4 problematica que perpassa tanto a educacéo do passado quanto a
educacdo do presente. E a partir do entendimento dessa dimensao fundante do ato pe-
dagdgico, que assume ag caracteristicas de ato histdérico-critico e, conseqlientemente,
contextualizado, que a Faculdade de Educacio vem construindo, reconstruindo e proje-
tando a um sé tempo o seu presente e o seu futuro, imediato e mediato.

Avessa aos modismos e & prdtica da simples reproducéo do saber, a filosofia-politica
da Faculdade de Educacio pauta-se pelos principios da ética e do didlogo concretos na
busca e na producéo do saber, a partir do dominio eritico do conhecimento cientifico e
do conhecimento social. O espaco relacional de sua pratica pedagégica cotidiana traduz-
se, assim, pela interdependéncia dos processos de ensino, pesquisa e extensao.

O compromisso com essa filosofia-politica e, especificamente, com a producgio e so-
cializacfo do saber levou a Faculdade de Educacio a criar um espaco permanente para
tornar piblica a producio dos estudos e pesquisas realizados por sua comunidade acadé-
mica. Surge, assim, a revista Espaco Pedogdgico, cuja politica editorial vem sendo
construida ao longo dos anos, dando énfase a temas introdutérios e a resultados de es-
tudos aprofundados sobre temas cldssicos e contemporéneos da educacéo e suas rela-
¢oes com a sociedade. Contribui, degssa forma, com o fortalecimento do campo do conhe-
cimento politico, filoséfico, socioldgico, pedagogico ndo se descuidando, também, do
polémico tema das novas tecnologiag da informacéio e da comunicacao na educacio.
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Este nimere da rc!vista, no 45 aniversario da Faculdade de Educaciio, conta com a
colaboracéo de textos és::ritos por educadores e educadoras que atuam na educagdo bdsica
e no ensino superior em diferentes contextos nacionais e internacionais. Esse fato ates-
ta que a revista Espa'go Pedagdgico estd, aos poucos, chegando gos mais variados am-
bientes educacionais do pafs e do exterior, cumprindo, assim, com sua missao de socia-
lizar, de forma aberta e comprometida, resultados de estudos que, além de mostrar a
realidade atual da educacéo e da sociedade, realizam a andlise critica dessas realidades
e nfo hesitam em arriscar proposicies pedagdgicas para essas mesmas realidades.

Espera-se, com isso, que os textos do presente velume possam contribuir com o de-
bate atual sobre as guestdes que encerram.

Pas=o Fundo, RS, setembro de 2002
Oswaldo Alonso Rays
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Sobre a filosofia e a postura do
educador na formacao cultural

Um dos elementos fundamentais para

o rendimente do ensino da filosofia,além de
provocar no espirito do estudante wma pos-
tura mais critica, € fazer renascer a cada
instante o ideal socrdtico de “dar & luz” as
idéias, proporcionando nfo apenas um
acréscimo de conhecimento, mas orientan-
do para que esse conhecimento possa ser
adequadamente exteriorizado, contribuin-
do para a formacio do ser humano. Mas
quais sdo 08 meios necessarios para evitar
que a educacfo transfira sua fungdo e ra-
zao de ser, que é formar individuos para a
sociedade, valorizando a si e ao oufro atra-
" vés de nogoes éticas e culturais, para uma
vigdo puramente técenica e de reprodugéo?
Sabe-se que hoje se faz uma preparaciio
para o mercado de trabalho, ou scja, pen-
sa-se 0 aluno como exclusivamente uma
mion-de-obra a ser lapidada para o merca-

Ligia Quevedo*

do de trabalho e cada vez mais deixa-se de
orientar, no sentido de desenvolver as pos-
sibilidades interiores que, por muitas ve-
zes, permanecem adormecidas. A busca de
sentido e significado para a vida esta em
consondncia com a idéia de que é preciso
iluminar a consciéncia, na medida em que
se faz necessdrio indicar ou sugerir os di-
ferentes caminhos, sem a prepotente idéia
de coagir, de reproduzir e de desenvolver
uma visdo puramente técnica. Isso signifi-
ca que oeducador pode mostrar os intime-
ros caminhos, possibilitando a descoberta,
inclusive, dos gue ainda nio sao explora-
dos, na tentativa de escapar da incémoda
repeticio, propondo a formacéo de espiri-
tos reflexivos e criticos, com a proposta de
impulsionar os educandos para a doscober-
ta de seus prdprios rumaos, com conscién-
cia e responsabilidade.

* Mestre em [losofia pela PUCRS c professora do IFCH da UPF.
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Para que isso se jponcretize, uma das
grandes dificuldades g superar € a sintoma-
tica e preocupante estolha por uma postu-
ra de ignorancia, pelg adormecimento das
idéias que palpitam [internamente e que
néo encontram meigs de expressao, Ao
educador fica & tarcfa de impulsionar a
criatividade, respcitq‘ndo as diversas sub-
jetividades, participando da dindmica edu-
cacional, sem querer i_,ser dono da verdade
o1, vaidosamente, quérendo vencer as dis-
cussdes impondo sués idéias. Propoe-se
uma abertura para discussdes de idéias, o
respeito as diferencas gtle verntham a se ma-
nifestar, criando um gmbiente de aprendi-
zagem aberto e consciente.

Sabe-se que a tarefia de educar exige nao
apenas conhecimentol teérico, mas, junta-
mente com este, é preciso desenvolver
uma ahertura ao outro, respeitando as di-
ferencas e debatendd com o educando a
necessidade que existe em nossa cultura de
saber respeitar as diferengas e de saber
pensar as diferencas, isto é, de questionar
com bom senso ¢ com'preenséo. Como diz
Rubem Alves (1999, d. 39), “a educacéo é
uima arte. O educador é um artista”. E essa
arte de educar através da filosofia deve
contribuir para a forn}agéo de valores, de
responsabilidade e de|liberdade, pois “da
educacao pode nascerjum povo” (p. 27), e
ter nocéo disso é pensar na formacéo cul-
tural e social dos educandos.

A dificuldade de Hoje, em tempos de
internet, TV ¢ video, ié propiciar o gosto
pela leitura, em especigl da filosofia. Como
fazer para gue o aluno néo se perca num
emaranhado de idéias Lik)stratas & goste de
ler filosofia? Estara ele ?reparado para uma
postura aberta do educador, juntamente
com uma abertura de hcnrimntes?

T Revinis Exporo Pedagvieioe

O filgsofo-educador precisa suscitar a
capacidade de pensar, sem esquecer da sen-
sibilidade, dimensao que faz do ser huma-
no um permanertite aprendiz da artc de vi-
ver, pois através de um mundo vivido, das
experiéncias corporais, é possivel haver
uma manifestacéo e a concretizacao de
sonhos e de buscas que estdo presentes in-
ternamente no homem. Pensa-se que a
teoria filosdfica deve encontrar correspon-
déncia na vida pratica, valorizando o conhe-
cimento num saber-fazer, nas experiéncias
vividas, pois, a experiéncia cotidiana e a
teoria tornam possivel o desenvolvimen-
to pessoal, a criatividade e a autonomia.

A leitura filosdfica deve estimular a
capacidade de pensar por si mesmo, 1sto é,
pensar na construcdo de idéias e no mun-
do interno, para que, entio, haja um reco-
nhecimento na participacao de um proces-
go histérico e social, pois sabe-se que
“estamos no mundo, estamos condenados
ao senttdo, e nao podemos fazer nada nem
dizer nada que nfo adquira wm nome na his-
toria” (Merleau-Ponty, 2000, p. 18). Assim,
nio significa que se devam alimentar idéias
rejeitando um suporte tedrico, ao contra-
rio, é preciso ressaltar que, quando se 18,
tem-se a possibilidade de ver sob todos os
olhares. A leitura da filosofia retira-nos de
uma dimensio passiva e estagnada ensinan-
do-nos a “reaprender a ver o mundo” (p. 19),
na medida em que a prdpria filosofia € um
constante recomeco, um fazer e refazer, que
teima em n#o se fechar em verdades
dogmaticas e que desenvolve sujettos trans-

Tormadores de mundo, que conhecemn e se

auto-realizam a partir de uma ampliacio de
horizonte propiciado pela ousadia de pensar.

Antes de trabalhar para despertar cons-
ciéneias, faz-se necessério abandonar uma
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educaciio que insista e manter as regras
de um pensamento envelhecido, de repeti-
¢des e de autoritarismo, pois a educacio
envolve educador e educando, trabalhan-
do juntos para um crescimento pessoal e
coletivo; é uma relacéo na qual nao ha pos-
ses de saber. Ha de se criar um ambiente
onde deve, sim, existir a reflex&o acerca da
realidade, uma educacéo que reflita € ques-
tione as diversas posi¢des intelectuais e
que, com base nisso, mude as estruturas
de uma sociedade doente e alienada, com
uma espécic de secura racional e carente
de informacao. Isso significa que o estudan-
te preciza ter uma postura ética, politica e
social, pois ele faz parte de um mundo e de
suas estruturas, cabendo ao filésofo-educa-
dor responsabilizar-se pelo ensino, que vai
certamente influenciar nas condicdes e no
modo de ser de seu povo. Como nos diz
Rubem Alves: “O objetivo das escolas e
universidades é contribuir para o bem-es-
tar do pavo. Por isso, sua tarefa mais im-
portante é desenvolver, nos cidadaos, a
capacidade de pensar. Porque é com o pen-
samento gque se faz um povo” (1999, p. 71).

E conveniente ao educador saber con-
tornar a multiplicidade de idéias e de rea-
lidades que nfo deixam de estar expressas
em cada rosto diante de si. Muitas vezes,
a tarefa pedagogica é considerada um de-
safio constante, pois é necessdrio mostrar
aos jovens brasileiros quc é fundamental
que descubram a cultura de nosso pafs,
bem como a dignidade, a a auto-estima, a
riqueza das diferen¢as étnicas e, com isso,
passem a abolir uma cultura dominante,
alienante e colonizadora. Como nos diz
Leonardo Boff, “mister se faz desenvolver
uma educacio libertadora que nos abre
para uma democracia integral, capaz de

produzir um tipo de desenvolvimento so-
cialmente justo e ecologicamente equili-
brado” (Botf, 1998, p.61).

Quando se trata de participar da forma-
¢io educacional, faz-se imprescindivel a
visao de que o homem deve ger considera-
do em sua totalidade. Diante de nds ha
pessoas inteiras, no sentido de que fazem
parte de uma cultura e de uma =ociedade
diversificada, na qual hd uma presenca do
homem em sua dimensio espiritual e psi-
coldgica, gue nio se despe de sua individua-
lidade quando é necessdrio reconhecer-se
como um ser coletivo, que respeita o ou-
tro e o meio em que vive,

A partir disso, compreende-se o que Boff
quer dizer com sua proposta de uma demo-
cracia integral. Para ele, a “democracia é
feita de cidadios-sujeito e ndo de massas
de destituidos, sem consciéncia, sem me-
moria, sem projeto e incapaz de assumir
sua autodcterminacao” (1998, p. 63). E
imprescindivel que se trabalhe para uma
sociedade mais livre, mais consciente, sem
preconceitos de raca, onde haja respeito ¢
trabalho, buscando a dignidade no viver a
partir do exercicio de um “poder soliddrio
e cooperativo” {p. 64), com pessoas cons-
cientes do seu fazer, com projetos gue be-
neficiem seu desenvolvimento pessoal e
coletivo.

Para evitar que o educando se distan-
cie do processo pratico, é preciso mostrar-
The que ha uma correspondéncia entre o

conheoor ¢ 0 agir. Em sentido concreto, a
praxis nao se realiza sozinha; ela necessi-
ta de uma elaboracéo intelectual. “0 conhe-
cer, em si, nfdo transforma a realidade.
Transforma a realidade somente a conver-
880 do conhecimento em acio” (Boff, 1998,
P. 64). Através da acdo individual e coleti-
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va redimensiona-se A consciéncia de tal

modo que se faca cumprir a transformacio
do mundo e do prépriio sigeito, na medida
em que luta por uma sociedade mais justa
& humanitaria. l‘

Essas propostas de Boff, aqui tomadas
como uma intciativa para refletir, questiona,
primeiramente, como se da o dd o processo
de articulacio entre a realidade brasileira
{miséria) e a intelectualizaciio. Para ele, pre-
ciza-se estabelecer umatroca de saberes — o
saber popular e o saber académico — perma-
necendo interligados e|desenvolvendo uma
concepcio mais fecundd e apropriada da rea-
lidade atual, conforme nossa cultura e o eco-
sistema (1998, p. 66-67). Assim, pode-se ir
mais adiante e dizer qué o educando e o edu-
cador podem estar dev}'damente engajados
no mundo, como construtores ou participan-
tes ativos da sociedade eide uma histéria, com
wm prajeto pessoal e coletivo que busca meios
para se realizar. |

Trata-se de reconhecer gue a dimensio
social faz parte da dimensao educacional.
O filésofo-educador tefp, hoje, a drdua ta-
refa de despertar no educando a ruptura de
uma mentalidade aliemacia, propiciando, a
partir de entéo, uma bnsca de um projeto
para a vida e, em especial, um olhar pes-
soal e critico sobre a aqiual realidade. Isso
significa que se deve toinar, e por gue nao,
uma postura ou atitudd filoséfica no senti-
do de gue fala o fenomendlogo Edmund
Husserl, na qual se sdpera uma atitude
ingénua, que nem sempre cstd acordada para
arcalidade, e tenta-se sﬁuperar uma incons-
ciéneia a partir do espirito interrogativo.
Uma consciéneia que esteja empregada em
conhecer e explicar a realidade, tem nocéo
de que estar conectada}ao mundo em que
vive e dividi-lo com outros é ter nocdo da

- L o
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amplitude da condi¢fic humana e existen-
cial; é ajustar a2 compreensio de si mesmo
com a compreensio daqueles que nos cer-
cam.

Para Edgar Morin, “a compreensdo mu-
tua entre os seres humanos, quer proxi-
mos, quer estranhos, é daqui para a fren-
te vital para que as relagées humanas
salam de seu estado bdarbaro de incom-
preensao” (2000, p. 17), Isso significa que
se faz necessario uma comunhao intersuh-
jetiva, na gual o eu e o outro tornam-se
cimplices de um engajamento social, na
gual seus atos possam ecoar num univer-
so onde todos estejam interagindo mutua-
mente. Contudo, a educagdo precisa abrir
0s olhos para a “condicio comum a todos
0s humanos e da muita rica e necesséria
diversidade dos individuos, dos povos, das
culturas, sobre nosso enraizamento como
cidad&os da Terra” (p. 61).

O eu e ¢ outro participamos do mesmo
mundo e através de wma presenga corpo-
ral e vivida do eu € que se compreende a
extsténcia do ouiro; é como se fossem “or-
gaos de uma unica intercorporalidade”
{Merleau-Ponty, 2000, p. 186), que estéo
presentes no mundo, no sentido de que
existem no mundo e que devem interagir
pensando no todo, de que cada um corpo-
ralmente faz parte. A nocio de presencia-
lidade que envolve a existéncia de um eq,
bem como a existéncia de um outro reali-
Za-se através da compreensio e do didlogo.
O mundo é um lugar no qual se experiencia
e se vive corporalmente, e é a partir dessa
vivéncia que noes abrimos para o mundo e
para outrem. Existe uma familiaridade
com o mundo que se constata a partir da
comunicagio ¢ de um mundo cultural re-
ciproco.
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A educacdo precisa orientar para quc a
intersubjetividade seja um elemento im-
prescindivel na medida em que ndo se pode
calr na objetificacdo do outro. O cutre néo
pode ser um ohjcto passivo ¢ sem vida, pois
diante de nos estd wm corpo vivo, gue €
apreendido pela compreensio da vivéncia
perceptivo-corporal. Ha um mundo lingiis-
tico, social e cultural em que estamos
conectados, porém néc apenas no sentido de
um “simples comportamento”, pois somos
“colaboradores de uma reciprocidade perfei-
ta” (2000, p. 475), na qual a nog¢do de coe-
xisténcia permite que participemos do
munde de outrem, aceitando-o em suas
diferencas e ndo ¢ tratando como um obje-
to a ser transformado para o mercado de
trabalho.

Na realizacao do didlogo entre o ene o
tu, é possive] uma interacdo entre pessoas,
na medida em gue se compreendern no que
diz resgpeito a cultura e a histdria pessoal,
bem como &s limitactes que, porventura,
estejam presentes. Exigte uma intercomu-
nicacdo entre consciéncias que € realizada
através da palavra, porém hd uma comu-
nicacdo corporal que deixa transparecer
intencdes que migram de nosso corpo para
o campo perceptivo do outro através do
olhar, da expressio revelada na face e, até
mesmo, no siléncio, & 1sso nos torna capa-
zes de conhecer e nos autoconhecermos
nas relagies com o8 outros.

A compreenséo dessa abertura e com-
preensao efetiva-se no sentido de gue,
quando aprendemos a escutar, abrimo-nos
para o miltiplo universo dos outros. A com-
preensdo envolve um saber dialogar no
qual, através do olhar que percorre uma
outra dimenséo, é possivel visualizar, com-
preendendo o horizonte de significacio que

transhborda na imagem do outro, conforme
suas vivénecias, cultura e conhecimentos.
Esse processo exige uma abertura existen-
cial que se preocupa em nos deslocarmos
de nés para tentarmos nos situar e enten-
der um outro ponto de vista.

De certa forma, “sé nos compreendemos
a nds mesmos a partir dos outros” (Zilles,
1995, p. 67), e isso significa que a valoriza-
cao de nos mesmos se distende para a va-
lorizagdo de um outro eu. Para Merleau-
Ponty, “é no mais secreto de mim mesmo
que se faz a estranha articulagdo com ou-
trem; o mistério de outrem néo passa do
mistério de mim mesmo” (1974, p. 143). E
até nesse aspecto a educacao filoséfica en-
contra sentido de ser, pois 0 conhecimen-
te de ndés mesmos precisa encontrar sua
mais completa valorizacio a partir de nés
mesmos, para, ai sim, transcenger a uma
dimensdo coletiva, objetivando um signi-
ficado mais humanitdrio para a sociedade
na gual vivernos.

No momento em que se faz renascer o
ideal délfico do gnote fe auton — “conhece-
te a ti mesmo” — para estar a servigo de uma
educacio filosdfica, propicia-se que o educan-
do questione a existéneia em todos os aspec-
tos e a humanidade em geral. Faz-zse de
inteira relevincia este autoconhecimento
como forma de realizacio das pessoas. O
educador deve orientar na busca de cami-
nhos, fazendo com que o estudante encon-
tre seus préprios ideais, projetando uma
auto-realizacio que possibilitc um sentido
para a vida.

Para exercer o ideal socratico de edu-
car para que ge dé “a luz & verdade”, o pré-
prio filésofo, sendo educador, precisa refle-
tir sobre si e sobre a realidade, pois, com
urgéncia, deve-se pensar num modo ou em
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métodos capazes deiresgatar a formacéio
humana, cultural e a papacidade critica das
pessoas. O que se quer dizer é que, aliado
a um mercado de trabalho exigente, a for-
macao universitaria|deve, sim, pensar na
formacdo profissional, mas nao se fechar
e alienar o educandqi numa formagéo pu-
ramente técnica; ao contrario, contribuir
para que se torne consciente do verdadei-
ro sentido de viver em comunidade e que
gejam capazes de inti‘ermgar a sie aos ou-
tros, de refletir buscando o bom senso, ten-
tando transformar d mundo a partir da
presenca conscienteOL responsavel, como
sujeitos fazedores ativos de histéria que
tem nocdo do bem co}mum.

Por fim, o que se quer dizer é que a fi-
nalidade da educagéd filosdfica, sob todos
os aspeclos, precisa tf]abalhar em favor da
humanizacéo das pessoas. O filésofo, como
nos diz 0 fenomendlogo Edmund Husserl,
éum “funcionario da hupmanidade”, ou seja,
precisa trabalhar para a construcio de um
conhecimento voltado para a formagio de
individuos livres, cienf_tes da realidade em
gue vivem, procuréndo sempre uma

—

edificacfo de valores, no qual o ser huma-
no seja conhecido como um templo maxi-
mo de sentide de vida e humanidade. A
filosofia empregada 4 educacao deve, en-
fim, ser um instrumento, a chave para
uma porta que se abra para mais justica e
dignidade, num viver social e harmonioso
cntre individuos.
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Introducao

Nos tiltimos anos, o ensino de filosofia tem
retornado ao cendrio dds discussoes. A possi-
bilidade do retorno da fflosofia a0 ensino mé-
dio, o papel da filosofid na universidade e a
emergéncia da filosofiano ensino fundamen-
tal provocaram acirrades debates e a realiza-
cdo de diversos encc{ntros, Seminarios,
simpdsios, congressos, celoquios, bem como
a formacio de centros| nicleos, grupos de
pesquisa e uitas publi bcoes. Especificamen-
te a (im)possibilidade da presenca da filosofia
no ensino fundamental tem causado divergen-
tes posicionamentos: dé wm lado, grupos se
posicionam favoravelmente a essa iniciativa
¢, de forma corajosa, vé%:m nesse projeto um
potencial promissor de pensar novos ruInos
para a educacéo, sinal isivel de novos tem-
pos; de outro, alguns intelectuais (muitos de-
les professores de filosefia) néio véem com
“bons olhos” essa iniciatilva, acreditando que
a filosofia néo pode ser vilgarizada a ponto de
se tornar possivel para ds criangas.

Nio é intencdo deste artigo analisar
pontualmente as duas posicdes. Nosso ob-
jetivo é apresentar EItlguns elementos
elucidativos que possibilitem compreender
o Programa Filosofia com Criancas e sua
viabilidade no processo sistematico de edu-
cacdo. Acreditamos qu?& tal projete, arti-
culado com um projéeto }bo[itico—pedagégico
coerente, é capaz de alavancar promisso-
ras posgibilidades de mydancas em prol de

uma educaciio emancipadora.
i

A sala de aula como comunidade
de investigacdo

Sempre que falamos na possibilidade de
fazer filosofia com criancas, necessaria-

mente nos remetemos & tarefa de transfor-
mar nossas salas de aula em comunidades
de investigacido. Mas em que consiste essa
tarefa? Como é possivel desenvolvé-la? O
que é uma comunidade de investigagao?
Por que ha tantas resisténcias e empeci-
lhos para objetivar tal propésito? O que
implica essa transformacéo de nossas sa-
las de aula em comunidades de investiga-
cio?

A hase da metodologia da filosofia com
criancas é a pratica dialdgica: é no didlogo
e pelo didlogo que as criancas sfo encora-
jadas a construir seus pensamentos, & ex-
por seus pontos de vista, a internalizar
determinadas atitudes mentais (de interro-
gacho, de escuta, de respeito mutuo, de
autoconfianca, de autocorrecéo, entre ou-
tras). Entretanto, o didlogo néo pode ser
compreendido apenas como uma estratégla
pedagdgica, mas, silm, como um principio
educativo.! No dizer de Lipman, “quando
as criancas sio incentivadas a pensar filo-
soficamente, a sala de aula transforma-se
numa comunidade de investigacdo, a qual
possui um compromisso com procedimen-
tos de investigacéo, com a busca responsa-
vel das técnicas gue pressupde uma aber-
tura para a evidéncia e para a razao” (1994,
p- 72).

Percebe-se que a pratica dialégica em
sala de aula (comunidade de investigaciao)
nio é o simples ato de conversar, de infor-
malmente trocar opinides, mas requer
procedimentos mais rigorosos, numa atitu-
de mais organizada de participagdo, na qual
os envolvidos séo desafiados a construir,
individual e coletivamente, um processo
reflexivo de construcio de conhecimento.
Para que isso aconteca, é necessdrio que
sejam considerados alguns pré-requisitos
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essenciais, tais como a prontiddo para a
razéo, o respeito mituo e a auséncia de
doutrinacio.

O conceito de comunidade de investiga-
cdo tem sua origem em Charles Pierce que
o0 utilizou para designar a atitude de pro-
fissionais da investigacao cientifica que for-
mavam uma comunidade, por estarem
igualmente dedicados a utilizacio de pro-
cedimentos semelhantes no desenvolvi-
mento de objetivos idénticos. Lipman am-
pliou essc conceito para a pratica da sala
de aula, entendendo que esta pode também
se transformar em comunidade de investi-
gacio, na gual “os alunos dividem opinides
com respeito, desenvolvem questdes a par-
tir das idéias dos outros, desaflam-se en-
tre si para fornccer razdes a opinides até
entdo nao apoiadas, auxiliarem uns aos
outros aoc fazer inferéncias daquilo que foi
afirmado e buscar identificar as suposigdes
de cada um” (1995, p. 31).

O papel do professor modifica-se radical-
mente quando ocorre esse processo de
transformacao da sala de aula tradicional
numa comunidade de investigacdo. N&c se
trata de igualar a posicéo do professor e dos
estudantes como ingenuamente pensam
alguns que seguem certas tendéncias nao
diretivas. O professor tem a responsabili-
dade de provocar o didloge e de garantir que
sejam seguidos os procedimentos apropria-
dos para a sua realizacio: “Os estudantes

devem ser estimulados pelo professor a
explicitar esses pontos de vista e a expor

geus fundamentos e suas implicacdes”
(Lipman, Oscanyan; Sharp, 1994, p. 72-73).
Entretanto, o professor deve também es-
tar alerta para evitar qualquer tentativa de
direcionar o pensamento das criancas;
deve ter atencéo no seu prdprio comporta-

mento a fim de evitar o processo de mani-
pulacio da discussio e do doutrinamento.

A maioria dos educadores tem sérias
resisténeias em fazer essa opcao metodo-
l6gica, sobretudo porque tomar tal atitude
implica reformular a prépria concepeéo do
ato pedagégico. Isso porque foram forma-
dos dentro de uma educacio tradicional, na
gual educar é ato de transmitir conheci-
mentos e 2 escola tem a funcéo de prepa-
rar os individuos para o desempenho de
papéis sociais, de acordo com as aptiddes
individuais. Para isse, os individuos preci-
sam aprender a adaptar-se aos valores e as
normas vigentes na sociedade, pelo de-
senvolvimento da cultura individual, Nessa
concepcio de educacéo e de escola, é muito
dificil admitir vm processgo que venha trans-
formar as praticas educativas, razio pela
qual ha resisténeia em assumir a proposta
de filosofia com criancas.

O processo dialdgico do fazer
filos6fico com criancas

O surgimento e a divulgacéio do progra-
ma de filosofia para criancas e jovens é
continuo e suscita diversos questionamen-
tos quanto a sua viabilidade e possibilida-
de, Diversos filésofos das academias e dos
cursos de filosofia das universidades brasi-
leiras posicionaram-se ceticamente diante
da possibilidade de sua implantacdo; j4
outros o acolheram com grande expectati-
va, percebendo na iniciativa a possibilida-
de de implementar um promissor projeto
pedagdgico de insercéio da filosofia nas ins-
tituigbes escolares. O Programa de Filoso-
fia com Criancas ja tem quase vinte anos
de Brasil, tempo que acreditamos ser sig-
nificative para fazermos wm balango de sen



alcance e limite. conitudo, nao é objetivo
deste artigo concretizar tal tarefs; apenas
gueremos analisar o alcance desta
metodologia de trabalho que vem ganhan-
do espacos siglificativos no interior das
instituicdes de ensina.

Dizfamos no priméiro ponto que o dia-
togo é a base da metodologia com criangas.
Mas o que significa o (iialogo? O que repre-
senta uma prética pedagigica que tenha
como centro de sua entidade o exercicio do
diglogo? O que diferencia uma pratica
dialdgica de uma prét?ca mediatizada por
outros procedimentosy O que hé de filosé-
fico na pratica dia]égiéa?

O diglogo nao é um]a invenc¢éo de nosso
tempo nem € mérito db Programa de Filo-
sofia com Criancas. Desde os gregos, ele se
firma como um Importante instrumento no
processo do fazer filogdfico e na pratica
educativa. A figura de Sderates é emblematica
nessa atitude de compreender a formacao
humana e o ato de educar como sendo um
permanente exercicio dialégico. Mujtos fi-
16sofos nio sé viram d didglogo como uma
ferramenta, um prinecipio fundamental
para o exercicio da filosofia, como também
o adotaram enquanto eéstilo literario.

No processo do fazen: filosofia com crian-
cas, entretanto o dialogo ocupa um lugar
especial. Lipman demlarca uma posigéo,
enquanto mentor do prfograma, com a tese
de que “a filosofia niolé algo a aprender,
mas a fazer, a praticar”. Tal tese esta an-
corada na sua convicghio de que esse fa-
zer filogéfico se realiza, findamentalmen-
te, pelo didlogo, jd que é pela linguagem
que a crianga desenvolve sua capacidade
para pensar. :

(‘ et a"..\f'm(uJ"’r'.'z'ﬂ‘:‘uig."r‘u D

No dizer de Lipman, Oscamyan e Sharp:

Quando as pessoas se envolvem num didlo-
0, 540 levadas a refletir, a se conecentrar, a
cvar em conta as alternativas, a enviar cui-

dadosamente, a prestar muita atencio as
definiches e as significacées, a reconhecer al-
ternativas nas quais nao havia pensado an-
teriormente e, em geral, realizar um grande
nimero de atividades mentais nas quais
ndo teria se desenvolvido se a conversacio

nao tivesse ocorrido (1994, p. 44),

E no didlogo e pelo didlogo que se abre
a possibilidade do fazer filoséfico com as
criancas. Nesse sentido, fazer filosofia com
a criancas n&o é o simples estudar a cultu-
ra filosdfica, ou, aleatoriamente, fazer re-
cortes da historia da filosofia exercitando
a pratica de ler e de interpretar textos ou
fragmentos da tradicdo. B, sim, exercitar
uma pratica muito mais exigente e comple-
xa de constituir um processo dialégico so-
bre as acdes do cotidianc. Nesse sentido,
poderiamos ilustrar essa posi¢do com o
dizer de Chaui, para quem a filosofia é “a
decisdo de nio aceitar como ¢hvias e evi-
dentes as coisas, as 1déias, os fatos, as si-
tuacoes, os valores, os comportamentos de
nossa existéneia cotidiana; jamais aceita-
las sem havé-las investigado e compreen-
dido” {1994, p. 12).

O didlogo praticado na comunidade de
investigacéo, guiados pelas regras da logica
{coeréncia, ndo-contradigdo...}, constitui o
ingtrumento basico da investigacéo filoséil-
ca. Entretanto, é¢ importante esclarecer que
nao se trata de uma simples conversacao
entre os alunos, ou de simples confrontacio
de opinides; acimma de tudo, é a objetivacio
de um diglogo critico com a tradicéo que se
pretende constituir através da comunidade
de investigaco. No dizer de Silveira:

Somente o dialoge critico e contextualizado
com a cultura filosdfica sistematizada na
sobras dos filésofos e na histdria da filosofia,
através do qual os alunos podem adquirir os
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conteldos necessdrios para superar 0 senso-
comum, pode viabilizar um fazer filoséfico
gue se caracterize como uma reflexao radi-
cal, rigorosa e de conjunto sobre o objeto em
gquestdo (2001, p. 121).

A natureza investigativa
das criancas

Todos nég, se tivermos a sensibilidade
e a atencdo necessarias, nos surpreende-
mos ao observar o espirito investigativo das
criangas, cujo encantamento diante do
mundo e das coisas nao se limita ao extra-
ordindrio, mas acontece com os simples
fendmenos do cotidiano. As eriancas ex-
pressam vivacidade nas formas de “enxer-
gar” o mundo. A admiracio, o espantoe o
encantamento dio lugar & pergunta, c é
por isso gue Jostein Gaarder, em seu livro
O mundo de Sofia, diz gue ha algo de co-
mum entre os filésofos e as criancgas: “Os
filésofos e as criancas tém, portanto, uma
importante caracteristica comum. Pode-
mos dizer que um filésofo permanece a sua
vida toda tio receptivo e sensivel 4s coisas
quanto um bebé. [...] S6 os filésofos tém
ousadia para se lancar nesta jornada rumo
aos limites da linguagem e da existéncia”
(1995, p. 30-31).

Talvez um dos fatores mais decisivos
que possibilita a aproximacéo entre filoso-
fia e criancas seja o fato de essas verem na
filosofia ndo urma profissdo e, sim, um modo

de vida. Lipman aprofunda essa temdtica
dizendo que hd uma diferenc¢a entre apli-
car filosofia e fazer filosofia. Para Lipman,
“o paradigma de fazer filosofia é a figura
altiva e solitdaria de Sdcrates” (1990, p. 28);
a filosofia é uma préatica, um modo de vida
e, portanto, algo a gue qualquer um de nds
pode se dedicar.

Se a filosofia é algo, no dizer de Sécrates,
a que todos podem se dedicar, por qué, his-
toricamente, tornou-se algo tao distante e
estranho para a maioria das pessoas? Por
que ainda hoje privamos as criancas e os
jovens da filosofia? Ha um estilo préprio de
as criancgas fazerem filosofia?

Poderiamos elencar muitos motivos
pelos quais a filosofia foi tirada de cena. O
préprio Lipman aponta diversos deles, os
guais sao suficientes para entendermos a
nfo-presenca sistematica da filosofia no
processo educacional. No dizer do autor, “a
filosofia teve de abdicar de toda reivindica-
¢do de exercer um papel socialmente sig-
nificativo. [...] A filosofia afigurou-se com-
pletamente supérfula no prepare dos futu-
ros homens de negdcios e cientistas. Com a
ascendéncia da ideologia dos negdcios, a fi-
losofia fui tirada de cena no que dizia respei-
to & educacdo das criancas” (1990, p. 27-28).

Acreditamos que seja oportuno hutar em
prol de um projeto para que as criancas
possam ter acesso a filosofia. Quando visi-
tamos uma sala de aula em que elas estéo
se inserindo num processo de discussio
filoséfica, percebemos a alegria e o en-
tusiasmo com gue acolhem a possibilidade
de lidar com a filosofia. E 6bvio que a filo-
sofia com eriancas néo pode ser pensada de
forma académica, hermética e hierdtica,
pois had um estilo proprio de se fazer filoso-
fia com as eriancas. Como diz Lipman:

Se as criancas podem fazer filosofia, elas de-

vem [ped-la com cstile. Sc esse estilo pode
ser identificado, ele pode portanto ocupar
seu lugar nessa republica estilistica onde
todos os estilos filoséficos acham-se em pé
de igualdade, & pode servir, com efeito, para
contestar a opinido daqueles para quem in-
fancia e filosofia sao necessariamente in-
compativeis (1990, p. 40).

Pensamos que a posicao do autor € con-
gideravelmente importante para entender-
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mos o fendmeno que contagia milthares de
criancas e educadore;s 1108 cinco continen-
tes. O crescimento dp numerc de escolas
gue tem abracado esse projeto para inovar
seu processo pedagdgice diante dos desafios
do nosso tempo pode significar a tomada de
consciéncia de que é possivel viabilizar uma
atividade filosofica com as criancas, se esta
for pensada em outrd cstilo.

O desenvolvimento de
habilidades di pensamento

O grande ohjetivo Er:io Programa Filoso-
fia para Criancas propipsto inicialmente por
Lipman e que, apesat das diversas refor-
mulacdes e adapta«;ﬁeé, continua a nortear
o8 grupos organizados que o trabalham fi-
losofia com criancas *é o cultivo e o forta-
lecimento de habilidaides de pensamento
ou habilidades cognitivas. As habilidades de
pensamento sdo ferrénlentas que, a0 sc-
rem utilizadas, possibilitam as criancas um
pensar cuidadoso, eritico, criativo e crite-
rioso. Na visdo de Lip!man, o fato de mui-
tos alunos universitarios apresentarem de-
ficiéncias (dificuldade|de leitura, de inter-
pretacio, de extrair do texto o significado
do texto, de pensar abétratamente, de pen-
sar criticamente, de e}lctrair 08 Pressupos-
tos, de ter visdo de totalidade, etc.} no seu
processo formativo de¢orre da situacéo de
ndo terem desenvolvido nos anos iniciais
da escolaridade as habilidades de pensa-
mento. Lipman reconheee que o termo “ha-
hilidades de pensamerlltn” é genérico, vago
e cobre uma drea muitd vasta de acéo, pois
“qualquer coisa feita hale:)ilmente pode-se di-
zer que envolve pensa;tﬂento” (1990, p. 99).

Lipman trabalha com trés tipos de ha-
bilidades: raciocinio, investigago e forma-
cdo de conceitos. ‘

0 Heeista Eapiren Pedagogivn

ay Habilidades de raciocinio; sédo hahili-
dades que permitem concluir ou fazer
inferéncias a partir de informacdes ou co-
nhecimentos anteriormente adquiridos,
possibilitando um processo de coeréncia
interna do préprio pensamento e, por con-
seqiiéncia, uma coeréncia no discurso. Séo
essas habilidades que possibilitam as crian-
cas (e também dos adultos} inferir, identi-
ficar similaridades e diferencas, dar exem-
plos e contra-exemplos, construir e eriticar
analogias, detectar premissas subjacentes,
formular questdes, contestar e tirar infe-
réncias vdlidas.

by Habilidades de investigacdo: sdo ha-
bilidades que desenvolvem o espirito cien-
tifico das criancas e dos adultos, possibili-
tando o desenvolvimento dos processos de
observar, formular hipéteses, estimar, pre-
ver, classificar, explanar, formular proble-
mas, descrever, verificar, generalizar ade-
guadamente, concluir, sintetizar, ser capaz
de comportamento autocorretivo.

¢) Habilidades de formacdo de concei-
tos: sdo habilidades que pessibilitam a ana-
lise de conceitos, identificando seus com-
ponentes, verificando as semelhancas e di-
ferencas, o sentido dos conceitos, seu em-
prego para a identificacio das coisas, dos
fatos e das situacdes. O desenvolvimento
de tais habilidades possibilita argumentar,
classificar, explicar, definir, identificar sig-
nificados, fazer distingdes e conexoes, es-
tabelecer relagfes entre palavras, criar me-
téforas, identificar sindnimos ete.

Lipman reconhece que esse conjunto de
habilidades ndo é suficiente para o engaja-
mento em uma investigacdo ética e para
resolver todas as deficiéncias cognitivas.
Para ele, ha “um enorme campo de esta-
dos e atos mentais que fornecem condigées
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cognilivas para a emergéncia de habilida-
des de pensamento” (1990, p. 100). Os atos
mentais abrangem desempenhos mentais
como supor, imaginar, reconhecer, lem-
brar, eseolher, comparar e asscciar. Na
visdo de Lipman, “uma das melhores ma-
neiras de fortaleccer a capacidade de as
criancas desempenharem atos mentais é
envolvendo-as em leitura e literatura, pois
os autores fazem seus personagens desem-
penhar tais atos. [...] O ganho resultante
em capacidade de desempenhar atos men-
tais traduz-se imediatamente num ganho
de capacidade de escrever” (1990, p. 101).

Na tentativa de ampliar o leque das
habilidades de pensamento propostas por
Lipman, alguns textos sobre a tematica
acrescentam um quarto griupo de habilida-
des. Trata-se das habilidades de traducéo,
as quais permitem reproduzir na prépria
linguagem aquilo que sc leu ou se ouviu,
sem comprometer o significado original do
discurse. O desenvolvimento de tais habi-
lidades sequer prestar atencfio, interpretar
criticamente, perceber implicagies e supo-
sigoes, parafrasear, inferir, compreender,
encenar, imitar etc.

Todas essas habilidades sao considera-
das como pré-requisitos para o pensar bem,
ou pensar de ordem superior,” devendo,
portanto, estar disponiveis &s criancas des-
de cedo, antes e durante os varios momen-
tos da aprendizagem a fim de que se tor-

nem um valioso instrumento para que ocor-
ra o desenvolvimento da raciongiidade das

criancas. Em sintese, no dizer de Lipman,
a finalidade principal do Programa Filoso-
fia para Criancas é:

Estimular criancas a pensar, desenvolver
suas habilidades cognitivas para que racio-
cinem hem, envolvé-las em didlogo discipli-
nado para que raciocinem juntas, desafia-las
a pensar sobre conceitos significantes da tra-
dicao filosdfica e ainda desenvolver sua ca-
pacidade de pensarem por si mesmas para
gue possam pensar racional e responsavel-
mente quando confrontadas com problemas
morais (1990, p. 102).

O acordar da consciéncia

O mundo infantil é extremamente ma-
ravilhoso porque a crianca é capaz de se
espantar diante das coisas. Sua admiracio
toca-a de corpo inteiro: pronuncia palavras
de admiracdo, fixa os olhos, ouve, deixa seu
corpo envolver-se ¢ quer tocar. Isso pare-
ce muito natural para quem tudo é novi-
dade. Sabemos que, quanto maior for o
espaco e as possibilidades de interacédo da
crianga com o mundo gue a cerca, maior
serd o seu despertar cognitive, afetive,
motor, social e intelectual.

A filosofia 86 vem contribuir para que
esse mundo da crianga venha a ser amplia-
do enquanto cendrio do pensar cuidadoso,
criativo e critico. Nio nascemos sabendo o
gue é certo, errado, justo, injusto, bom e
mau. Sio og adultos que vdo mostrando as
criangas o que devem e o que néo devem
fazer; eles tém a obrigacdo de mostrar isso
as criancas. Talvez o que os adultos deve-
riam observar € como procedem ao interfe-
rir no comportamento das criancas. Inter-
ferimos no comportamento porque quere-
1os evitar tragedias; € nossa obrigacae. Mas
nio podemos passar toda a vida resolvendo
og problemas dos outros. Todos temos ca-
pacidades para pensar sobre tudo o que en-
volve nosso pensar e nosso agir €, quanto
mais cedo nos permitirem esse desenvolvi-
mento, maior serd nossa autonomia.
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Por considerarmos as criancas imatu-
ras, niio damos explidagdes, nem as desa-
fiamos a observar a situacio em que estdo
se envolvendo; incutimo-lhes eles medos
proprios de adultos, j)erdoamos e recom-
pensamos sua falta de! pensar bem, prome-
tendo algo para gue ddsistam do “erro”. Al-
guns adultos arriscani;i-se a tentar aconse-
thar criancas, esforgajz-se para thes expli-
car algo, mas elas ndo ouvem, “batem o
pé”, choram e consegdiem satisfazer o seu
desejo momentaneo. Quando o resultado
de sua “birra” apar‘ec(l%, 0S pais séo os pri-
meiros a nao ithes per#nitirem a aprender
com o erro. Nao deixar que a crianca so-
fra as conseqiiéncias de suas op¢des é im-
pedir que mais cedo désenvolva sua capa-
cidade de resolver problemas.

S&0 poucos os adulfrtos que ndo se can-
sam de querer que seu {ilho aprenda com
suas proprias experiéneias. Alguns pais ou
educadores desistem porque nao tém pa-
ciéncia para esperar, pu porque nio tém
tempo para conversar. Entfo, a saida mais
rapida é proibir ou contratar alguém que
fique cuidando o tempo inteiro para que a
crianca nao corra riscds; outros nédo o con-
seguem porque sofrem com a “sindrome do
sentimentoe de culpa” @ com a acusacao de
estarem sendo insensﬂyeis com 08 “coita-
dinhos”.

A filosofia desde aj educacdo infantil
quer contribuir para qup o acordar da cons-
ciéncia aconteca mais gedo. A autonomia
do sujeito, como diz Lauro de Oliveira
Lima, “comeca no bei'go quando por si
mesmo a bebé luta par;a desenrolar-se de
seus cobertores”. Os pais amoresos, ven-
do a situacio, ajudam ia crianga a se des-
vencilhar dos lencéis, impedindo que ela
mesma o faca. Aos dois anos, ou menos
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ainda, a crianca ja consegue dizer: “Nio,
nao!” E como se disscsse: “Me deixa tentar
sozinho!” Mas aos gquatro anos, acostuma-
da com os procedimentos dos adultos, pen-
sa que alguém precisa fazer por ela, que
nao é capaz; acomoda-se e aprende que, em
caso de erro, néo pode ser culpada de nada
porque é ainda pequena.

Afilosofia forcard a crianca a pensar so-
bre seus atos, suas opinides, seu conheci-
mento, e exigird que aprenda a fazer rela-
coes. Fazer relacies é dar fortificante para
0 pensamento, pois pensamos fazendo rela-
coes. Além do fato de néo dar respostas
prontas, a filosofia, por meio do didlogo, faz
sair de dentro da propria crianca o entendi-
mento ou a construcio de um entendimen-
to. Certa vez uma professora comentou gue
conversavam 1a turma de maternal, (nivel
I — educacao infantil — trés anos) sobre luz
interior. A conversa a respeito do assunto
fez com que uma das criancas dissesse: “Essa
luz de dentro nao pode ser igual & huz da
lampada.” As vezes acreditamos que o con-
creto para a crianca é aquilo que ela conse-
gue ver e tocar, suas eSqUeceInos que o seu
imaginaric também lhe é conereto e que og
pequenos conseguem experienciar abstra-
coes logicas. Se acreditamos que, ao ofere-
cer subsidios para as criangas desenvolve-
rem sua habilidade motora, elas cresceréo
mais sadias, mais livre, mais esperta, pode-
mos também acreditar que habilidades gue
desenvolvam o pensamento também lhes
fardo muito bem.

Consideracgoes finais

A viabilidade do Programa Filosofia com
Criancas apresenta-se como uma importan-
te iniciativa para repensar o processo edu-
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cacional. Temos a conviccio de que nao 86
& possivel fazer filosofia com as criancas,
como também ¢é uma necessidade que se
impde com veeméncia ante os desafios de
nosso tempo. O pensar ¢ um oficio, é um
tipo de oficio que néo se pode fazer por nin-
guém. Privar as criancas da filosofia € rou-
bar-lhes a rica oportunidade de terem aces-
s0 a um dos mais importantes legados da
civilizacdo ocidental. A nio-opcéo pela filo-
sofia representa abrir mio de um preciosgo
tesouro, que poderia trazer ricas contribui-
cbes para a objetivacio de um processo
educacional significativo, orgénico e com-
prometido com um processo de mudanca.
A presenca da filosofia na egcola e sua in-
sercdo nos curriculos ajudaria as criangas
a pensarem por s1 mesmas de forma cui-
dadosa ¢ coerente. Assim, a sala de aula po-
deria se tornar um excelente espaco para
a discussdo de idéias e a formacio de um
espirito critico, criative e cuidadoso.

Seria ingénuo pensar que a simples in-
sercao da filosofia traria todas essas inova-
¢bes para a escola, Sabemos que vdrias
transformacdes e opgdes precisam aconte-
cer para que tal projeto tenha condigtes de
se desenvolver organicamente. Entretan-
to, iss0 ndo deve significar um recuo dian-
te do desafio de implantar tal projeto; ao
contrario, deve servir de estimulo para que
nos envolvamos na sua objetivacio.

Apesar de termos tocado em alguns ele-
mentos centrais do Programa Filosofia
com Criangas, exigtem alguns ponios que,
pela complexidade do assunto, nfo foram
analizados no presente artigo. Trata-se de
pensar, sistematicamente, sobre os desa-
fios que precisamos enfrentar para implan-
tar tal projeto. Mas isso fica para uma pré-
xima oportunidade.
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Notas

' No capitulo I1 do livro Didlogo e aprendizagem, Ca-
sagranda desenvolve amplamente essa idéia, de-
monstrando que o didlogo “além de ser instrumento
gue possibilita a participacdo e a garantia de gue
alguns chjetivos possam ser alcancados, é também
considerado como lugar de origem de tais objetivos,
ou seja, a pressuposicado que antecede toda e qual-
quer pratica pedagdgica” (Fiavero, Casagranda, 2001,
p. 493

* A utilizacio de expressdes para e com ressalta as
diferentes maneiras de eompreender o projeto de
Filesofia & Infancia. A cxpressio "Tilosela pare
Criancgas” refere-se & iniciativa de Matthew Lipman,
de levar a filosofia 48 crizncas. “Tilesofia com Crian-
¢as” refere-se aos desdobramentos e adaptagdes que
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o programa jd sofreu na$ multiplas realidades em
gue {oi implantado. O profgssor W. 0. Kohan faz uma
bela exposicio no texto “Filosofia e inféineia: pontos
de encontro” (p. 59-74. Ver também o Lexto de Ana
Miriam Wuensch “Notas para uma histdria do movi-
mento filosofia para criatgas no Brasil” (p. 43-83).

O pensar de ordem superidr ¢, para Lipman, um pen-
samento conceitualmence‘\ri::0. coerentemente orga-
nizado. persistentemente Investigativo, e conta tan-
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to com a racionalidade quante com a criatividade:
Ele nao é um conceito descritivo ¢. sim.-+ normativo.
VIS0 que Sugere comoe as colsas devem ser. e ndo como
sdo. Tal pensar supde ciéncia das razdes e dos fun-
damentos em gue se sustentam as opinides apresen-
tadas. assim como requer um constante processo au-
tocarretive. Para aprofundar esse conceito indicamos
os seguintes textos: Lipman, 1990. p. 165-166: Lip-
man, 1995, p. 3741 e Silveira, 2001, p. 152-166..



Introducao ao estudo da filosofia
para criancas na escola

uma nova proposta

Este trabalho tem como ohjetivo fazer
uma breve reflexfio para uma proposta de
introducdo ao estudo de filosofia para crian-
¢as na escola, Para tal fim, utilizaremos o
referencial tedrico piagetiano como pano de
fundo da proposta e alguns trabalhos de
Matthew Lipman, autor norte-americano
que, desde 1970, tem se dedicado & intro-
ducdo da filosofia nas escolas de ensino
fundamental e de ensino médio, com o “Pro-
grama de Filosofia para Criancas”, No Bra-
gil, o programa de Lipman fol introduzido
em 1985 pelo Centro Brasileiro de Filoso-
fia para Criangas, atualmente aplicado em.
Pernambuco, Alagoas, Paraiba e Santa
Catarina.

Luciane Magalhdes Corte Real*

Num primeiro momento, refletiremos
sohre a pratica pedagdgica em sala de aula
e gseus pressupostos epistemolégicos, pois
a proposta de estudo de filosofia para crian-
cas necessita ser situada dentro de um
pressuposto tedrico. Apds, trabalharemos
alguns referenciais da teoria piagetiana
para embasar e melhor situar uma propos-
ta de estudo de filosofia para criancgas na
escola.

Observamos que, por tras de toda pra-
tica pedagégica do professor, hd uma
epistemologia subjacente. Segundo Becker
(1996), hd trés tipos de epistemologias pre-
sentes na pritica dos professores: a

empirista, & apriorista ¢ a construtivista.

* Professora do Departamente de Estudos Basicos da Faculdude de Educacio da Ufrgs. Mestre em Psicologia do
Desenvolvimento/Ufrgs. Mesire em Psicologia de Desenvalvimento pela Ufrgs. Ceordenadora da area de Psico-
logia do Departamento de Estudos Bisicos da Faced/Ufrgs.
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Becker (1994) refere que, se partirmos de
uma epistemologia empirista, teremos um
professor diretivo que siicredita na transmis-
sd0 do conhecunentol ou seja, o aluno é
tabula rasa e o profegsor, com toda a sua
experiéncia, vai passar de o conhecimen-
to, ou seja, o professor sabe o que o aluno
deve aprender e a seq?’iéncia dessa apren-
dizagem. [

Do ponto de vista d(}-:‘ uma epistemologia
apriorista o professorinao é diretivo, pois
acredita que o conhecimento estd no alu-
no e que este deve apenas amadurecer com
o tempo. Essa epistenologia acredita que
o ser humano nasce c?bm o conhecimento
j4 programado na sualheranca genética e
que cada sujeito tem um dom que pode ser
despertado.

Se a epistemologiafor construtivista,
teremos uma proposta pedagdgica
construida sobre o pader constitutivo e
criador da acdo humana. Na interacéo do
professor com o alunoi os dois constroem
conhecimento; o professer desafia o aluno,
respeitando seu descnvol vimento (estrutu-
ra), levando em conta seus interesses, ex-
periéncias, meio em que vive etc.; por ou-
tro lado, o aluno age spbre o objeto de co-
nhecimento. Como nos| propde Piaget, é a
ac@o que d4 significado; é na interacgdo do
sujeito com o melo queieste se desenvolve
¢ aprende. i

Piaget, entretanto, leva-nos a refletir
mais um pouce: o que & agdo? Serd mani-
pulaciio de um objeto concreto {como no
estdgio sensério-motor)? Serd responder a
um pergunta objetiva que o professor faz
a partir de um texto? Fazer uma visita ao
zooldgico quando se estilldam os animais?

Para Piaget, acdo é & modificacdo do
objeto. Para conhecer um objeto, é preci-
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80 agir sobre ele e ndo apenas olhar e fa-
zer uma cOpia mental ou imagem do
mesmo. A acdo subentende interesse; dito
de outra forma, uma perturbacio ao giste-
ma de equilibric do sujeito; é a agfio que
constrol as estruturas légicas. “[...] o ser
vive assimila a si o universo inteiro, ao
mesmo tempo que se lhe acomoda, pois o
conjunto de movimentos de toda ordem,
gue caracterizam ag suas acgdes e reacies
a respeito dasg coisas, ordena-se num ciclo
planejado tanto pela sua propria organi-
zacio, como pela natureza dos objetos ex-
teriores” (Piaget, 1978, p. 380).

Nessa perspectiva, desenvolvimento e
aprendizagem estdo interligados, entretan-
to, o desenvolvimento precede a aprendi-
zagem. Piaget (1972) afirma:

O desenvolvimento é um processo que se re-
laciona com a totalidade de estruturas do
conhecimento. A aprendizagem apresenta o
caso oposto. Em geral, a aprendizagem € pro-
vocada por situacgdes externas ao sujeito, por
um experimentador psicoldgice; ou por um
professor, com referéneia a algum ponto di-

ddtico; ou por uma situacdo externa. Ela é

provocada, em geral, como oposta ao que é

espontaneo (p. 1)

O desenvolvimento é o processo essen-
cial e cada elemento da aprendizagem ocor-
re como uma funcio do desenvolvimento
total.

Se pensarmos em introduzir a filosofia
para criancas na escola, em uma perspec-
tiva piagetiana, devemos respeitar o seu
desenvolvimento e propor que as reflexses
¢ interesses partam delas. Assim, néo po-
demos pensar em um programa prouto,
com atividades predeterminadas e objeti-
vos rigidos, pois, dessa maneira, cairiamos
numa epistemologia empirista.

Chaui (1999) refere que a atitude filoso-
fica é o indagar, ou seja, é perguntar o qué,
o como e 0 porgué das coisas, dos valores
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ou dasidéias; a atitude filosdfica inicia-se
dirigindo essas indagacgdes ao mundo que
nos rodeia e as relacdes que mantemos com
ele. Essas questoes se referem & nossa ca-
pacidade de conhceer e de pensar; logo, a fi-
losofia realiza-se como reflexao, pois é o pen-
samento que se realiza sobre sl mesmo.

Nessa perspectiva, wmn professor nédo en-
sing um aluno a fillosotar, mas pode decafiar
o pensamento filosdfico com base nos inte-
resses dos alunos. As perguntas filosoficas,
s&0 perguntas sobre a esséncia, a significa-
¢ao, a estrutura ou a erigem de todas as coi-
sas, A filosofia significa “amizade pela sabe-
doria, amor e respeito pelo saber. Fildsofo:
o que ama a sabcdoria, tem amizade pelo
saber, deseja saber” (Chaui, 1999, p. 19).

Matthew Lipman, filésofo americano
contemporéneo, professor de ldgica na Uni-
versidade de Columbia, desenvolveu um
programa de filosofia para ensinar criancas
e adolescentes a pensar. Em 1974 fundou,
Jjuntamente com sua equipe, um centro para
o Desenvolvimento da Filosofia para Crian-
cas {IAPC)na Univerzidade de Montclair, em
Nova Jersey. Esse centro é destinado a ha-
hilitar educadores de todo o mundo em filo-
sofia para criancas. Atualmente, sdo mais
de cinglienta paises utilizando ¢ Programa
de Filosofia para Criancas.

Lipman {1992) afirma gue 08 adultos,
através dos poderosissimos aparatos cien-
tificos que tém & sua disposicéo, empe-
nham-se em entender o universo ¢ a
controla-lo. DJa mesma maneira, as crian-
¢cas perguntam “como o mundo pode ser
assim?” E como se guisessem gue justifi-
cassem o mundo para elas. 380 os signifi-
cados do que elas querem apreender que
elas refletem espontaneamente.

O interesse das criancas pequenas por
histérias, contos de fadas e fabulas é a sua
maneira de apreender o mundo, ou seja, de
perguntar e obter uma resposta sobre o
mundo. Lipman (1990), defendendo a idéia
da introducio da disciplina de filosofia, afir-
ma que “a filosofia oferece as criancas a
oportunidade de discutir conceitos tais
como o da verdade, gue existem em todas
as outras disciplinas mag nio sao aberta-
mente examinados por nenhuma delas. A
filogofia oferece um férum no gual as crian-
¢as podem descobrir, por si mesmas, a re-
levancia, para suas vidas, dos ideais que
norteiam a vida de todas as pessoas” (p. 13}

Com a finalidade de trabalhar a filoso-
fla na escola, o autor escreve algumas es-
torias que facilitariam o pensamento filo-
sifico, entre eles, o Pimpa (Lipman, 1992):
“Pimpa é um programa de raciocinio, co-
municacio e expressao que se concentra no
aperfeicoamento das habilidades do pensar
e que, através do questionamento dialdgico
cooperativo, proporciona as criangas a pos-
gibilidade de pensar filosoficamente sobre
as idéias que lhe interessam” (p. 1). A fun-
cito de Pimpa é favorecer a prontidio das
criangas de oito ou nove anos para a filoso-
fia enquanto proporciona uma experiéncia
intelectual que, por si 806, ja é satisfatdria.

A metodologia da filosofia para criancas,
segundo o programa lipmaniano, é marcada
por trés momentos: a leitura de um capitu-

o de uuma novela, o levantamento das ques-
Loes relativas a essa leitura ¢ a discussdo dos
problemas levantades.

O programa Pimpa viga ajudar as criancas
a desenvolverem as habilidades cognitivas
de uma maneira seqicencial mas também
acumuiativa. Quando os conceitos 580 in-
troduzidos, prontamente sdo postos em pré-
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tica através de planps de discussao. As ha-
bilidades de I'acio?irl)lio sdo desenvolvidas
pela aplicacio da logica a assuntos de inte-
resse da crianca (p. 2).

O programa trabal!ba algumas habilida-
des como a ambigﬁid.‘iade, relacdes, simile,
analogias, distmgﬁes,iregra e razdo, histé-
ria, mistério ¢ mito,|que estdo descritas
cuidadosamente no manual do professor
gue trabalha com a estiria de Pimpa. Re-
fletiremos sobre uma das habilidades tra-
balhadas por Lipman j Pimpa: as relacoes.

Segundo o autor (1992), quando contras-
tamos e comparamos, descobrimos rela-
¢bes: mais rapido quei maior que, igual a,
ete. Também descobrilj!mos relacdes familia-
res: avd, pai, primo; cdmo relacées lingiiis-
ticas: os substantivos jarecisam ser modifi-
cados por adjetivos ou advérbios; os verhos
precisam de objetos, bte. Assim, surge a
semelhanca de palavﬁas entre si, de pes-
soas, de coisas, de cventos.

As criancas pequenas tém uma nocédo
muito viva de seme]hahg:as; elas percebern
o mundo ﬁsionomicamé,nte por analogia das
caracteristicas humanas com as néo huma-
nas. Por exemplo, & xiqara caida é percebi-
da como uma “pobre xicara cansada”.

Dentro da habilidade descrita, Lipman
(1992) refere: “Trabalhamos heroicamen-
te para convencer estas criancas que estes
séo erros de categoria e que coisas devem
ser comparadas com céisas, numeros com
nlimeros e pessoas com pessoas. Progredi-
mos, gradativamente, em trazer um certo
nivel de ordem &s suag expressées” (p. 4).

Lipman tenta mostrar is criangas que
esse tipo de relacio 56 pode ser situado no
mundo das expressoes Jiterdrias. Diz tam-
bém que os adultos precisam se esforcar
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para obter a expressfo da criatividade que
possuiam naturalmente enquanto criancas.

A luz da teoria piagetiana, questiona-
mos esse tipo de intervencdo e, para tal
questionamento, utilizamos os capitulos do
livro A formagdo do simbolo na crianca de
Piaget (1971), que trabalha o jogo. Parao
autor, dizer que “a xicara estd descansan-
do” faz parte do jogo simbélico que predo-
mina no periodo pré-operatdrio, principal-
mente entre dois a sete anos.

Segundo Piaget (1971), o jogo evalui
pelo prazer de dominar determinadas ati-
vidades para delas extrair um sentimento
de eficdcia e poder. Ele classifica o jogo em
jogo de exercicio, simhdlico e de regras.
Primeiramente, o jogo é simples assimila-
cdo funcional ou reprodutora:

[...]de fato, assim como, para crescer, um 6r-
gio temn necessidade de alimento, o qual é
solicitade por ele na medida do scu exercicio,
tamhém cada atividade mental, desde as
mais elementares as tendéncias superiores,
tem necessidade, para se desenvolver, de ser
alimentada por uma constante contribuigdo
exterior, mas puramente funcional e nao
material (p. 115).

O jogo primitive quase se confunde com
o conjunto das condutas sensério-motores,
entretanto sdc comportamentos que se
reproduzem por mero prazer funcional,
nos quais a assimilagéo predomina sobre a
acomodacéo.

Na evolugdo cognitiva da crianca, com
a interiorizacio dos esquemas, o jogo da
imaginacio constitui, em vez do pensamen-
to objetivo, que procura submeter-se as
exigéncias da realidade exterior, uma trans-
posicio simbdlica que sujeita as coisas a
atividade do individuo, sem regras e sem
limites; o pensamento é orientado pela
preocupacio dominante da satisfacao indi-
vidual.
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No joge simbdlico, a crianca estrutura
afetivamente o mundo & sua volta, traba-
lha internamente seus medos, conflitos,
desejos e identificacdes. ¥ um mundo que
se abre a partir da imitacéo e da criacéoe de
seus personagens ¢ que se prolonga pelo
resto da vida, criando artistas, romancis-
tas, ete, A raiva de uma briga com a méae
pode ser colocada no cacharro que ficara de
castigo, a xicara de cha que a erianca der-
rubou apenas estava cansada e resolveu vi-
rar para dormir ete.

Com a socializacdo da crianca, o jogo
adota regras e adapta cada vez mais a ima-
ginacéo simbdlica aos dados da realidade,
sob a forma de construgbes espontineas,
mas imitando o real; assim, o simbolo de
assimilacfo individual cede a regra coleti-
va. Nesse sentido, cssa fase tao importan-
te para a vida da crianca, para seu cresci-
mento afetivo e cognitivo, deve ser respei-
tada e néo encarada como um erro de ca-
tegoria como afirma Lipman. Aprender,
para Piaget, € construir estruturas de as-
similacio, logo, os “erros” devem-se as es-
truturas presentes naquele momento do
processo construtivo,

A atitude de Lipman, ao querer conven-
cer as criangas dos erros de categoria, pa-
rece ser uma atitude empirista, acreditan-
do que o professor transmite o conhecimen-
to correto aos seus alunos. Nido hd uma
preacupacdo com a génese, mas com o en-
sino, desrespeitando a fase de desenvolvi-
mento da crianca. A ldégica que Lipman
impde as criancas € a légica do adulto (16-
gica das operagdes formais), e néo a logica
da prdpria crianca, que, no caso citado, se-
ria uma ldgica pré-operatéria.

Piaget (1978), quando aborda o plano
raciona}, refere que o primado da assimi-

lagao se traduz pelo primado do julgamen-
to: “Julgar ndo ¢, necessariamente, iden-
tificar, como se afirma por vezes; é assimi-
lar, isto é, incorporar um novo dado a um
esquema anterior, num sistema de impli-
cagdes ja elaborado” (p. 382). Logo, a assi-
milac¢dio racional supde uma organizacao
prévia. “...] todo o conceito e toda relacéo
exigem um julgamento para se constitui-
rem. 3e a interdependéncia dos julgamen-
tos e dos conceitos demonstra, assim, ada
assimilacéo e da organizagio, também su-
blinha, ao mesmo tempo, a natureza des-
za interdependéncia: o juizo assimilador é
o elemento ativo do processo cujo conceito
organizador é o resultado” (p. 382).

Em nossa proposta de filosofia para
criangas na escola, poderemos percorrer
uma trajetdria semelhante as estdrias cria-
das por Lipman; podemos utilizar contos
de fadas, fabulas etc., mas, acima de tudo,
devemos utilizar as proprias preocupagbes
das criancas dentro de cada fase de desen-
volvimento, do meio em que vivem e das
situacdes que estao atravessando.

Nesse sentido, Gaarder (2000), no seu
romance sobre a histéria da filosofia, O
mundo de Sofia, além de criticar a escola
que ensina as matérias normais (mate-
matica, fisica, quimica, etc.), também re-
fere que, para as criangas, 0 mundo é uma
coisa nova, algo que desperta admiracio;
entretanto, nem todos os adultos véem o
mundo dessa forma, vivenciando como algo
absolutamente normal, Hle afirma gue os
fil6sofos e ag criancas tém uma caracteris-
tica em comum; sd0 receptivos e sensiveis
as coisas tanto quanto um bebé.

Em nossa proposta, devemos estar aber-
tos e atentos as indagacgdes das proprias
criancas e nao aquelas que nés adultos
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SUpoOMmos gque seria | suasg indagacoes,
Devemos privilegiar o processo das crian-
¢as em suas indagacdes e ndo uma respos-
ta final a wma determiinada pergunta, pois
aindagacio e a resposta de uma crianga de
cinco anos sdo totalmente diferentes da-
quelas de 11 anos. Respeitar o processo de
cada crianca &, além de respeitar a sua
individualidade e as questdes que esta in-
dividualidade traz, respeitar ¢ nivel de de-
senvolvimento. Um “erro” do ponto de vis-
ta do adulto pode serf uma linda constru-
¢ao na logica da criadga.

Castorina (1988) menciona que a inda-
gacao clinica, para Pia;aget, é o procedimen-
to mais apropriado para se chegar & orga-
nizacdo intelectual na investigacio. No
método clinico piagetiano, “o interrogador
orienta o curso do inﬂlerrogatf)rio e é diri-
gido pelas respostas do sujeito” (p. 60). As
perguntas feitas as cr;iangas dependem de
certas idéias prévias/do comportamento
infantil, isto é, o interrogador provoca (sem
determinar seu contelido,) as respostas das
criangas. Por um movimento dialético, as
respostas as perguntais daoc lugar a novas
perguntas comn o ohjetivo de completar a
informacdo que possi!jilite testar suas hi-
péteses ou reformula-las. Logo, o método
clinico piagetiano pode orientar nossas con-
versas com as criancas para que possarnos,
a partir de suas preocuipagﬁes, experiéncias
e estrutura, trabalhar suas interrogacoes
filoséficas. !

Sintetizando, nossa proposta de intro-
ducio da filosofia para eriancas na escola
fundamenta-se na epistemologia genética,

e no construtivismo que lhe é préprio; ins-
trumentaliza-se no método clinico piagetia-
no para, finalmente, chegar a fundamen-
tacéo de uma didatica de ensino para crian-
cas.
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Etica em computacao
uma discussiao necessaria
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Uma das drcas profisgionais que mais est4 crescendo nos tiltimos anos é a da compu-
tacdo. A presenca dos computadores nos diferentes Ambitos da nossa sociedade é algo
inquestionavel, pois estd mudando a forma de o homem estudar, de trabalhar, de se
divertir e de se comunicar com os outros. Entretanto, o uso degsa tecnologia envolve
prdticas e conseqiiéncias que néo se restringem a um homem sd. A computacéio, com
todas as suas varidveis, ndo estd isenta de problemas morais; pelo contrario, por ser
uma drea em constantes avancos e mudangas, requer nma atencdo redobrada em rela-
cd0 a essas questdes, o gque sugere uma discussfio em tornoe da questao de como orientar
0 agir numa profissio em que nfo ha um cddigo de ética estabelecido.
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Introducao

O mundo atual estid marcado por gran-
des avancgos cientificos e tecnoldgicos. A
cada dia que passa, navas descobertas ali-
mentam a esperancad de se encontrar a
solucio para grandes groblemas que amea-
cam o homem ou lhe causam sofrimentos;
intimeras pesquisas séo realizadas com a
finalidade de melhorar|as condigbes da vida
humana ou para atender as necessidades
criadas pelo préprio homem. Em todas cs-
sas situacdes, contamos com um aliado
inseparavel e inadidvel, que é o computa-
dor. Jd nao é mais possivel pensar em co-
municagéo, satide, edujcagéo ete. sem pen-
sar na valiosa contribuicdo da computagio,
ti0 presente em nossa sociedade que sua
importancia j4 é inquestionavel. E dificil
pensar-ge num objetoiproduzido pelo ho-
mem no qual ndo estdjem gravados tam-
bém os sinais do desenvolvimento eletrd-
nico e da informétical Até mesmo numa
bala que compramos 1o supermercado ou
na conta que pagamos no restaurante en-
contramos impressas as marcas da socie-
dade informdtica.

Se, entretanto, por um lado a informa-
tica 6 fundamental pafra o desenvolvimen-
to humano, por outro, ﬁambém revela uma
infinidade de relacbes ¢ praticas que impli-
cam uma discussio ética. Por tras do fan-
tastico mundo da informaitica, encontra-se
o homem, que é o responsével pela fabri-
cacdo dos equipamentc;s, pela producéao de
softwares e pela comertializacio dos mes-
mos. Tem-se disponivel, também, a rede
mundial de computadbres (internet) por
meio da qual ge podem|fazer contatos com
pessoas do mundo inf;eiro, divulgacées,
compras, vendas e umj infinidade de ou-
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tras atividades benéficas ou perniciosas
para os individuos conectados & rede. Tais
praticas, especificamente humanas, se ndo
forem realizadas segundo principios claros
e racionalmente motivados, podem impli-
car conseqiéneias extremamente negati-
vag para diferentes seres humanos, o que
revela airracionalidade de seres racionais.
Dai a necessidade inadidvel da discussao
em torno das praticas ligadas 4 computa-
¢io, o que sugere o tema ética em compu-
tagéo.

Nessa perspectiva, o presente estudo,
num primeiro momento, mostra a neces-
sidade de se buscar um fundamento segu-
ro na ética geral para, com base nisso, po-
der discutir problemas relativos a ética
profissional, mais especificamente, 4 ética
na drea da computacio. Na seqiiéncia, dis-
cutir-se-40 alguns aspectos em torno da
guestéo da garantia que o cddigo de ética
oferece para o agir moralmente correto e
se a sua existéncia solucionaria efetiva-
mente os problemas da ética (ou da falta
dela) na drea da compirtagéo.

Etica geral e ética em
computacao

A computacio é uma drea de atuacéo
profissional extremamente nova em com-
paracao a outras profissdes. Casos envol-
vendo aspectos éticos nessa drea estio
aparecendo cada vez com mais freqiiéncia
em nosso dia-a-dia, muitas vezes ganhan-

“do largo espago nos meios de cormunicacao

social. Os exemplos mais comuns sio 08
casos de acesso ndo autorizado a redes de
computadores, virus e pirataria de soffware.
Podem-se mencionar também os desafios
que se apresentam mediante ¢ uso da
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internet, gue é uma rede planetaria prati-
camente sem controle e que, por 1sso,
pode ser usada para o incentivo 4 violén-
cia e ao racismo, para a organizacio de
grupos terroristas, para a pratica da
pedofilia, ete. Assim, é fundamental uma
discussdo sobre os problemas éticos que
surgem nesse contexto para que o8 usua-
rios, estudantes e profissionais saibam
como se posicionar mediante o apareci-
mento de dilemas morais.

Entretanto, discutir éfica na compuia-
c@o sem uma fundamentacéo tedrica basea-
da em principios objetivos e racionais é
fazer uma discussao que néo passa de um
relativismo ético, baseado num vocé deci-
de ou num achiismo. O relativismo ético é
extremamente perigoso, porque permite
fundamentar e validar qualquer acdo, in-
dependentemente de se ela promove ou néo
a justica e o bem-estar social. A discussio
sobre dilemas morais que surgem na drea
da computacfo, da mesma forma que em
qualguer outra drea profissional, precisa
estar ancorada numa fundamentacio de
natureza tedrico-filoséfica.

Percebe-se ai a necessidade de se recor-
rer & ética geral para buscar nela principios
ohjetivos que possam servir de critério para
determinar o agir moralmente correto em
situacoes especificas. E papel da ética ge-
ral fornecer critérios que possam servir de
base para avaliar acdes e estabelecer nor-
mas de conduta profissional. De acordo com
Cenci (2000, p. 10), quando se fala em é&fi-
ca, antes de se entrar na discusséo de ca-
gos e de situacbes particulares, é necessa-
rio que se busquem os fundamentos para
avalid-los. O mesmo vale para as normas
de conduta profissional, pois devem ter
uma bage segura para que se evitem orien-

tacdes cegas, sem clareza do gue é certo
ou errado. Nesse sentido, a ética em com-
putagao deve ser uma aplicacdo dos fun-
damentos da ética geral.

Etica sem cédigo de ética

A nao-regulamentacéio da profissdoe
a conseqiiente inexisténcia de um eédigo
de ética profissional na area da computa-
¢do sdo um fator que agrava e reafirma
a necessidade da discussfo sobre ética
nessa drea. Km alguns paises, para supri-
mir essa caréncia, entidades ou organi-
zagOes classistas tomaram a iniciativa de
estabelecer principios e diretrizes para a
atuacio profissional. No Brasil, porém,
ainda n&o se tem exemplo semelhante; e
nem mesmo a SBC {(Sociedade Brasileira
de Computacéio) tomou essa iniciativa.
Isso faz com que os profissionais da com-
putacdo procedam de forma absoluta-
mente aleatéria ao se defrontarem com
dilemas moraig, pois nfo ha uma regula-
mentacio federal nem legislagio classista
formalizada para orientar a conduta des-
se profissional.

Conforme estudos realizados, os cédi-
gos de ética das sociedades de classe de
outros paises, como a ACM (Association
for Computing Machinery)e a DPMA (Data
Processing Management Association), nos
Estados Unidos; a British Computer
Society, no Reino Unido, e a CIPS-
Canadian Information Processing Society,
no Canada, contemplam, em geral, seis
aspectos bdsicos de obrigacoes éticas na
drea da computacio. De acordo com
Masiero, essas obrigacoes basicas géo
para coimn:



36

a) a sociedade em|geral: “refere-se &

preccupacio coth 0 bem-estar de to-
das as pessoas enquanto usuarios de
gistemas computacicnais (hardware ef
ou software) e envolve, tipicamente,
aspectos de seguranca, privacidade e
interesses econdmicos” (2000, p. 52

b) os empregadoresi refere-se & protecao

dos interesses dojempregador por par-
te do profissional, estabelecendo uma
relacdo baseadana confianca (2000,
p. 53);

ci os clientes: o prdﬁssional que traba-

Tha como consultor ou prestador de
servigo auténomo para um cliente
tem obrigacdes sjemelhantes aquelas
relativas ao empregador, ou seja, “o
relacionamento deve ser baseado em
confianca, uma vez que o cliente ge-
ralmente néo tern:J conhecimento para
julgar se a solugdo proposta esta cor-
reta ou nio, ou sé é a mais indicada”’
(2000, p. 55);

d) os colegas: “refere-se ao respeito aos

colegas da mesmia profissao e a cola-
boracac entre colegas, que normal-
mente partﬂhamj 0s mesmeos interes-
ses” (2000, p. 56);

e) a profissao em geral: “trata de aspec-

tos do comportamento ético que de-
vem ser evitados para nio denegrir
a profissio em si”;

a prapria a sociedade de classe e seus
associados: refere-se aos filados que
partilham os mesmos objetivos da
associagio tend%), pois, o dever de
seguir os principljos estabelecidos no
respectivo cédigd de ética e o dever
de servir aos interesses da organiza-
¢Ao para o bem éomum de todos os
membros (2000, p. 56).

™
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Observe-se que essas obrigagdes basicas
referem-se especificamente aos interesses
de uma determinada organizacio classista.
Entretanto, os aspectos éticos na area da
computacio vao muito além da defesa ape-
nas dos interesses dos usudrios, dos empre-
gadores, dos clientes, da organizacio, dos
colegas de profissdo e da propria profissao.
As conseqiiéncias do uso da internet, por
exemplo, como meio de organizacdo de
grupos terroristas e racistas, venda de ar-
mas e drogas, e a pratica da pedofilia, nio
atingem apenas os usuarios da computa-
cdo, mas principalmente mocentes que,
talvez, nuneca tiveram a oportunidade de
conhecer essa tecnologia e fazer uso dos
beneficios que ela nos traz. Esse parece ser
um dos maiores desafios quando a discus-
sdo gira em torno do problema da ética em
computacao.

E importante observar também que,
guando se fala em ética na computacéo, nao
se pode falar em valores ou deveres ape-
nas para esses profissionais. A computacio
esta presente em todos os setores da socie-
dade e, por isso, as discussdes éticas nio
devern sc restringir apenas as praticas dos
profissionais da computacho, mas a todos
08 seus usudrios, envolvendo profissionais
e nfo-profissionais. Contudo, grande par-
te dos problemas éticos na drea da compu-
tacdo recai sobre seus profissionais, pois,
teoricamente, sdo eles que mais trabalham
e gque tém 0s maiores conhecimentos nes-
sa drea, o que lhes dd uma grande autono-
mia para trabalhar e fazer o que bem en-
tenderem mediante o uso da tecnologia da
computacao.
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Um cédigo de ética solucionaria
o problema?

Afirmou-se anteriormente que a compu-
tacio ainda ndo possui um cédigo de ética
que oriente a conduta dos profissionais
dessa drea. Entretanto, antes de se pensar
no estabelecimento de um cédigo de ética
profissional para a computagio, cabe inda-
gar se a existéncia desse normativo solu-
cionarta efetivamente os problemas morais
que ge apresentam nessa drea.

Uma das consegiiéncias da nio-regu-
lamentacéo da profissio da drea da compu-
tagdo é o fato de profissionais formados em
outras Areas, e mesmo pessoas sem forma-
cio adequada, poderem obter emapregos na
computacgio, abrir negdcios relacionados a
prestacéo de servigos, a consultoria e a
comercializagiio de produtos de computa-
¢Ao0. N&o sfo poucos 08 CAS08 e que ¢s8as
pessoas, sobretudo quando atuam indepen-
dentemente e néo tém formac&o superior
especifica, comportem-se de forma inade-
guada, tanto nos aspectos morais quanto
técnicos. A regulamentacio da profissao, se
acompanhada por uma fiscalizacio eficien-
te, poderia ser capaz de inibir praticas
amadoras que, em grande parte dos casos,
sio também o grande foco da pratica de
acdes imorais.

Entretanto, segundo Masiero, a expe-
riéncia com outras profissdes regulamen-
tadas e que J4 tém seu codigo de ética pro-
fissional, mostra que a fiscalizacao e dificil
e praticamente inexistente, evidenciando
os limites do estabelecimento do cddigo de
ética para inibir praticas imorais por par-
te dos profissionais da Area da computagio.
Por cutro lado, considerando-se que um ¢é-
digo de ética profissional visa orientar as

agdes dos profissionais de uma determina-
da drea, qual ¢ o codigo ou critério que
orienta a conduta dos usudrios da compu-
tacio que néo sao profissionais? Por “pro-
fissionais” entendem-se aqui os individuos,
com curso superior ou néo, que trabalham
com a computacdo de modo profissional
{em empresas, em érgéos piiblicos ou au-
tonomamente). Nesse sentido, como fica a
situacio dos ndo-profissionais da computa-
ciio que, fazendo um mau uso dela, prati-
cam agoes moralmente condenaveis? Qual
& o critério a ser seguido pelos usuarios
nio-profissionais da computacio? O mau
uso do computador por pessoas nado-profis-
sionais da arefo tem algo a ver com ética
em computacao?

Dado que a fiscalizacdo é dificil, é pos-
sivel inferir-se que, mesmo se estabelecen-
do um codigo de ética profissional, os pro-
blemas morais na drea da computacio,
continuario existindo. A base para um
comportamento moralmente iddneo serd
construido se houver um investimento na
formacdo humanistica dos futuros profis-
sionais. Por mais que se estabeleca um cé-
digo de ética e por melhor que esse esteja
elaborado, se ndo houver convicedo e cons-
ciéncia da necessidade de se agir de forma
correta e justa, haverd dificuldades muito
grandes na realizacio de praticas virtuosas.

Mediante uma educacéo moral, a prati-
ca de acoes moralmente corretas pode ser

fortemente instigada e os profissionais se-
rdo desafiados 2 agir corretamente pela

conviceiio de que o agir virtuose € um de-
ver de cada um e nio pelo fato de existir
um codigo de ética estabelecido. A pratica
de acdes virtuosas sera muito mais eficien-
te s¢ houver uma interiorizacio do dever,
o que € mais facilmente alcancado pela
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educagdo moral. O estabelecimento dc um
codigo de ética proﬁssiional pode soar como
um dever negativo, Uma obrigacio exter-
na, algo imposto de fq‘ra. Ja, com a educa-
cdo moral, procura}se propiciar uma
interiorizacio do dever moral, o que pode
ser chamado de “deve‘f positivo”, pois sera
um dever imposto a simesmo pelo proprio
sujeito da ag¢fo, um dever auténomo gue
gera cumprido por uma autocoacio.

E certo que, mediaﬁte o estabelecimen-
to de uma legislacdo dﬁcial, ter-se-ia 0 po-
der coativo (poder do Estado) para se fazer
cumprir o que a legislagdo prescreve. Con-
tudo, h4 uma propensio bem maior em se
descumprir o que foi tiestabelecido por ou-
tros do que aquilo que foi estabelecido pelo
priprio sujeito. Nessei contexto do estabe-
lecimento de um cédigo de ética, outro
problema se apresentia. Qual sera a base
ou o fundamento para estabelecer as nor-
mas que deveriam cothpor o codigo de éti-
ca profissional? Como a computacio ¢
uma drea em constante mudanca e desen-
volvimento, yual é o pri;ncipio de fundamen-
tacdo que servird de b»fase para novos pro-
blemas morais que se;apresentario e que
nio estdo previstos no cédigo de ética?

Esse problema ndo pode ser resolvido de
uma hora para outra e exige uma reflexéo
que levem em conta as grandes discussdes
éticas que vém e que foram sendo desen-
volvidas ao longo do pensamento humano.
As discussoes sobre a forma de agir etica-
mente pelo homem ja foram apresentadas
por Sécrates, Platdo efrAristételes. E certo
que, no auge da filosofia antiga, ndo havia
os mesmos dilemas morais que se tem
hoje, 0 que revelao caf[é'ter historicista da
ética. No entanto, vdrios problemas rela-
cionados ao dever, & consciéncia moral, &

liberdade, 4 responsabilidade, a4 imputabi-
lidade, a busca de fundamentos para o agir
e outros que foram sendo retomados e dis-
cutidos nos diferentes periodos da histéria
da filosofia sao elementos que, indiscuti-
velmente, se apresentam como base para
qualquer discusséo scbre ética. Indepen-
dentemente da drea profissional, as discus-
s0es sobre questdes €ticas pressupdem um
dominio desses elementos tedricos. Daf a
importancia da presenca da filosofia nas
discussoes sobre a ética na computacdo.

Consideracoes finais

A ética consiste, essencialmente, numa
diseussao sobre o dever ser do agir huma-
no. A discussdo scbre a ética na computa-
¢do n&o se refere & computacio enquanto
tal, mas as acdes dos homens que se utili-
zam da computacéo e que acabam realizan-
do acdes que trazem conseqiiéncias nega-
tivas a outras pessoas. Nesse caso, o res-
ponsdvel pela acdo estd se utilizando de
pessoas como meios para alcangar seus
fing. Kant, porém, na segunda formulacio
do imperativo categérico, afirma que o agir
moral implica agir de forma que jamaig se
utilize qualquer pessoa como simples melo
para o alcance de determinados fins. Para
ele, o agir moral consiste em usar a huma-
nidade, sempre e simultaneamente, ¢como
fim e nunca simplesmente como meio
{Kant, 1986, p.69). Através da chamada éti-
ca do diseurso, Habermas também defen-
de a idéia de que acho moralmente hoa é
aquela que pode ger aceita por todos por
meio de um discurse pratico. O consenso
sobre determinada agao ou norma de agéo
86 sera alcancado se os efeitos e conseqiién-
cias colaterais da acéo ndo implicarem pre-
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juizos para os afetados. A acdo moralmen-
te correta é aquela que pode ser universal-
mente aceita numa roda do discurso em
gue todos os possiveis concernidos perce-
bem seus interesses plenamente satisfei-
tos.

Para concluir, vale lembrar que, mesmo
se tendo um referencial tedrico-filosdfico
disponivel, algumas questdes continuam se
impondo: com base nas diferentes propos-
tas de fundamentacio ética apresentadas
20 longo da histdria do pensamento huma-
no, qual é o critério geral que pode servir
também de fundamento para os problemas
morais que se apresentam na drea da com-
putagao? As propostas éticas puramente
procedimentais, que nAo se preocupam com
o estabelecimento de normas morais e de
codigos de ética profissionais, podem ser-
vir de fundamento para os problemas mo-
rais gue se apresentam no campo da com-
putacio? Qual € o critério empregado para
a solucdo dos dilemas morais que se apre-
gsentam na area da computacio? Os profis-
gionais utilizam-se de um critério racional
e objetivo para a solucdo dos problemas
morais ou a soluc¢ido desses depende da
consciéncia moral subjetiva de cada indi-
viduo, com o risco de se cair num relati-

vismo ético? E possivel uma discussio ou
solucae objetiva para os problemas morais
que se apresentam com o desenvolvimen-
to tecnoldgico?

Essas e outras questoes sdo objeto de
investigacdo do grupo de pesquisa Etica em
Computacio que se instituin na Universi-
dade de Passo Fundoe no primeiro semes-
tre de 2001,
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Resure

Nog 1iltimos anos, no Bragil, incentivos pdblicos ¢ privados tém permitido levar para
algumas instituicdes de ensino o uso da informdtica como noveo recurso didatico pedagd-
gico. A questdo que se coloca hoje ndo ¢ mais se o computador deve ou néo entrar na
escola, uma vez que isso ¢ inevitavel, mas como deve ser incorporado ao contexto esco-
lar de modo a favorecer o processo de educac¢io e universalizacio do saber. Neste arti-
go, apresentarm-se os resultados obtidos em um trabaltho de pesquisa que teve por obje-
tivo avaliar o uso de diferentes metodologias e recursos no ensino-aprendizagem da dis-
ciplina de fisica, permitindo, dessa forma, comparar os resultados obtidos em aulas
conduzidas eom uso do computador com aulas tradicionais, tendo como recursos livros,
- quadro e giz, ainda adotados hoje pela maioria dos professores.

Palavras-chave: ensino-aprendizagenn, softwares educacionais, disciplina de fisica,

* Mestre em Educagio, especialista nas dreas de Educacao, I'isica e Informatica, professor Titular da drea de
Figica da Universidade de Pagso Fundo.

**Mestre em Ciéncia da Computagio, especialista em Informaética Aplicada & Educacao, professora Assistente na
drea de Informatica da Universidade de Passo Funda.

@spago Pedagég. Passo Fundo v. 9 n.l p 4148 jul 2002)




42 3

o Hewiin Bspace Pedegipien. )

Introd%ugéo

Atualmente, a tecxilologia invade gran-
de espaco de nosso cotidiano, encontrando-
se presente nio apenaﬂts nos computadores
de mesa, mas em inlitheros aparelhos ele-
trénicos (como microo:ndas, videocassetes,
televisores etc.) e servigos oferecidos a so-
ciedade (como sinais ]iili’ﬂinOSOS, terminais
bancdrios, supermercados etc.).

Diferentementc dessa realidade é a da
maioria das eseolas bré}si,leiras, as quais de-
veriam oferccer aos alunos o uso do compu-
tador como mais um recurso didatico-pedago-
gico, explorando suas \;rantagens de modo a
€Nriquecer 0 processo ed:ucacional. Incentivos
para gue isso ocorra e)ftis;tem, porém muito
ainda precisa ser feitoj para que as novas
tecnologias sejam adequadamente desenvol-
vidas e utilizadas em sala de aula. Nesse sen-
tido, este artigo apresefn-ta um trahalho de
pesquisa que teve por dbj etivos desenvolver
um software educacional para ensino-apren-
dizagem de conteidos de fisica e avaliar sua
utilizacdio em sala de aula, buscandoe questio-
nar as diferentes metodologias empregadas no
ensino de fisica, suas i_nféréncias pedagigicas,
sens recurses didaticos! bem como suas im-
plicacdes de uso tanto por parte dos alunos
como por parte dos proféssores.

No item a seguir, discute-se o processo
de ensino-aprendizagem da disciplina de fi-
sica e 0 método experimental para, poste-
riormente, apresentar o software estuda-
do, criado e desenvolvido pelos professores
das dreas de Fisica e Informatica do Insti-
tuto de Ciéncias Exatas e Geociéneias da
Universidade de PassogFundo; descreve-se
também a metodologia ftilizada para a ava-
liacdo de ugo do soffwdre em sala de aula
e, finalmente, relatam-se alguns resulta-
dos e conclusdes.

O ensino-aprendizagem da
disciplina de fisica

Resultados de pesquisa publicados por
Yager (1991) revelam que certo nimero de
alunos se desinteressam pela disciplina de
fisica {e demais ciéneias) durante o perio-
do de escolarizacao. Isso, talvez, ocorra em
raz&o do ensine que vivenciam, no qual
onde muitas vezes os conceitos trabalha-
dos distanciam-se da prdtica, apresentan-
do pelo pouco ou nenhuma relacdo com oS
fatos do cotidiano, além de carecerem da
utilizagdo de recursos diddticos adequados,
que motivem e auxiliem a aprendizagem.

Conforme Heineck {1999), as aulas de fisi-
ca apoiadas em métodos experimentais, orga-
nizados e adaptados proporcionam o estimu-
lo, favorecem a aprendizagem e aumentam as
expectativas de os educandos desenvolverem
as téenicas de investigacio, ressaltadas por
Vygotsky como a zona de desenvolvimento
proximal (1984), Porém, a maior parte das
escolas néo possui ou ndo consegue adqguirir
materiais para os laboratirios de fisica, por
serem de custo muito elevado, ou nio haver
espago fisico para sua montagem e utilizacao.
Diante de tais dificuldades, muitos professores
adotam metodologias tradicionats, como o sim-
ples repasse de contetidos {com uso de recur-
s0s como quadro-verde, giz e livros didaticos)
deixando de empregar metodologias em que o
aluno teste na pratica os conhecimentos ted-
ricos relativos aos contetdos.

Software educacional com
contetdos de fisica

A drea de Fisica da Universidade de
Passo Fundo ha mais de vinte anos elabo-
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ra, testa, adapta e constréi equipamentos
para laboratorios de Fisica com materiais
instrucionais de baixo custo. Estes também
tém sido testados, avaliados e aprovados por
professores das redes de ensino da regido
em encontros sistemdticos promovidos
pela drea de Fisica.

O software desenvolvido em parceria
entre as dreas de Fisica e de informética é
um software educacional multimidia (de-
senvolvido em Flash), composto de conteud-
dos de fisica {baseados nos equipamentos
e experimentos produzidos em laboratério),
organizados em diferentes modulos. Cada
moédulo possui explicacdes conceituais es-
pecificas sobre o conteldo estudada; infor-
macdes adicionais relacionadas ao conten-
do (consideradas como requisitos de conhe-
cimento para a compreensio do conteido
atual); video com explicacbes que reprodu-
zem o equipamento e experimento feito em
laboratério; experimento interativo basea-
do na experimentacio realizada no video e
exercicios de interpretacio e compreensio
do conteddo. Cada componente apresenta-
do permite a0 educando interagir, inferin-
do dados lancados por ele; o software con-
tém orientacoes a respeito desses dados de
forma a orientar o aluno para que retome
tais afericies ou as continue.

Seguindo essa estrutura, as telas da
Figura 1 demostram como o mddulo rela-
tivo ao conteiido leis de Newton, por exem-
plo, encontra-se organizado.

Figura 1: Telas relativas a alguns recursos
oferecidos no modulo leis de Newiton

Escolhido o tema de fisica a ser trabalho
no software, elencaram-se fatos pedagdgicos
e metodoldgicos que viessem a contribuir para
a compreensio do tema, o seja assuntos pa-
ralelos as leis de Newton cuja compreenséo
seja acessivel ao educando. Para tal, foi ne-
cessdrio considerar alguns pré-requisitos, con-
forme Figura 1, tais como funcfes trigonomé-
tricas, em que se disponibilizou o circulo
trigonométrico com seus angulos, 08 senos e
cossenos desses e seus quadrantes, todos co-
loridos e dispostos de forma clara para que o
usudrio visualizasse os valores e seus sinais.
Também foram moentados os tipos de grande-
zag com suas definicdes, a andlise de vetores
e sua representacio. Apresentaram-se, ain-
da, as operacies com vetores, relacionando-
as com as grandezas de dngulos entre vetores
para a obtencio da resultante. Ao contrédrio
da obtencdo da resultante desenvolveu-se
nesse software a decomposicéo dos vetores,
com o objetivo de levar o aluno a visualizar
as relacdes de proporcienalidade. Todos esses
elementos citados serviram para dar suporte
& apresentacao das leis de Newton.

Em outro icone, os estudantes podiam
desenvolver o tema das leis pelo método ex-
perimental, gravado em video ¢ disponibili-
zadono CD, através do aparelho plano inch-
nado, apresentando-se a relacio entre o 4n-
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gulo e as componentes peso, forca normal e
forca paralela ao plang, através de diferen-
tes situacdes, que perpiassam por perguntas,
tais como: o que pode iocorrer se aumentar
o dngulo? Se variar esse angulo, o que ocor-
re com seu peso? Confo fica a componente
gue mantém o corpo ¢m equilibrio sobre o
plano? |

Qutro recurso di!sponibilizado pelo
software foi o desenvolvimento do experi-
mento de forma virtual,}cabendo ao estudante
inferir dados, tais comp alterar o dngulo de
inchinagdo do planoc e | verificar os vetores
mudarem suas dimenspes e disso fazer suas
analises conclusivas. Pr%u"a que pudessem ser
testados esses conhecimentos, foram feitos
exercicios quc buscassem, de forma criativa,
0s conhecimentos sobre leis de Newton, de
forma que, apds o aluno as responder, o
software que apontassef 0 sel1 acerto ou a ne-
cessidade de rever suaés respostas.

Portanto, o desenvolvimento desse
soffware proporciona ao usuario um leque
de conhecimentos necessdrios para o enten-
dimento do tema leis d?; Newton, por exem-
plo, e, a0 final, 0s alunog pedem testar e cor-
rigir, através de questibnarios com pergun-
tas do cotidiano, ou com calculos matema-
ticos que resgatem o uso de equacdes.

Dessa forma, buscourse com este software
educacional fornecer agescolas mais um re-
curso diddtico para o engino-aprendizagem dos
contetidos de fisica, dese:nvolvendo conteudos
de varios temas referentes a discipling e in-
cluindo também aulas e};jtperhnentais, através
de video ou de forma virtual.

A metodologia ;da pesquisa

Essencialmente, este trabalho teve por
objetivo comparar, porimeio de avaliacdes

aplicadas a alunos e professores, os resul-
tados provenientes de um ensino tradicio-
nal (livresco, quadro, giz e teorizacdo) com
os de um ensino gue se utiliza de um
software educacional imultimidia em CD-
ROM, com inferéncias de alunos e profes-
gores nos resultados a serem obtidos).
Buscando questionar as metodologias em-
pregadas no ensino de fisica e suas
inferéncias pedagdgicas, tomou-se como
sujeitos do estudo um professor da discipli-
na de fisica de uma escola-alvo, bem como
alunos de duas turmas da mesma série da
instituicao.

A preocupacio degta pesquisa nio esta-
va apenas em obter dados quantitativos, os
quais se tornam insuficientes para se che-
gar ao essencial, que é como os professo-
res véem a sua formacao e como ela inter-
fere na sua prética pedagdgica. Assim, se-
gundo Bardin (1988}, tem-se como funda-
mento a freqiiéncia de aparicao de dados,
de forma gue as concepedes dos professo-
res e dos alunos tanto podem diferir como
coincidir entre si.

Portanto, foi proposta a realizacdo de
um estudo centrado na pratica docente
dentro de uma abordagem qualitativa, que,
de acordo com o mesmo autor, “recorre a
indicadores néo freqgiienciais susceptiveis
de permitir inferéncias” (Bardin, 1988),

Asgim, as atividades de pesquisa reali-
zadas na escola-alvo ocorreram da seguin-
te forma:

a) a pesquisa teve como alvo duas tur-
mas de ensino médio da mesma sé-
rie e da mesma instituicic de ensino;

b) na turma A, o professor da disciplina
de fisica trabalhou o contetido sobre
leis de Newton utilizando apenas a
metodologia tradicional {(quadro, giz,
livro e teorizacéo);
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¢) no mesmo periodo de tempo, o
mesmo professor da disciplina de fi-
sica trabalhou na turma B o conten-
do sobre leis de Newton utilizando
com seus alunos o software educacio-
nal;

d) apos as duas turmas terem trabaltha-

do o mesmo contetnde com ¢ mesmo

docente, porém utilizando metodolo-
gias e recursos didaticos diferencia-
dos, realizou-se a coleta de dadas com

o professor da disciplina de fisica e

discentes de ambas as turmas;

og instrumentos de coleta de dados

caracterizaram-se por conter dez per-

guntas dirigidas, que buscaram cole-
tar informacées sobre: o uso dos re-
cursos diddticos adotados em sala de
aula; a compreenséo do conteldo tra-
balhado; a influéncia das diferentes

metodologias adotadas sobre o

mesmo tema pelo mesmo professor

e as relagdes do conteado de fisica

com o cotidiano;

f) encerrada a coleta dos dados com o
docente e alunos das duas turmas da
escola-alvo, foi realizada a andlise de
contedido dessas informacoes.

—

e

Alguns resultados e conclusoes

Entre os vdrios dados coletados, apre-
senta-se a andlise dos resultados obtidos
através de uma das quinze guestdes: “As
leis de Newton puderam ser assimiladas da
forma que te foi apresentada? Por qué?”.
Os dados referentes a egte questionamen-
to foram selecionades para publicagdo em
razio da importancia dos regultados obti-
dos, 0s quails expressam, de modo geral, as
conclustes advindas desta pesquisa.

Portanto, analisando as figuras 2, 3 e 4,
percebe-se que:
- naturma A, pouco menos da metade

dos alunos respondeu “sim” & pergun-
ta; o restante referiu que as leis nio
puderam ser aszimiladas ou foram
assimiladas “mais ou menos”; na tur-
ma B, mais da metade dos alunos
responden “sim™ 4 mesma pergunta;
apenas 1% referiu que as leis nfo pu-
deram ser assimiladas e o restante,
que foram assimiladas “mais ou me-
nos”. Os dados, de certa forma,
demostram que a utilizacio do
software na turma B resultou numa
melhor compreensio do contendo leis
de Newton, sobretudo considerando
que nesta turma, em relacdo & tur-
ma A, diminuiu acentuadamente o
numerc de alunos que nio compre-
enderam o contevido, aumentando o
ndamero daqueles que digseram ter
compreendido o assunto melhor ou
“mais ou menos”;

entre as causas de o contevido ter sido
assimilado na turma A, as mais cita-
das foram o fato de terem sido feitos
experimentos, ter havido explicacdo
da professora, o conteiido ter sido
explicade com exemplos do cotidiano;
na turma B, as causas mais citadas
foram que as leis foram bem explica-
das, o contetddo foi apresentado utili-
zando bastante exemplos e excrcicios
de {ixacio e as aulas foram diferen-
tes e bem interessantes. Analisando
os graficos desta categoria, percebe-
se que, na turma A, houve um esfor-
¢o por parte do professor em tornar
as aulas mais préticas e bem explica-
das, citando exemplos do cotidiano e,
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na turma B, os dlunos consideraram
o conteudo aprésentado através do
software bem ex!plicado, com bastan-
tes exemplos e exercicios além do fato
de as aulas terem se tornado mais in-
teressantes; ‘|

em relacdo as ci:.sas de ¢ conteddo
n#o ter sido assimilado, na turma A
as mais citadas foram que faltaram
recursos diferentiados, as aulas néo
foram interessatites e faltaram cxpli-

——

cacoes relacionando o conteido ao
cotidiano; na turma B, as causas mais
citadas foram a dificuldade demostra-
da por alguns alunos em utilizar o
programa e a falta de explicacdes e
de ajuda (intermediacao) da professe-
ra. Osresultados desta questdo reme-
tem & necessidade de investigacio de
uma terceira metodologia (uso do
software e intervencdo do professor),
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Figura 2: Questéo 4 - N:’v.ieis de assimilacdo do conteddo nas turmas A e B
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Entre os principais resultados obtidos e
conclustes advindas desta pesquisa podem-
se citar:

1) a grande majoria dos alunos de

ambas as turmas investigadas esta-
va desmotivada em relacio a discipli-
na de fisiea, no que diz respeito a
metodologia e aos recursos utilizados
em sala de aula;

2} ¢ profegsor conduzia as aulas, em

«

geral, com muitas explicacies tedri-
cas e férmulas, pouca préatica e pou-
ca utilizacfo dec experimentos, de-
mostrando uma dependéncia mirito
forte de um tnico livro didatico;

os dois indicativos citados certamen-
te ndo sfo uma realidade apenas em
relacfio a disciplina de fisica, mas se
trata de uma problemadtica mais am-
pla, que envolve o ensino-aprendiza-
gem de outras dreas do conhecimen-
to nas redes de ensino;

4) por outro lado, notou-se claramente

que o professor, influenciado pelas
aulas na turma B ou preocupado com
o resultado da pesquisa sobre sua

Causas do conteddo nao ter
sido assimilado - Turma B

guantidade de indicagiies

Figura 4: Questdo 4 - Causas da ndo-assimilagdo do conteldo pelas turmas A e B
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pratica em ambas as turmas, tentou,
durante o desenvolvimento deste
conteldo, melhorar sua atuacio em
sala de aula na turma A, explicando
melhor o contetdo (com exemplos
que permitissem que os alunos fizes-
sem relacdes deste com o cotidiano)
e utilizando experimentos em sala de
aula e laboratéric de fisica. Isso, de
certa forma, permite constatar que
essa experiéncia fez com que o pro-
fessor, a0 menos, repensasse sua pra-
tica;

5) porém, analisando especificamente a

turma B, na qual os alunos utilizaram
0 software para o ensino-aprendiza-
gem do contetddo leis de Newton,
percebeu-se que:

houve uma maior motivagao e inte-
resse por parte de todos os aluncs na
aprendizagem do conteddo;

alguns alunos conseguiram compreen-
der bem o conteddo e outros apresen-
taram dificuldades de aprendizagem
utilizando o softweare educacional
eomo 1inico recurso em sala de aula;
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- um ndmero cor}siderével de alunos
apontou para a uilizacdo de uma abor-
dagem hibrida (de metodologias e re-
cursos), surgindo aqui indicativos para
novas guestes 4 serem investigadas.
Portanto, percebg-se que muitos dos
objetivos foram atingidos, bem como suge-
rem-se fortes indicativos de que novas pes-
quisas precisam ser realizadas em conti-
nuacdo a esse trabalho.
Por outro lado, espera-se que tanto o
software aqui proposto quanto os resulta-
dos a serem obtidos com esta pesquisa pos-
sam auxiliar na reflexio sobre o uso das
novas tecnologias nals egcolas e que ve-
nham a contribuir positivamente para que
o cnsino dos contefldés de fisica se torne
mals prazeroso e estixfnulante aog alunos.

- -
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Pratica docente e suas relagées com a
cidadania em sociedades multiculturais

Creio ser de extrema importéncia e
muito oportuno discutir-se as relaces que
a pratica docente estabelece com a imple-
mentacio da cidadania em sociedades
multiculturais, tendo-se em vista que a
praxis dos docentes no Brasil se faz no
Ambito de uma sociedade reconhecida como
multicultural, como rezam a nossa mais
recente Carta Magna, a nova Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacéo Brasileira de
1996 e os Pardmetros Curriculares Nacio-
nais. Aqui, articularemos trés aspectos
que, guase sempre, sio apresentados dico-
tomizados, ou seja, o da pratica docente, o
da multiculturalidade e o da cidadania.

Sabe-se que a educacio — entendendo-a

tanto no seu sentido ampliado de socializa-

cdo e de construgdo de uma identidade

Ahvas Sigs*

positiva quanto no seu sentido restrito de
educacio escolar — exerce papel fundamen-
tal nos processos de construcio e de imple-
mentacdo de cidadania plena, de mobilida-
de vertical ascendente, de eliminac¢do da
pobreza, de combate ao desemprego ¢ de
reducdo dos indices de desigualdades de
qualquer sociedade. Ela guarda estreita
relacdo com a insercdo dos diversos grupos
raciais ou étnicos, de género, de classe, de
idade e demais grupos culturais nos varios
niveis ocupacionais e de renda no merca-
do de trabalho.

Aimplementacéo da cidadania plena em
sociedades culturalmente diversificadas ja
¢ reconhecida como uma das mais impor-
tantea queatiea do nosso tempo. Nease

inicio de século, ela reaparece com enor-
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me intensidade em sociedades das améri-
cas ¢ da Europa, domi}nando as preocupa-
cdes desses paises naj)usca de respostas a
formas de incluséo dog grupos sociais e cul-
turais colocados em posicdo de subalterni-
zacio. O papel que a educacéo desempenha
nessas sociedades veria ncupando lugar de
destaque nesse procedso, além de se confi-
gurar, também, comd instrumental inte-
lectual privilegiado. Bor conseqtiéncia, as
relagies que a prdtica docente estabelece
com a implementacio|da cidadania em so-
ciedades multiculturais constitui-se, a par-
tir de meados do século passado, como wma
das mais pungentes questbes da
contemporaneidade, ¢omo o apontam os
resultados de pesquisas nessa drea do co-
nhecimento elaboradas por pesquisadores,
coma, por exemplos, Munanga (2000}, Oli-
veira (2000) e Siss (2000).

Prética docente, cidadania e multicul-
turalismo nao atuam 1o vicuo, mas em de-
terminados tempo, sociedade e cultura. Na
perspectiva dessa aula, a cidadania deve ser
percebida ndo 86 comd vinculada a titula-
ridade efetiva de direitos pelo cidadéo, mas
também a possibilidade do seu pleno exer-
cicio; cago contrario, €la seria mero cxer-
cicio de retérica. A teoria constitucional
moderna conceitua o cidadio, por um lado,
como aquele que possui lagos ou vinculos
juridicos com o Estado?; ele &, portanto, um
portador de direitos e também de deveres,
0s quais sdo estabelecidos, quase sempre,
pelas diversas constituicdes ou por outro
aparato legal. Em tesé, ns cidad&os séo li-
vres e iguais em direitos perante a lei, como
o afirmam Benevides (1994) e Favero
(1996). A idéia de cidad21nia aparece aqui
relacionada aos direitos e aos deveres que
a constituem, com os cidadaos sendo tute-
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lados pelo Estado; pode ser concebida como
um estatuto regulador das relagdes entre
0s membros de uma socicdade e o0 Estado
com o qual possuem um vincule juridico.

A classica matriz marshalliana de cida-
dania, por outre lado, coneceitua o cidadao
como sendo o titular dos direitos civis, po-
liticos e sociais. Para Marshall (1850), os
direitos civis sfo aqueles que dizem respeito
4 liberdade individual. A{ estdo compreen-
didos “os direitos fundamentais a vida, &
liberdade, & propriedade, a igualdade pe-
rante a lei”. As garantias ao trabalho, a
educacdo, & organizacdo, a livre manifes-
tacdo de pensamento, as inviclabilidades do
lar e da correspondéncia, de 86 se ser pre-
s0 por autoridade competente e de acordo
com o cédigo legal, bem como & garantia
de livre circulac&o podem ser percebidas
como desdobramentos do direito civil, di-
reitos esses que dependem, para sua
efetivacio, “da existéncia dc uma justica
independente, eficiente e acessivel a to-
dos™.

Os direitos politicos, para esge autor,
sfo aqueles responsaveis por conferir uma
organizacdo politica & sociedade civil e di-
zemn respeito & participacdo do cidaddo nos
destinos da sociedade. O exercicio desse
direito “se dd por meio da possibilidade de
discutir problemas de governo, de fazer
demonstracdes politicas, de organizar par-
tidos, de votar e de ser votado”. Para a
efetivacdo plena desse direito, é imprescin-
divel a existéncia de um Parlamento livre
e representative. Os direitos sociais, por
sua vez, e ainda para ¢ mesmo autor, es-
tdo lastreados na idéia de justica social e
objetivam permitir &s sociedades politica-
mente organizadas a reducio dos elevados
indices de desigualdades, garantindo um
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minimo padréo de bem-estar aos membros
dessa sociedade. Os direitos a saude, ao
trabaiho, & aposentadoria e a um salario
digno estao ai incluidos.

Se os direitos civis objetivam garantir
a vida em sociedade, se os direitos politi-
cos tém por finalidade a garantia da parti-
cipacéo dos cidadaos nos destinos da socie-
dade, os direitos sociais, por seu turno, irao
garantir a participacio dos cidaddos nos
bens coletivamente produzidos, com a ga-
rantia de sua vigéncia, dependendo “da
atuacdo de uma eficiente maquina admi-
nistrativa” do Estado. A esse respeito, as
ohras de Marshall (1950) e de José Murillo
de Carvalho (1994) constituem-se como
referéncias obrigatdrias.

Por outro lado e para além dessa cldssi-
ca matriz marshalliana de cidadania, acres-
cento ainda os direitos humanos, atributo
de toda e qualquer pesgoa. As garantias de
nao ser torturado, de ndo ser ilegalmente
constrangido, de resisténcia & opresséo, do
respeito a construcéo da identidade, do res-
peito a diversidade e a individualidade sdo
alguns dos exemplos nos quais esse direito
se desdobra. A idéia de que a cidadania nfo
é algo pronto, acahado, mas que estd sem-
pre em processo de construcio adguire agui
centralidade: ao opor-se a um modelo
prescritivo de participacdo social, ela adqui-
re caracteristica dinfimica, permitindo que
novos direitos lhe sejam acrescentados pe-
los cidadfos na sua praxis social.

O Estado, por sua vez, torna-se agora
um interlocutor privilegiado. Se, na matriz
analitica de direitos elaborada por
Marshall, o Estado era concebido como
forum legitimo de concessdo de direitos,
estabelecendo, portanto, uma relacéo de
tutela com os seus cidadaos, a expansio dos

direitos do cidad&o provocara a ressignifi-
cacao do papel desse Estado, sendo ele ago-
ra percebido como instancia regulatoria da
agéncia desses cidadios, tornando-se o res-
pons:#vel pela criacdo de mecanismos de
efetivacéo de direitos, sendo deles guardido
privilegiado. Por conseqiiéncia, a propria
concepeiao de cidadio é reconfigurada: ele
deixa de ser tutelado por esse Estado para,
numa perspectiva dialética e reciproca,
tornar-se cidadio ative e construtor desse
mesmo Estado.

O significado e a importancia do multicul-
turalismo, seja ele percebido de forma
reducionista, enquanto abordagem curri-
cular, seja compreendido na sua forma mais
ampla, ou seja, enquanto movimento politi-
co capaz de promover ou de obstaculizar os
processos de construcdo da cidadania dos
grupos culturaiz, ndo devem ser percebidos
de forma univoca, posto que eles podem ser
concebidos de formas multiplas.

FEssas diversas concepcdes encerram
também diferentes dimensdes multicul-
turais, ou seja, a sua maior ou menor
abrangéncia da estratificacdo social. Por
nio ser monolitico, o multiculturalismo
permite leituras diversificadas de seus sig-
nificados e estruturacio, dependendo do
tipo de sociedade no gual ele se apresenta
e do contexto socioistdérico do momento em
que ele emerge. Isso permite apreendé-lo,
seja como uma proposta politica ingénua,
alienante, portadora de uma “falsa cons-
ciéneia” dos “verdadeiros problemas cultu-
rais” (I¥Souza, 1991), seja como uma pro-
posta de fragmentacio ou atomizacio so-
cial (Bloom, 1987), ou, ainda, sob a forma
de uma “estratégia politica de integracéo
social”, centrada em valores nacionals co-
muns como os da diversidade.



52 oo o

-

O Revista Pspaco Pedagizico
Loy A—

Tedricos como Thomas (1218}, Thomas
e Zananiecki (1923), Park e Burgess (1921)
e Frazier (1932) entendem por sociedade
multicultural um mdadelo prescritivo de
integracdo social em| sociedades etnica-
mente estratificadas. Os trabalhos desses
autores colocam em cvidéncia as possiveis
estratégias de controle das diferencas cul-
tural e racial empregadas por essag socie-
dades e apontam pard o importante papel
que as diferentes préticas docentes podem
desempenhar em tais jsociedades, ao atuar
em sincronia com politicas compensaté-
rias. Nesse tipo de sdciedade, busca-se a
integracao social, recopthecendo-se os dife-
rentes.

Escusado dizer-se aqui que o mero re-
conhecimento da dif¢renga nao implica
respeito aos diferentes nem a sua cultura;
ao contrario, esse recqnhecimento favore-
ce 0s processos de hierarquizacgio cultural
nos quais a cultura do grupo social domi-
nante € percebida como padrio de norma-
lidade a ser incorporada pelo grupo cultu-
ralmente subalternizado. As diferencas de
cultura, de género, de ¢lasse social, de raca
e de geracbes néo sdo entdo percebidas
como exemplos de diversidade, espelho da
riqueza humana, maé entendidas antes
como desigualdades.

Para Tomaz Tadey da Silva e Anténio
Flavio (1995), além dajidéia de uma convi-
vénecia de culturas nacionalmente
diversificadas, o multiculturalismo consti-
tui-se como uma das principais contribui-
¢oes dos “movimentosigociais dos anos re-
centes”, os quais, na perspectiva desse
autor, tornaram visiveis as formas pelas
guaig o8 diferentes grupos sociais cons-
troem sua histdéria. Segundo Tomaz Tadeu,
a assimetria de poder que rege as relagbes

-

entre esses grupos nio permite caracteri-
za-los apenas como diferentes, mas, prin-
cipalmente como desiguais: “No plano an-
tropoldgico, elas sdo realmente apenas di-
ferentes, mas no plano sociolégico elas séo
também desiguais.” Colocando-se na drbi-
ta de wm multiculturalismo critico os au-
tores postulam que, nessa perspectiva mul-
ticultural, ndo existe uma proposta de
se promover guetos culturais, mas créem
na existéneia de pontos de contatos, “capa-
cidades de traducéo entre elas, identidades
de fronteira” na busca da “transformacio”
das relagtes assimétricas de poder.

O multiculturalismo constitui-se como
uma caracteristica fundamental e intrinse-
ca a sociedades que se constituem como
culturalmente estratificadas e nas quais
essa diversidade é percebida como wm dos
principais elementos de tensio dos proces-
sos de construgio da unidade nacional. Nas
sociedades assim estruturadas, os grupos
sociais “excluidos dos centros de deciséo
por questdes econdmicas e, sobretudo, por
questdes culturais” problematizam e con-
testam de forma veemente a unidade na-
cional. E por isso que o multiculturalismo
é geralmente concebido como problemadti-
co por aquelas sociedades que, sendo cul-
turalmente diversificadas, representam-se
como monoculturais (Gongalves e Silva,
1998).

Entretanto, sera vilido fazer-se do mul-
ticulturalismo uma leitura mecanicista e,
ao final dela, generalizar os resultados a
que se chegou como vélidos e aplicdveis a

" toda e qualquer sociedade, sem que nesse

processo sejam operadas reducgies drasti-
cas? Quais os avancos que tal exercicio
analitico permite? Quais as similitudes ou
0s contrastes que seus significados e pro-
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postas apresentam no contexto de socieda-
des européias, como, por exemplo, Espanha
e Holanda, quando comparadas a paises da
Ameérica como Estados Unidos e Brasil, os
quais possuem em comum um longo pas-
sado escravagista? E a pratica docente?
Para scr cficaz, como poderia se dar em
paiscs assim tdo diversificados?

Darei aqui apenas dois exemplos do
caso europeu: o da Ieolanda e o da Espanha.
Philomena Essed (1995), ao analisar a
estruturacéo e a proposta que o multicul-
turalismo apresenta nos Paises Baixos,
aflirma que os resultados de sua pesquisa
apontam na direcio de que as formas pe-
las quais se estruturam os processos de
integracéo de familias de trabalhadores,
imigrantes das ex-colénias holandesas asi-
dticas, caribenhas e de paises como Turquia
e Marrocos aos Paises Baixos, permitem-
lhe caracterizar o modelo multicultural
holandés como um mecanismo de
mascaramento das diferencas culturais e
de ocultamento das desigualdades.

A pratica da tolerancia com os cultural-
mente dominados — o gue néo implica res-
peito ou aceitagio — permite ao grupo cul-
turalmente dominante holandés colocar
sob seu controle o gerenciamento da dife-
renca cultural. Problematiza-se a diferen-
¢a a partir dos valores do grupo dominan-
te, entendidos como norma. As relagies de
dominacao percebidas como histérics, so-
cial e politicamente construidas séo
mantidas fora do embate. A chave para a
integracio 4 sociedade holandesa serd o as-
similacionismo, com a pratica docente exer-
cendo papel preponderante na socializacio
dos nao-cidadaos nos valores que norteiam
a sociedade holandesa.

Gimeno Sacristan (1995), por sua vez, ao
discorrer gobre a forma pela qual o multi-
culturalismo se apresenta na Egpanha, lem-
bra que esse movimento esta ligado a dife-
rentes processos de integracdo social. O
autor admite que, na perspectiva do mul-
ticulturalismo, podem abrigar-se diferen-
tes correntes tedricas que muitas vezes
conflituam entre si. Algumas delas redu-
zem a idéia da diversidade cultural & um
consenso social através do processo de
homogeneizacao de culturas diversificadas;
outras apropriam-se do multiculturalismo
para mascarar as relacdes sociorraciais na
gtica do relativismo ao postular que qual-
quer perspectiva cultural é valida; outras,
ainda, utilizam-no apcnas para apresentar
visdes plurais de socledades, porém sem
ahordar as conseqliéncias que essa realida-
de acarreta para os grupos culturalmente
dominados. Hd, ainda, aguela corrente
multicultural que o autor afirma possuir
“uma visdo nfo-etnocéntrica da cultura”,
admitindo o pluralismeo cultural sem qual-
quer tipo de reservas. A filiagio a qualquer
dessas correntes depende, segundo Sacristan,
de uma escolha politica prévia e revela qual
a dimenséo ou perspectiva multicultural
admitida por dada sociedade.

Og argumentos levantados por Essed e
Sacristan contra o multiculturalismo s&o
validos e necessarios, cumprindo o papel
essencial de colocar a nu politicas de
integracdo social que nada mais séo que
politicas de assimilacfo social. Seus argu-
mentos esgrimidos contra o multicultura-
lismo enfatizam as diferentes formas atra-
vés das quais o controle social é operado
por aqualas snciedades. Exercita-se a tole-
rancia e coloca-se a diversidade sob contro-
le, Sob o rétulo de multiculturalismo, po-
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dem mesmo esconder-’[se praticas politicas
gue buscam promover a homogeneizacao
cultural, ou perpetuar csterestipos raciais,
ou mascarar a igualdade e, até mesmo, fun-
cionar como mecanisme de producio e de
reproducéo de desigu;aldades. Munanga
(2000) nos lembra, pior exemplo que o
multiculturalismo pode operar como “uma
faca de dois gumes”. Aﬁrma egse pesquisa-
dor: f

Em nome dessas difei‘engas,'inclusivg é por
isso que eu acho que o multiculturatismo é
uma faca de dois gumes, porgue em fungéo
do multiculturalismo| & partir do multieni-
turalismo, o aparjtheld se reforcou, porque
segregaeionismo ja eﬁllg?.tla na Africa do Sul
durante a colonizacag inglesa, mas a partir
de 48 se inova aqui paya preservar os interes-
ses dos boers, e simplesmente a questio
cultural de cada um vai se desenvolver, sepa-
rar, cultivando seu Deus e sua identidade. [...]
porque é em funcio disso que os europeus di-
zenu: bom, se os outros, drabes e negros que-
rem preservar sua identidade, temos o direi-
to de preservar a nossg também, nds nio so-
mos obrigados a vivel junto com eles (Mu-
nanga, 2000, p. 28).
Diferentemente de paises europeus,
I
como Holanda, Espanha e Franca, Brasil
e Estados Unidos, sdo paises que possuem
em comum um longo passado escravista.
Nesses paises, a agenda politica do multi-
culturalismo vai incorporar componentes
importantizsimos, como relagdes raciais,
desigualdades, luta pela cidadania e o pa-
pel desempenhado peld Estado. E que aqui
os sujeitos histdricos coletivos que lutam
pelo respeito & diversidade culfural, pelo
fim das desigualdades:e pela implementa-
¢éo de uma cidadania plena “s&o justamen-
te aqueles que construiram as nacdes nas
quais vivem”. Creio néo ser dificil perceber-
se que, por conta desse fundamental moti-
V0,0 multicultura]ismo% nesses ultimos pai-
ses, ird se constituir de forma bem diversa

daquela ocorrida em paises da Europa.

No caso dos Estados Unidos da Améri-
ca, por exemplo, o multiculturalismo é
percebido, dentre outras formas, corno um
movimento politico que luta pela garantia
dos direitos do cidad&o, consagrados pela
Constituicdo. Nao se trata aqui de um
movimento que surgiu defendendo apenas
o reconhecimento da diversidade cultural
e postulando a idéia de uma tolerdncia ou
convivéncia harmoniosa entre esses gru-
pos, pelo contrario. Gongalves {1997), por
exemplo, salienta que, na sua origem, esae
movimento assuiniu uma politica radical e,
as vezes, de confronto, assumindo formas
dramadticas no contexto daquele Estado
Nacional. E bem verdade que esse movi-
mento surge fora da escola; entretanto,
pouco a pouco ele ird invadir e impactar o
sistema educacional norte-americano até
transformar-se em uma ideologia educacio-
nal,

Naquele pais, desde a segunda década
do século passado, parcela da juventude
universitdria afro-americana vinha reivin-
dicando mudancas nos programas educa-
cionaig daquele pais visando valorizar a
memdria historica, social e cudtural de seus
antepassados. Esses jovens inspiravam-se
nas idéias de intelectuais' negros que, des-
de o final do século passado, vinham cons-
truindo conhecimentos de interesse dos
afro-americanos. Esses intelectuais vi-
nham realizando pesquisas de cardter his-
toérico e social, bem como elaborando ma-
teriais didaticos os quais contavam com
grande aceitacfo e circulagao em institui-
¢oes religiosas e de ensino oficial destina-
das a negros.

Esses estudos foram responsdveis, em
grande parte, pelo fortalecimento da sub-
jetividade e da auto-estima dos afro-ame-
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ricanos segregados, ao mesmo tempo em
que estimulavam o processo de crescimen-
to da consciéncia eritica negra em relacdo
aos scus direitos de cidadao; contribufram,
de forma consideravel, para a ampliacéo
das bases que fariam eclodir o movimento
de defesa dos direitos civis naquele pais na
década de sessenta, época na qual apare-
cem 08 primeires manifestos multicul-
turais naquela sociedade.

A década de segsenta ficou marcada
pelos movimentos de protesto cultural
ocorridos com feicdes préprias em varios
paises do mundo. F nesse contexto que o
movimenta estudantit, nos Estados Unidos,
vail protestar contra as estruturas racistas
das universidades, pela sua postura em re-
lagdo a guerra do Vietnd, por respaldarem
a “exploraco e a excluséo dos negros e de
povos oriundos do Terceiro Mundo” em
favor da afirmacédo da sociedade norte-
americana. Esse movimento estudantil
ganhou a contribuicio de estudantes pro-
venientes de pafses hispanicos, bem como
de outras partes do mundo, como, por
exemplo, os asidticos; somando-se a eles
estudantes brancos pacifistas que se
posicionavam contrariamente ao envolvi-
mento daquele pais na guerra do Vietna.
Fortalecido, esse movimento passou a de-
mandar fortemente a incluséo dos estudos
culturais nos programas universitarios
enguanto disciplina curricular. Como resul-
tado dessa pressfo estudantil, em 1968, na
San Francsco State University, surgiram
0s primeiros programas e departamentos
de Black Studies. No ano seguinte, seria a
vez das universidades de Columbia,
Harvard e Yale cederem & pressao dos cs-
tudantes e institucionalizarem os Black
Studies.

Creio ser importante frisar que, para
além de se constituirem os Black Studies
como uma area de conhecimento importan-
te para os afro-americanos, eles se consti-
tuem, também, come um mecanismo fun-
damental de andlise daguela sociedade
como um todo, oferecendo “uma critica
epistemoldgica da realidade social e da or-
ganizacio do conhecimento”, além de pos-
sibilitar que novos conhecimentos sejam
construidos e disseminados. Nascidos no
Amago do movimento pelos direitos civis
dos afro-americanocs; caracterizam-se como
uma drea de estudos que compreende “as
complexas relacdes mantidas por diferen-
tes grupos sociais, a partir da histéria, da
cultura dos afre-descendentes e de africa-
nos”. Outros grupos étnicos e culturais
historicamente subalternizados, inspirados
na institucionalizacfo académica dos Black
Studies, passaram a demandar estudos que
atenderam as necessidades especificas de
seus grupos. Caminham-se, assim, nos Es-
tados Unidos nos final dos anos sessenta,
para a estruturacfo e Institucionalizacéo
académica do campo da educacgio em uma
perspectiva culturalmente diversificada.

Também nesse pais, entretanto, o mul-
ticulturalismo néo é concebido de forma
linear. McLaren {1997}, um dos principais
tedricos do multiculturalismo, identifica,
no contexto daquela sociedade, pelo menos
quatro vertentes possiveis do multicultura-
lismo: a conservadora, a humanista liberal,
a liberal de esquerda e a critica e de re-
sisténcia, cada uma com propostas diver-
sificadas e com alcances politicos diferen-
tes. Esse autor defende as propostas de um
multiculturalisme ertico e de resisténcia
que percebe as representagdes de raca, de
classe, de género e geracionaig como o re-
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sultado de lutas social;is ampliadas “sobre
signos ¢ representaces”.

E exatamente por jsse motivo que cssa
vertente sc propde a exercer influéncia sig-
ntficativa nos processq:as de transformacao
das “relacdes sociais, culturais e institucio-
nais,” aqui consideradqfs como geradores de
significados. Para ele, a no¢ao de diferen-
ca deve ser compreendida como produto de
relacdes histdricas, de% cultura e de poder.
“Diferenca néo é obvieﬂade cultural”, mas
construcao histériea, cl gque implica que as
diferencas dentro da icultura devem ser
definidas como diferencas politicas, nao
como diferencas “textuais, linguisticas ou
formais™. A diferengai 86 pode existir se
relacionada ao outro e ndo ao idéntico.

No caso brasileiro, o carater multicul-
tural de nossa sociedjade é reconhecido
constitucionalmente. Ajinossa Constituicao,
promulgada em 1988, reconhece implicita-
mente esse carater: Qla admite, no seu
pardgrafo VIII da “Ordem Social”, existir
aqui uma diversidade cultural e um
pluralismo étnico, consagrando todo esse
capitulo & questdo indigena. O capitulo III
da secdo IT e no mesmpo pardgrafo VIII, o
artigo 215 reconhece, I'ilOS seus paragrafos
Lell, arealidade de uma sociedade multi-
cultural. Reza também af que as nossas
diversas manifestacées culturais, por se
constitufrem em patriménio nacional, de-
vem ser protegidas e da, ainda, destague,
no seu pardgrafo I2, a etnia, usando a ex-
pressdo “segmentos étnicos nacionais”.

Sabemos que o nosso pais tem dimen-
sdes continentais; segundo estimativas do
fltimo censo realizado, S0mos cerca de 173
milhdes de habitantes. Sendo um pais
multicultural, as intersecdes entre prati-
ca docente, multiculturalismo e politicas
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piblicas de implementacio de cidadama de-
veriam ocupar lugar destacado ne contexto
das politicas educacionais hrasileiras. Tais
politieas, porém, vém sistematicamente
ignorando essas intersecoes. Ha séculos, ao
discorrer sobre o papel da educacéo, Emile
Durkheim jd postulava que “o homem que
a educacéo deve realizar, em cada um de
nés, ndo ¢ o homem que a natureza fez,
mas ¢ homem que a sociedade quer que ele
seja [...]”. Se assim o é, cabe entdo uma
pergunta: qual é o tipo de homem que a
prética docente no Brasil deve formar?

Para responder a egsa pergunta, reme-
te-ge a um dos mitos fundadores da socie-
dade brasileira, Macunaima. Conta-nos
Mairio de Andrade:

No fundo do mato-virgem nasceu Macunai-
ma, heroi de nossa gente. Era preto retinto e
filho do medo da noite. |...] Entdo Macunai-
ma enxergou numa lapa bem no meio do rio
uma cova cheia de dgua. E a cova era que
nem a marca de um pé gigante. Abicaram. O
herol, depois de muitos gritos por causa do
frio da agua, entrou na cova e se lavou intei-
rinho. Mas a dgua era encantada porque
aquele burace na lapa era marca do pezdoe do
Sumé, do tempo em gue andava pregando o
evangelho de Jesus pra indaiada brasileira.
Quando o herdi saiu do banho estava branco,
loiro e de clhaos azuizinhos, dgua lavara o
pretume dele. £ ninguém nio seria capaz
mais de identificar nele um filho da tribo re-
tinta dos Tapanhumas {Andrade, 1987,
apud Gongalves, 1999, p. 27).

Macunaima, nosso “heréi sem nenhum
carater”, possul carater exemplar da fun-
dacdo do Brasil. Nele, segundo Gongalves
{1999), estava refletido “o pensamento da
época, o projeto de construcéo de uma tden-
tidade nacional, calcada na fusio de dife-
rentes culturas”.

Desenvolve-gse aqui a idéia de gue a
miscigenacéo levaria, no futuro, ao surgi-
mento de um tipo racial branco adaptado
as condigbes tropicais das américas. Nes-
se momento acreditava-se que, da fusao
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dos grupos raciais branco e negro resulta-
riz um fendtipo branco diferente do origi-
nal no qual os males do cruzamento racial
desapareceriam, ou seriam atenuados. A
lmigracdo cumpriria o papel de reverter a
perigosa desproporcéo entre os grupos ra-
ciais negro e branco através da “infusio”
do sangue dos europeus.

No periodo que vai do inicio do século até
a implantacio do Estado Novoe varguista e
no contexto de uma ideologia dita “liberal”
entdo vigente, a educacdo constituiu-se
como uma das principais demandas de dife-
rentes grupos culturais e raciais brasileiros,
concebida como ¢ 1inico canal possivel, tan-
to de integracéo 4 sociedade como cidadao
quanto de ascensao social. Para tanto, apro-
veitando-se de que a primeira Congtituicao
republicana, no seu artigo 72 paragrafo 24,
afirmava ger “[...] garantido o livre exerci-
clo de gqualquer profisséio moral, intelectual
e industrial,” foram abertas escolas por afro-
brasileiros, operdrios, imigrantes e pelo
anarco-sindicalismo. Os imigrantes, desde
1895, ja investiam na educacio, fundando
escolas de alfabetizacao.

No inicio do séeulo, paralelo aos cursos
de alfabetizacao, foram criados outros cur-
sos e fundados liccus. A serem corretas as
informacées de Edgard Rodrigues (1988) -
nessa esfera as fontes de consulta sédo va-
gas e imprecisas e as informacdes s vezes
se contrapdem — de 1895 a 1919, foram
fundadas 14 escolas operdrias. A Frente
Negra Brasileira (FIND), por sua vez, criou
e manteve, nas suas dependéncias e sch
responsabilidade prépria, escolas prima-
rias, cursos de alfabetizacfo de adultos, de
formacgéo social, ginasial, secunddrio e co-
mercial. As escolas primarias contavam
com professoras nomeadas pelo Estado e

pagas pelas liderancas negras, ou por suas
respectivas organizacdes.

Nas décadas de 20 e 30 do século pas-
sado, surgeriam ag concepcdes de brasili-
dade que ainda hoje informam o imagin-
rio popular. Data dai o cldssico “Casa gran-
de ¢ senzala” de Freire, contrapartida cul-
tural ao mito da democracia cultural. Es-
8as "si0 duas décadas riquissimas da vida
nacional, que ficaram sobretudo marecadas
pela difusao das idéias da Escola Nova no
Brasil. Na primeira década do século XX,
houve, segundo Nagle, “ama difusio siste-
matica dos ideais” do escolanovismo com a
publicacéo periddica de trabalhos sobre a
“nova pedagogia”. A ABE, nas suas confe-
réncias nacionais de educacdo, tornadas
célebres, “em grande parte, acolheram e di-
vulgaram os principics da Pedagogia Reno-
vada” (Ghiraldelli, 1987, p. 8. O idedrio
escolanovista encontrou acolhida no pensa-
mento das “vanguardas do pensamento
educacional brasileiro e logo se instalaram
no poder” {p. 7). E opiniao corrente entre
08 tedricos da educacio que o escolanovis-
mo, 20 operar uma revisio critica da pro-
blemadtica educacional, reconfigurou o pro-
cesso educacional brasileiro. Sabe-ge, por
outro lado, que um dos principios mais
importantes dessa corrente pedagégica diz
regpeito & “formacio da personalidade in-
tegral do educando”. Por contraste com
uma pedagogia dita “tradicional” reinante

até entdo, os tedricos da “Escola Nova”
propunham “a institucionalizacao do res-

- peito & crianca”; busca-se a realizacio ple-

na das “potencialidades contidas na per-
sonalidade integral da criancga”. O “aprender
fazendo”, a experimentacio e a educagio pela
acdo, como principios metodoldgicos, passam
a ser valorizados, contrapondo-se ao princi-
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pio da educagio passiva, tradicional, que imo-
bilizava corpos e mentps das criancas.

Nesse contexto, o |papel exercido pela
préatica docente foi ressignificado; de con-
dutor do processo educativo, passou a ser
o agente possibilitador de meios do desen-
volvimento do educando. Buscou-se formar
a crianca pela liberdade, nio pelo constran-
gimento (Nagle, p. 249). E de pensar-se,
pois, que essa Escola Nova estaria voltada
para os diferentes gryﬁpos sociais que for-
mam Nosso mosaico]popu]acional. Nao
obstante o Manifesto d:z()S Fioneiros da Edu-
cacao. |

Nova ter vindo a pyblico em 1932, mui-
to embora jd antes dessa época as idéias e
principios desses pensadores liberais ja
fossem discutidos n-’%ts conferédncias da
ABE, parece que tais idéias jamais brota-
ram no “chio das escolas” populares, a se
acreditar nos resultados de pesquisas re-
centes desenvolvidas nessa area. E de se
perguntar: a favor ou ¢onfra quem a prati-
ca docente era entdo exercida?

Nos anos 60 floresceram entre nés al-
gumas ricas experiéncias de praticas do-
centes multiculturais. Sdo os casos, por
exemplo, dos Centros Populares de Cultu-
ra (CPC), do Movimento de Cultura Popu-
lar (MCP) e da campapnha “De pé no chao
também se aprende”. A pedagogia criada
pelo magistral educador Paulo Freire, 2o
prever a prdtica docente com base nas cul-
turas de seus educandps, conferiu visibili-
dade a culturas até entdo homogeneizadas.

Considerando-se i)ositivos ou néo a
eclosfio e a importancia dos espacos con-
quistados pelos diversos movimentos so-
ciais pds-1970, é possivel perceber que,
desde as ultimas décadas do século passa-
do, vém sendo operadas modificaces nas
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relacdes entre a sociedade civil e o Estado
brasileiro e que, para essas modificacées,
também contribuiram as pressées exercidas
pelos préprios movimentos socials, como o
Movimento Negro nacional, o Movimento
de Mulheres, o novo Movimento Sindical
e outros, o8 guais reemergiram ou
potencializaram suas atuacbes no cendrio
politico nacional nog dltimos anos do regi-
me autoritdrio pos 1964. Todos esses sujei-
tos coletivos, na luta pela conquista de
uma cidadania plena e do direito de seu
efetive exercicio, vao demandar uma edu-
cacao e uma conseqiente pratica docente
livre de estereétipos.

No easo dos afro-brasileiros, a educacéio
formal nunca deixou de se constituir como
uma de suas preocupacoes fundamentais
Niao obstante a énfase nela colocada, néo
nos escapa o fato de que € na escola que se
recebe “a maior carga de branqueamento,
nos afastando ecada vez mais do nosso gru-
po de origem”. Nessa perspectiva, pesqui-
sadores e intelectuais, afro-brasileiros ou
nio, se relinem em encontros, sessoes de
estudos, semindrios e congressos ac longo
da déeada de 80, analisando as miltiplas
relacbes entre educacéo, praticas docentes,
formacio de professores/pesquisadores e
multiculturalismo. A professora e pesquisa-
dora da Ufscar Petronilha da Silva afirma:

Ao professor, pois, as referéncias tedrico-pe-
dagédgicas dos pesquisadores e a visao poli-
tiea do Movimento Negro atribuem funcéo
primordial no combate ao racismo. Sé assim
0 &, urgem reformulagies nos curses de forma-
cfo, ja que, conforme constatou Fontoura
{1987) a ignorancia dos professores relativa-
mente a contribuicdo africana e de seus des-
cendentes na formacao da cultura brasileira,
bem como na construcio da humanidade é
fator estimulador de atitudes preconceituo-
sas contra a populacho negra, em geral e a
crianca sua aluna, em particular {Silva,
1995, p. 7).
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Das atividades desenvolvidas por esses
pesquisadores, resultaram publicagdes e
protocolos de intenc¢éo apresentados ao
MEC/FAE e assinados em Brasilia. Estes
eventos ao reunirem, num mesmo foram
preocupacies, desejos e iniciativas do Mo-
vimento Negro, interesses académicos,
curiosidade cientifica, vontade de prestar
servico ou de apenas coletar dados para
alimentar pesquisas, possibilitaram aos
pesquisadores ali reunidos perceberem
como a drea de educacio e relacées raciais
se configurava naquele momento. Ainda
segundo Gongalves (1997}, na segunda
metade da década de 80, quatro grandes
campos de pesquisa nessa drea estavam
bem definidos: o dos “diagnésticos”, o dos
“materiais didaticos”, o da “formacio de
identidades” e o dos “csteredtipos”.

O campo dos “diagndsticos™ era defini-
do por pesquisadores que elaboravam “di-
agnésticos da situacdo educacional dos
negros no Brasil”. Os resultados dessas
pesquisas tornavam evidentes que o aces-
so de criancas brancas e afro-bragileiras ao
sistema de ensino era diferenciado, com os
afro-brasileiros freqiientando escolas publi-
cas de periferia, que nfdo contavam com
professores habilitados, com materiais di-
ddticos deficientes e nem com instalagtes
adequadas. Utilizando-se de andlises quan-
' fitativas, esses pesquisadores tornaram
evidente que as trajetdrias escolares dos
afro-brasileiros eram acidentadas e identi-
ficaram 08 IMEeCcAanismos gque concorriam
para tanto. As pesquisas realizadas por
Carlos Hasenbalg, do Centro de Estudos
Afro-Asiaticos, e por pesquisadores da Fun-
dacao Carlos Chagas, em Sdo Paulo, sdo
paradigmadticas nesse campo.

0 segundo campo, o dos “materiaiz di-
daticos”, era configurado por pesquisas fun-
damentadas em Althusser e na “teoria da
reproducio” de Bourdieu. Desnudando as
ideologias que subjazem aos textos didati-
co%, ess4s pesquisas apontavam na direcio
dos livros didAticos e demais materiais pe-
dagdgicos como mecanismos de reproducio
do sistema ao velcularem preconceitos de
raca e de classe, colocando os afro-brasilci-
ros, os indigenas, as mulheres e os operd-
rios em situacio de inferioridade, naturali-
zando as desigualdades. As Belas Mentiras
de Maria de Lourdes Nosella, pode ser apon-
tado como caracteristico desse campo.

Por congregar pesquisadores de varias
areas do conhecimento, o campo da “forma-
cédo de identidades” foi o0 mais tensionado,
no entender de Goncalves. Egses pesquisa-
dores se impunham a tarefa de investigar
e analisar questdes como: de que forma se
constréi a identidade dos afro-brasileiros
tanto no espaco escolar como fora dele?
Pensando os processos educativos nio s6
como agueles que ocorrem na escola mas,
também, fora desse espaco, os pesquisado-
res buscavam compreender como é possi-
vel influenciar-se no desenvolvimento da
auto-estima das criancas afro-brasileiras
nos varios espacos educativos.

O quarto campo, o dos esteredtipos,
reunia pesquisadores preocupados com a
imagem dos afro-brasileiros veiculadas
pelos meios de comunicacio de massa,
como a televisfo e a midia em geral. En-
tendiam eles que tanto a televisdo como 03
jornais e revigtas competiam com a escola
na formacio e veiculagfio dos esteredtipos
negativos e relacio a populacio afro-bra-
sileira. Esses pesquisadores entendem que
cabe, pois, aos cursos e faculdades de for-
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macéo de professores instrumentalizar o
professor para a pratica docente no seio de
uma sociedade plural,|pois a ele cabera, nas
salas de aula, explicitar — sem hierarquizar
—as diferencas raciais, culturais, econdmi-
cas ¢ de género de se{us alunos, transfor-
mando as salas de aula e, por conseguin-
te, a instituicéo escola em um espaco de-
mocratico, “espelho dk riqueza humana”.

Em 1995, com o o}EJjetivo de perceber o
lugar que o bindémio rq‘lag(‘)es raciaisfeduca-
cao ocupa na esfera da formacao de profes-
sores, aplicarem-se qdesti OnAarios com per-
guntas relativas as in#ersegﬁes da variavel
raca com a formacdo s%)cial brasileira e com
a formacgéo académicé de 89 docentes que
atuavam nos entdo denominados 19, 2%e 3¢
graus, em instituicbes de ensino oficiais e/
ou particulares de guatro municipios do es-
tado do Rio de Janeir¢. Do universo anali-
gado, 95,5% concordatam que a sociedade
brasileira é multicultural e plurirracial;
88,7% afirmaram possiir, nas suas turmas,
alunos de origem afro-brasileira; 70,7% dis-
seram j4 ter presenciado algum tipo de ma-
nifestacio de preconceﬁto ou de discrimina-
¢ao com base na raga ot cor, bem como na
cultura de seus alunos ou alunas no cotidia-
no escolar. Uma maioria significativa des-
sa amostra (77,5%) afirmou que ¢ progra-
ma curricular de seu curso de formacéo ndo
contemplava questdes relativas ao binémio
raca-educacfio; por esse motivo, ndo pos-
sufam qualquer instrumental tedrico-acadé-
mico que Thes possibilitasse atuar, de forma
satisfatoria, frente a situacdes de preconcei-
to ou de discriminacio racial na escola ou
na sociedade abrangente.

E possivel perceber-se aqui que os pro-
fessores n&o sio instrumentalizados para
trabalhar com a realidade multicultural e
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plurirracial de seus alunos, o0 que, sem
duvidas, obstaculiza ndo sé a otimizacéo de
sua pratica pedagdgica, como também a
aprendizagem de seus alunos em niveis de-
sejaveis. Por outro lado, essa auséncia de
instrumentalizacdo tedrica impossibilita a
elaboracdo de uma critica por parte dos
professores aos esteredtipos e a ideologia
veiculados pelos diversos recursos pedago-
gicos colocados & sua disposigao.

Sabe-ge que “o olhar/agir do homem nao
¢ neulro. Ele estd determinado pela condi-
cdo de classe do sujeito (dimensdo objetival,
mas esta também relacionado & nacionali-
dade, cultura, geracdo, sexe e religido (di-
mensdo subjetiva)” (Alveset al., 1992, p. 76
- grifos nossos). Se é verdade que o conhe-
cimento é provisorio, ou seja, que ele estd
sermnpre em construcéo e que a forma pela
qual o sujeito olha o objeto modifica o ob-
jeto, o conhecimento, enquanto maneira
pela qual se apreende o real, ha de estar
aberto a novas contribuicées e a reformula-
¢bes que possibilitem o questionamento e
a descolonizacao do imagindrio dos educa-
dores, ajudando-os a abandonar novos e
velhos preconceitos e priticas, ao mesmo
termnpo em que sugere saidas para a crise
pedagdgica atual, possibilitando o avanco
do ato de conhecer, de interpretar o real
e de nele interferir; que permitam aos pro-
fessores contrapor i concepgio autoritdria
do “conhecimento-verdade, abstracio cria-
da para dominar”, agueles conhecimentos
criados por seres humanos que os cons-
troem em sua praxis social.

No eampo transformadora da educacéo,
o multiculturalismo vem se configurando,
ao longo desse fim de século, como um
novo olhar analitico lancado sobre as mul-
tiplas relages que permeiam os procesgos
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de discriminacéo racial engquanto forma de
exclusio, a construcio da cidadania, a for-
macio de subjetividades e o papel que a
educacéio desempenha nesses processos.
Esse olhar analitico €, na sua maior parte,
um olhar afro-brasileiro, posto que muito
poucas sfo as pesquisas nessa drea, feitas
por pesquisadores descendentes de euro-
peus.

U dos principais desafios que o multi-
culturalismo hoje se coloca é o que diz res-
peito 4 formacido de professores para uma
pratica pedagogica eficiente — do ponto de
vigta dos sujeitos multiculturais — no d4mbi-
to de sociedades complexas, para o respeito
a diferenga e & construcao de uma cidada-
rua plena. Isso implica uma mudanca de ati-
tudes e de valores. Apenas reconhecer-se o
cardater multicultural da nossa sociedade é
muite pouco, como também né&o basta gue
a escola reconheca que a sua clientela &
diversificada, seja por género, por classe, por
raca e por idade, os quais possuem culturas
diferentes. Isso j& é sobejamente conheci-
do. A simples presenca fisica de seus alunos
evidencia isso. Se esse reconhecimento nio
se fizer acompanhar por politicas de respei-
to aos diferentes e por uma mudanca de ati-
tudes frente a cles, dificilmente essa esco-
la serd capaz de criar mecanismos potentes
para transformar as relacées de dominagio
e de exclusdo tanto no seu interior guanto
na sociedade ampliada.
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O presente texto dizcute e analisa uma das politicas de avaliacdo externa do Ministé-
rio da Educagao (MEC) e algumas de suas implicacdes nos cursos de Heenciatura, em
nivel de graduacio. Propde-ge, também, com base nessa politica de avaliacio, tecer-lhe
criticas pelo modo como vem sendo construida e implementada. No decorrer do texto, fa-
zem-se comentarios acerca da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéio Nacional n? 9 394/96
(LDBEN) e da resolug&o nn® 1 do Conselho Nacional de Educacio, de 18 de fevereiro de 2002.
Finalizando, apresentam-se algumas proposicdes, considerando as legislactes vigentes e
as condicdes concretas do contexto do curso de Letras da Universidade de Passo Fundo
{UPF), reafirmando a necessidade de se construir e desenvolver um processo emancipa-
torio de avaliacio.
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Entre o legal|e o concreto:
algumas perspectivas

H4 décadas, a edulcacio brastleira vem
demandando a necessidade de formacéoe de
qualidade para todod os profissionais que
nela atuam: nma formacdc que néo fique
presa apenas ao prodesso inicial em nivel
de graduacio em lidenciatura, mas que
possa se desenvolver ao longo da vida, em
outras palavras, de forma continuada.

Pela atual politicaleducacional brasilei-
ra, sabemos que a concretizacio de politi-
cas de formagdo de professores com quali-
dade e, efetivamente, eficiente e competen-
te, ndo é prioridade Vigto que o interease
do governo brasileird & prestar contas ao
Banco Mundial e ao Fundo Monetario In-
ternacional dos acordos feitos com base es-
sencialmente quantifativa para poder ga-
rantir e implementarias acdes e os interes-
ses internacionais nalsaciedade brasileira
e, além disso, executal as agbes puara inglés
ver. Quando iremas, concretamente,
(re)construir a educagéo e a formacao dos
profissionais como direito social? Sobre
essa inquietacio, Gentili (1995, p. 247-248)
chama atencéio para aieducacio como direi-
to social ou como privilégio e também para
a ampliacdo das condigtes materiais neces-
sarias 4 construcéo da qualidade educacio-
nal tdc almejada, mas pouco vivenciada.
Em suas palavras, admoesta:

A educacfio como diréito social remete inevi-
tavelmente a um tipo de acéo associada a
um conjunto de direitos politicos e econdmi-
cos sern 05 quals a dategoria de eidadania
fica reduzida a uma mera formulacéo retéri-
ca sem conteddo algum. Partindo de uma
perspectiva democrdtica, a educacgfio é um di-
reito apenas guandd existe um conjunto de
instituigdes piblicas que garantam a concre-
tizacéo e a materializagio de tal direito. De-
fender “direitos” esqjiecendo-se de defender
e ampliar as condi¢Ges materiais gue os as-
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seguram ¢ pouco menos que um exercicio de

cinismo. Quando um “direito” € apenas um

atributo do qual goza uma minoria (tal é o

Cas0, €m nossos paises latino-americanos,

da cducacéo, da sadde, da seguridade, da

vida etc,), & palavra mais correta para desig-
nd-lo é “privilégio”).

No Brasil, com a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
{lei n* 9 394/96) e a aprovacido da resolucéo
n® 01 do Conselho Nacional de Educacio,?
reiniciamos, na UPF, um processo de de-
bates, andlises e reconstrucdes coletivas
voltado &s perspectivas anunciadas nas
referidas legislacdes, no tocante 4 forma-
¢Bo docente dos futuros profissionais e a
qualidade desga formacao.

Por mais que néo apresente tantos avan-
¢os, a LDBEN atfual, em seus artigos 61 e
62, retoma e recoloca, no palco educacio-
nal, discussdes em torno da formacéo do-
cente.

Art. 61 — A formacao de profissionais da edu-
cacdo, de modo a atender aos objetivos dos di-
ferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvi-
mento do educando, terd como fundamentos:
I - a associacio entre teorias e praticas, inclu-
sive mediante a capacitacéo em servico;

IT — aproveitamento da formacéo e experién-
cias anteriores em instituicdes de ensino e
outras atividades.

Art. 62 — A formacao de docentes para atuar
na educacdo bdsica far-se-d em nivel superior,
em curso de licenciatura, e graduacéo plena,
em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacae minima
para o exercicio do magistério, na educagio
infantil e nas quatro primeiras séries do en-
sino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal.

No ano de 1998, tornou-se novamente
preocupacéio na UPF repensar, reconstruir
e articular as politicas educacionais para a
formacao de docentes da educacio basica
em licenciatura plena. As discussdes, a
principio, desenvolveram-se em pequenos
grupos, especialmente com profissionails da
instituicdo que atuam nas areas de pratica
de ensino e estagio supervisionado e de
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fundamentos pedagégicos das diferentes h-
cenciaturas. Essas duas dreas vinculam-se,
pedagdgica e administrativamente, 4 Fa-
culdade de Educagéo (Faed) da UPF.

Na década de 1980, na UPF, a necessi-
dade de revitalizar os cursos de licencia-
tura era notdria, tendo se tornado um
momento rico em que muitos grupos de es-
tudo se constituiram, objetivando discus-
sdes e qualificacéo profissional, fato que
contradiz ter sido esse decénio a déeada
perdida da educacio, segundo alguns es-
tudiosos. Ha documentos na UPF que com-
provam muitos des movimentos realizados
antes mesmo de a LDBEN n® & 394/96 im-
por as universidades brasileiras a recons-
trucdo curricular desses cursos, a exemplo
de movimentos locais, reglonais, estaduais
e naclonals agregados & Associacio Nacio-
nal pela Formacao dos Profissionais da Edu-
cacdo (Anfope) e & Associacdode Escolas Su-
periores de Formacao de Profissionais de
Ensino (Aesufope). Dessas mobilizacdes
internas e externas resultou um projeto de
capacitagio docente na UPF, objetivando
a continuidade de estudos em nivel de pés-
graduacio (lato sensu e stricto sensu),

De outro modo, como um dos desdobra-
mentos da LDBEN n® 9 394/96, no artigo
12 da resolucio n® 01, de 18 de fevereiro de
2002, evidencia-se que as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais (DCN) para a Forma-
cdo de Professores “constituem-se de um

conjunto de principios, fundamentos e pro-
cedimentos a serem olservados na organi-

zacho institucional e curricular de cada es-
tabelecimento de ensino e aplicam-ze a
todas as etapas e modalidades da educacéo
bdsica”. Quanto a cssa formacao docente,
em diversos féruns regionais e nacionais,
as DCN incorporaram a intencio ja

propugnada na “nova” LDBEN., Os incisos
Iell, artigo 7°, para citar apenas alguns,
das diretrizes visualizam claramentie a
nossa assertiva:

I - a formacao deverd ser realizada em pro-
cesso autdnomao, em curso de lieenciatura
plena, numa estrutura com identidade proé-

ria;
.}()I — as instituicies de formacéo trabalharao
em interacao sistematica com as escolas de
eduecacio basica, desenvolvenda projetos de
formagao compartilhados.

Como mais uma estratégia na defini¢do
do perfil dos profissionais que se pretende
formar nas diferentes licenciaturas, o Mi-
nistério de Educacio (MEC), através do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Nacionais (Inep), utiliza-se do Exame Na-
cional de Cursos,” mais conhecido como
“Proviao”, para colocar as universidades em
uma camisa-de-forca (“Se correr o bicho
pega, se ficar o bicho come...”). O perfil
determinado para os profissionais do cur-
so de Letras, por exemple, traz consigo a
perspectiva de padronizacio.

Além disso, o Provio, construido em
nivel nacional, acaba impondo aos estudan-
tes brasileiros os conteldos curriculares
que devem ser trabalhados em todas as
instituigbes de ensino superior do pais,
independentemente do contexto em gue os
futures profissionais irdo atuar, uma vez
que, no cotidiano das universidades, a preo-
cupacio passou a ser em torno da avalia-
¢ao dos cursos em conceitos (A, B, C,D e

E) ao invés de se reconstruirem e imple-
mentarem alternativas objetivando um

aprendizado critico-significativo nas dife-
rentes areas do saber.

Dessa forma, a presenca do Provao,
como politica de avaliacfo externa, acele-
rou nas institui¢des wma preocupacio ex-
tremamente conteudista e, na maioria dos
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casos, desvinculada dé pratica pedagdgica
concreta. As universidudes, cada vez mais,
vio perdendo sua autgnomia em preparar
profissionais habilitados nas diferentes
areas do saber, ja que, pm funcio desse tipo
de avaliacdo, muitas dtlas passaram a ofe-
recer também “cursinhos”, tipo pré-
provdes, com a finalidade de garantir-se
como institui¢do autorizada e reconhecida
pelo MEC. |

Pelo perfil dos profissionais dos cursos
de Letras, apresentado na Revisia do
Provdo (2002, p. 13), é possivel identificar
e compreender como g curriculo esta sen-
do pensadb. Ao concluir o curso, todo pro-
fissional formado em|Letras devera pos-
suir:

a) capacidade de orgarizar, expressar & co-
muniear o pensamento em situages for-
mais e em lingua culta;

b) capacidade de analisar as diferentes teo-
rias que fundamentam as investigacdes
sobre a linguageni:

¢) dominic de diferentes nocdes de grama-
tica e (rejconheciimento das variedades
lingiiisticas existentes e dos vérios ni-
veis e registros dellinguagem;

d) capacidade de analisar, descrever e ex-

plicar, diacrénica e sincronicamente, a

estrutura e o funcjonamento de uma lin-

gua, em particulan dalingna portuguesa;

ominio ativo e critico de um repertério
representativo dg literatura em lingua
portuguesa e capacidade de identificar
relacgdes intertextuais com obras de lite-
ratura universal;:

f) dominio do conhedimento histérico e ted-
rico necessario para refletir sobre as con-
dicbes sob as quais a expressao lingiiis-
tica se torna literatura;

g) dominio de repertorio de termos especi-
alizados com 0s guais se pode discutir e
transmitir a fundamentacéo do conheci-
menio da lingua ¢jda literatura;

h) capacidade de dgsempenhar papel de
multiplicador, visande a formacao de lei-
tores criticos, intérpretes e produtores de
textos de diferentes géneros;

i) atitude investigativa que favoreca o pro-
cesso continuo de construcac do conheci-
mento na area e a utilizacao de novas tec-
nologias. ‘

e)

Analisando brevemente esses itens,
percebemos a auséncia de discussies teo-
rico-metodoldgico-pedagégicas que deve-
riam estar presentes durante todo o curso
de formacéo inicial de professores. Ausen-
ta-se tamnbém nesse perfil a importancia da
pesquisa ao longo do curso como trabalho
de caradter cientifico e nfio meramente
como iniciacdo cientifica, que muitas vezes
se dedica a trabalhar simplesmente técni-
cas da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT). A triplice dimenséo da
universidade (ensino, pesquisa e extensio),
nesse caso especifico, mais uma vez vai
perdendo a sua unidade.

De acordo com a resolugao do CNE/CP
n? 01, artigo 2° que diz respeito &s Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a For-
macio de Professores da Educagdo Basica,
a organizacio curricular de cada institui-
¢do de ensino superior, além de chservar
e considerar os artigos 12 e 13 da LDBEN
n® 9 394/96, devera levar em consideracéo
os seguintes aspectos:

1 - o ensine visando & aprendizagem do alu-

no;

II - ¢ acolhimento e o trato da diversidade;

III — o exercicio de atividades de enriqueci-

mento cultural, )

IV — o aprimoramento em praticas investi-

ativas; .
—a elaboracio e a execugdo de projetos de
desenvolvimento dos contetidoes curriculares;

V1 -0 uso de tecnologias da informacéo e da

comunicacio e de metodologias, estratégias

e materials de apoio inovadores;

VII — o desenvolvimento de habitos de cola-
boracdo e de trabalhos erm equipes.

Poderiamos agui levantar diversos ques-
tionamentos: no processo de ensino, que
elementos evidenciam ser a aprendizagem
o seu obhjetivo principal? Que condicbes s&o
oportunizadas para o desenvolvimento de
praticas investigativas no cotidiano das
escolas? O que entendemos por “diversida-
de”? Vamos apenas acolher e tratar a diver-
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sidade? Nio seria necessdrio pensar um
curriculo multicultural para garantir a in-
clusdo de todos? Que atividades culturais
as instituicdes pablicas proporcionam para
que todos possam participar? As tecnologias
da informacio e da comumcacéo, atualmen-
te, contribuem para a exclusdo ou para a
incluséo? Como podemos pensar as novas
tecnologias na perspectiva da inclusao?
Como pensar os meios de informacio e de
comunicacio para libertaco do ser huma-
no? Que perspectivas de trabalho em cqui-
pe realizamos gquando a maioria das agén-
cias formadores tem dificuldade em traba-
lhar coletivamente? Como trabalhar com
as diferencas, quando a maior parte dos
discursos e das praticas vigentes é para a
homogeneizacio?

Outra questao de fundo nesse nosso
panorama de diseussio ¢ andlises é: como
podemos pensar, construir e vivenciar um
curriculo diferenciado, no Brasil, quando a
atual politica de avalia¢do? externa do Mi-
nistério de Educacéo, através do Provao,
anuncia um periil comum para os profissio-
nais dos diferentes cursos de licenciatura,
em nosso caso especifico, os cursos de le-
tras? Néo seria contraditorio ao que os
Parametros Curriculares Nacionais apon-
tam, referindo-se ao respeito as diferengas
e as diversidades culturais?

E importante frisar que néo somos, sec-
tariamente, contra a politica de avaliacdo
externa. Contrapomo-nos, sim, ao modo
comoe a avaliagdo vem sendo realizada. Uin
dos grandes motivos de contraposicio é que
todos o8 cursos, independentemente do
estado brasileiro, passaram a ger igualados.
E mais: a forma e as inten¢des do Provio
530 definidas pelo MEC ou grupo de inte-
lectuais, em gabinetes, As universidades

nfo participam da discussio, nem da cons-
trucio dos instrumentos de avaliagdo; sdo
apenas obrigadas a aplicar os testes. Per-
deu-se, com isso, o carater de processuali-
dade da avaliacdo. Esta passou a ser mera-
mente produto e, como sabemos, néo pode
simplesmente nele se pautar, visto que
processo e produto caminham, dialetica-
mente, juntos, Exames, provas e guaisquer
outros instrumentos podemn ser meios para
identificar e reencaminhar aquilo que é
necessario para qualificar o processo edu-
cacional, mas nunca fins em 8 mesmos. As
préprias DCN visualizam essa idéia, con-
giderando a avaliacéo

como parte integrante do processo de forma-

cdo, que possibilite o diagnéstico de lacunas

¢ afericdio dos resultados alean¢ados, consi-
deradas as competéncias a serem constitui-
das e a identifica¢do das mudancgas de per-

curso eventualmente necessarias (Art. 3%,

Inc. 11, alinea d, da resolugdo nt 01 CNE/CP,

de 18/02/02).

A avaliacdo, para as DCN, “deve ter
como finalidade a orientacéo do trabalho
dos formadores, a autonomia dos futuros
professores em relacdo ao seu processo de
aprendizagem e a qualificacio dos profissio-
naig em condigdes de iniciar a carreira”
{Art. 5, Inc. V, da resolucéio n® 01 CNE/CP,
de 18/02/02). Notamos que concepgdes e
finalidades de avaliacdo bem diferentes
estdo em jogo. Ha um certo descompasso
entre as DCN e o préprio Provio.

Elucidando nosso posicionamento, pen-
samos Ser necessario apresentar a concep-
cdo de politicas publicas com a qual traba-
thamos, por mais que estejamos tratando
agui de politicas de avaliacéo.®

“A concepgiio de politica publica coeren-
te com o que estamos defendendo, enten-
de, de win lado, a sociedade como definidora;
de outro, o Estado como implementador”
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{Oliveira, 2001, p. 93). Nesses termos, é
importante visualizar.que a concepcéo de
politica do MEC, por jmais que tratemos
agui de politica de avaliacfo externa, pre-
cisa ser reconstruida, regsignificada, uma
vez que localiza as instituicdes de ensino
superior meramente como objetos a serem
nsados como meios para aleancar os ohje-
tivos do MEC. Clareando a concepcéo de
politica que acreditamos ser mais coeren-
te com o tempo em q‘pe vivemos, Boneti
(1997, p. 187) assim se¢ expressa:

Politica pablicaéa ag:riuo Qi€ nasce no contex-
to social, mas que pasgsa pela esfera estatal
como decisdo de intervencéo piblica na rea-

lidade econtmica e spicial. Politica priblica &
o resultadn da dinamica do jogo de forcas que

se estabelece no Ambito das relactes de po-
der, relacies essas constituidas pelos grupos
da sociedade civil. Tais relacdes determinam
um conjunto de acdes atribuidas a institui-
cao estatal, que provocam o direcionamento
ou redirecionamento dos rumos dos investi-
mentos na escala sodial e produtiva da so-
ciedade. Neste caso, ¢ Estado se apresenta
apcnas como agente repassador 4 sociedade
civil das decisdes saidas do Aambito de corre-
lagao de forcas travadas entre os agentes do

pader,

A politica de avalia¢do externa do MEC,
€omo se apresenta, deéautoriza as univer-
sidades do seu papel dc produtora do saber
guando detém, para si, 0 papel definidor dos
conhecimentos que devem ser desenvolvi-
dos nos cursos de licenciatura e outras
areas.

Na Revista do Provdp, Ramos (2002, p. 24)
explicita que esse insti*umento “mostrou a
enorme vantagem das instituigﬁes piblicas
sobre ag particulares, No dltimo exame,
por exemplo, com excecdo da PUC-Rio, as
dez melhores instituigﬁes séo publicas”.
Para nos, essa constatz:lgéo exemplifica ain-
da a decadéncia da educacao basica/puabli-
ca no Brasil. Pelo que demonstram as pes-
quisas, quem consegug ingressar nas uni-
versidades publicas: brasileiras (fede-

rais, estaduais} sdo os estudantes da edu-
cacao basica que tiveram as melhores opor-
tunidades de escolarizagdo, geralmente fi-
lhos da classe média ¢ média alta do Bra-
gil, cujos estudos ocorreram, via de regra,
em eseolas particulares.

Mesquita (2002, p. 25), tecendo comen-
tdrios sobre o Provio, anuncia que

o maior acerto dele estd no processo da bus-
ca da qualidade (ainda questiondvel) que ele
mesmo iniciou, motivando uma corrida dire-
cionada & formacio de um prefissional com
melhor nivel, objetivo sé realizavel por meio
de investimentos na guahdade do corpo do-
cente (maior niumero de mestres e doutores),
da atualizagdo curricular, da modernizacio
de lahoratérios e bibliotecas, entre outras
medidas.

Por mais que o Provac tenha pressio-
nado as universidades brasileiras para a
qualificacéo dos cursos de graduacao, do
corpo docente e a melhoria dos espacos fisi-
cos nos estabelecimentos de ensino, nio po-
demos jamais perder de vista um dos seus
grandes objetivos: recuperar a credibilidade
das instituicdes brasileiras. Com essa re-
cuperacdo, a procura dos investidores in-
ternacionais sera maior, €, conseqiiente-
mente, sera mais fAcil privatiza-las (federais
e estaduais), transformando, dessa forma,
a educacdo em mercadoria (processo que ha
tempos vem acontecendo).

Faz-se mister lembrar que as universi-
dades piiblicas hoje vém sofrendo um pro-
cesso de sucateamento: inexisténcia de
investimentos na formacéo continuada dos
profissionats, permanéncia de contratos
temporarios {do tipo tapa buraco) ac invés
de concursos publicos, saldrios irrisdrios,
sérios problemas de infra-estrutura, entre
tantos outros. Essas informacoes sdo im-
portantes a fim de que percebamos que os
dados, os nimeros, os resultados do Provao

nédo mostram a precariedade em que boa
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parte das instituicdes publicas brasileiras
de ensing superior vive,

De outro modo, nas universidades co-
munitarias, como é o caso da UPF, a pre-
senca de estudantes estd condicionada ao
pagamento direto da mensalidade.
Nas licenciaturas, por exemplo, os dados
apontados pela comissio do MEC, ao gva-
liar as condicdes de oferta dos cursos, fi-
cam entre bom e muito hom. No entanto,
no que se refere aos conhecimentos ¢ ha-
bilidades dos alunos, os resultados ja ndo
840 0S8 MESMOoS.

Essas informacoes nos levam a outras
constatacdes, se analisadas as condicdes
em gue esses alunos fregiientam o curso,
o que nos possibilita perceber por que isso
ocorre. E, pois, imprescindivel dizer que a
grande maioria desscs nossos alunos das
licenciaturas (todas no turnoe da noite) ja
néo sfo estudantes que trabalham, mas
sim trabalhadores que estudam. Destes,
muitos fizeram exames supletivos, sem
tempo, por isso mesmo, de construir nem
de incorporar conhecimentos ¢ habilidades
Necessarios para ingressar no Curso; gran-
de nimero mora em localidades fora da
sede dos campi da UPF, o que Thes dificul-
ta acesso & biblioteca, grupos de estudo, de
pesquisa; a grande maioria estudou em
escola publica que, de acordo com dados do
IBGE, nao apresenta a qualidade que de-
veria ter; muitos outros optam pelos cur-
s08 de licenciatura por se sentirem sem
condicodes de ingressar em cursos mais
disputados, haja vista suas precarias con-
dicdes socioecondmicas, seus parcos conhe-
cimentos construidos na educacio bésica
ete.

Diante dessas constatacdes, pergunta-
mo-nos: & possivel, como faz o Provao, igua-
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lar ¢ homogeneizar as diferencas? E possi-
vel continuar legitimando e executando
politicas de avaliacao que sao distantes dos
sujeitos coneretos’ com 08 quais convive-
mos cotidianamente? Que alternativas po-
demos construir para garantir as classes
populares, que fazem sua formacéo bésica
em escolag publicas, continnarem seus
estudos também em universidades pabli-
cas? Que possibilidades hi de pensarmos a
melhoria da gqualidade educacional das
nossas escolas pablicas? Essas e outras
inquietacoes, sc bem analisadas, poderzo
contribuir para requalificar o processo de
avaliacio que vem gendo desenvolvido em
nosso pais.

Praxis: olhares propositivos®

N&o guerendo legitimar a mesma légi-
ca de avaliacio do MEC, h4 aproximada-
mente oito anos, como coordenadora da
drea de Pritica de Ensino e Estdgios,
lotada na Faed/UPF e como professora de
Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e
supervisora de estdgio no curso de Letras/
1FCH/UPF, muitas preccupacdes tém
permecado nossas actes-reflexdes-acoes.
Dentre essag destacaremos algumas: como
acompanhar o processo de construcio do
conhecimento desenvolvido pelos futuros
profissionais do curso de Letras da UPF?
Que mecanismos precisamos construir
para dar conta de um acompanhamento
sistematico de todo o processo desenvolvi-
do durante o curso? Como nos organizare-
mos para gue o estagio dos futuros profis-
sionais seja um momento de (re)construcio
do aprendizado? Enquanto professores for-
madores, como cstaremos nos avaliando e
ressignificando a nossa pratica? Que ava-
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liagao dard conta da toﬂ:alidade das relacbes
estabelecidas com a ingtitui¢io formadora?
Como articular curriculo e avaliacao, de
modo que esta ndo seja entendida como
algo externo aquele?
Tendo como base esses questionamen-
tos (entre tantos outnos que poderiamos
citar) e sabendo-se dasicondigies concretas
em que trabalhamos, pensamos algumas
alternativas posgiveis lde serem assegura-
das como momentos sigmificativos e neces-
sdrios com a ﬁnalida(ie de encontrarmos
superacies N0 PErculso que a0s POUCOHS
famos e vamos COllStI'léli[ldO.

Considerando as ]gégislagées vigentes,
a Prdtica de Ensino dq curso de Letras da
UPF busca, dentro dos seus limites e de
suas possibilidades, propor e concretizar
alternativas tedrico-metodoldgico-pedagd-
gicas que possam, no minime, partir dos
sujeitos concretos envolvidos nessa forma-
¢do profissional. Nessé sentido, em cxaus-
tivas sessdes de avaliscio do processo, de-
finimos algumas pmpé)stas iniciais, quais
sejam:

a) construir e definir, em conjunto com
todos os sujeitos i(estudantes, profes-
sores, comunidade, coordenacéo, di-
recfio...), instrumentos de avaliacfio
que possam dar conta da totalidade
das acbes a serem desenvolvidas no
CUrso; ‘

b) garantir, no espaco da Pratica de En-
sino do curso de Letras e das demais
licenciaturas, um processo de forma-
cao continuada, tendo a observacdo da
prépria pratica como objeto de inves-
tigacéo, ou seja, ps indicativos oriun-
dos da acéio de cada educador forma-
dor serdo agrupados, categorizados,
teorizados, possibf'ftitando transforma-
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ches qualitativas da pratica pedagogi-
ca de cada sujeito envolvido;
constituir grupos de estudo, de pes-
guisa com estudantes e futuros es-
tagidrios ac longo do curso. Nesgse
sentido, a Pratica de Ensino e ¢ Es-
tagio Supervisionado deverio cami-
nhar junteos de forma que um
realimente e ressignifique, perma-
nentemente, o outro;

d) garantir que os profissionais do cur-
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s0 de Letras, independentemente de
ser graduado, especialista, mastre on
doutor, participem de grupos de es-
tudo e de pesquisa, publicando e di-
vulgando os resultados das pesquisas
desenvolvidas e dos estudos realiza-
dos;

assegurar que os coordenadores de Pra-
tica de Ensino e de Estdgio Supervisio-
nado sejamn os condutores dos grupos de
estagidrios, com tempos ¢ cspacos defi-
nidos para formacéo, observacio, dis-
cussao, teorizacio, reencaminhamen-
tos das praticas pedagogicas;
desenvolver as Praticas de Ensino
através da construcéo de um projeto
de pesquisa® que terd inicio nos pri-
meiros semestres do curso e serd
reconstruido e desenvolvido em tem-
pos e espacgos definidos em comum
acordo com os estagidrios, escolas-
campo, comunidade local, entre ou-
tros;

g) garantir a participacio dos professo-

res das escolas-campo e das coorde-
nagdes pedagogicas dessas escolas, no
processo de construgio, de desenvol-
vimento, de avaliacdo do projeto de
pesquisa.



I G 1 Z 1Y Espeicn Prdegrigion Ty .

Esses encaminhamentos fazem parte de
um processo interno de avaliacio que
estamos desenvolvendo na Pritica de En-
sino do curso de Letras/UPF. Indubitavel-
mente, esse processo de construcio demo-
cratica ndo comunga com as idéias explici-
tas na politica de avaliacao externa do MEC.

Desse mode, querer que a nossa avalia-
cdo seja diferente daguela gque estamos
eriticando significa encontrar formas
emancipatdrias de avaliar em processo,
considerando a totalidade das relagées e
nao um fato isoladamente, Pela nossa ex-
periéncia, é preciso, assim, envolver o
maior nimero possivel de sujeitos: profes-
sores, educandos, coordenacéo, pais, comu-
nidade, funciondrios. na construcio e na
definicdo dos diversos instrumentos de
avaliacdo, o que implicard maior compro-
metimento de todos.

Indo ao encontro do que estamos
explicitando, Saul (2000), referindo-se &
avaliacdo emancipatéria, diz que esta apre-
senta trés caracteristicas centrais: proeces-
so de descrigio, analise e critica de uma
dada realidade, visando a transformé-la.
Por essas caracteristicas, constatamos que
o “compromisso principal da nossa avalia-
cio € o de fazer com que as pessoas direta
ou indiretamente envolvidas em uma acao
educacional escrevam a sua “prépria histd-

" ria” e geremn as suas préprias alternativas
de acio” (Saul, 2000, . 61). E nas palavras
de Esteban (2001, p. 126),

0 redimensionamento do eonceito de avalia-
cdo escolar, articulado pelo compromisso
com a democratizacéio do ato pedagogico,
tem como caracteristica ser uma atividade
mais participativa, desenvolvida através de
um processo continuo. Deste ponto de vista,
a teoria sobre a avaliacio precisa assinalar,
para a atividade docente, estratégias que
possam ajudar alunos/as e professores/as a
compreender e intervir no processo coletivo
de construcdo de conhecimento.

Parafraseando Demo, além de ser ne-
cessdrio perguntar-se sempre sobre que
parametros tedricos e politicos se faz a
avaliaciio em qualquer instancia, é funda-
mental conjugi-la com a aprendizagem,
uma vez que esse ¢é seu significado essen-
cial. “Se a avaliacdo n&o contribuir para a
aprendizagem é trabalho perdido e, acima de
tudo, trabalho perverso” (Demo, 1999, 1. 36),
Continua: “Todo processo avaliativo pode e
deve ser questionado” (p. 36), buscando sem-
pre (rejconstruir e vivenciar processos
avaliativos como elementos construtores da
aprendizagem numa perspectiva dialética
de incorporacéo e de temporalidade.

Para néo concluir:
entre fios e redes sociais

Um galo sozinho nio tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito [ ...

e o lance a outro; de um outro gale

gue apanhe o grito|...]

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue
ise Ivé tecendo, entre todos 0s galos.

Nas palavras do eximio Jodo Cabral de
Melo Neto, no texto Tecendo o manhdi,
pensamos ser oportuno ratificar a nossa
defesa por uma construcio de qualidade
que realmente seja como uma feia entre
todog 0s sujeitos envolvidos: educadores,
educandos, equipe diretiva, pais, coordena-
cao pedagdgica... As nossag construces, as
nossas utopias podem e devem continuar
perpassando nos diferentes grupos em que
atuamos: por que nfoe pensarmos que &
possivel, sim, propor e viver outra educa-
cdo, outra formagcHo inicial e continuada,
outras formas de avaliagao voltadas a
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cmancipacaoc e a constjrugéo critico-signi-
ficativa da aprendizagém?

Se outros galos se juntarem a nds, se
outros gritos forem lancados nas ruas, nas
vilas, nas escolas, nas familias... sera pos-
sfvel reencontrar a peﬂagogia da esperan-
¢a, a pedagogia da humanizacao, a pedago-
gia da qualidade em educacio. Nesse sen-
tido, é preciso sempre d¢ruzar os fios de sol,
Cruzar 05 noSsos grito.%;, cruzar a hata co-
mum gue buscamos co![m:retizar por outro
projeto de sociedade e|de mundo.
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Notas

* Aresolugdo n® 1 do Conselho Nacional de Educagao/
CP, aprovada no dia 18 de fevereiro de 2002, insti-
tui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
macdo de Professores da Educacio Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura. de graduacae plena.

* De acorde com a Revisia do Provdoe 2002, o Exame
Nacional de Cursos (Provio) analisa a qualidade da
educacao superior pelo ponto de vista dos alunes, isto
&, identifica os conhecimentos transmitides durante
o curse ¢ a capacidade de aprendizado dos estudan-
tes. a0 passoe que & Avaliagdo das Condicoes de En-
sino (como também palitica de avaliacdo externa do
MEC) verifica como essu qualidade estd sendo obti-
da em termos fisicos e estruturais de cada curse
avaliado, Esta dltima avaliacio € realizada in loco
por dois profissionais courdenados pelo Inep. que vao
a campo para verificar a qualificacdo profissional
(titulacze) do corpo docente, a organizacioe didatico-
pedagégice e as instalacdes fisicas da instituicio.

4 Neste artigo, ndo trabalharemos com todas 25 politi-
cas de avaliacdo externa do Ministério de Educagao.
Para esse momento, estaremos dando énfase apenas
ao Provao pela efervescéncia que causou nas licencia-
turas e demalis cursos das universidades brasileiras.

* De acorde com Vianna (2002, p. 63), as politicas de
avaliacao do MEC, desenvolvidas ac longo da déca-
da de 90, sdo, basicamente, trés: Sistema Nacionul
de Avaliagao do Ensino Basico (Seab-1990), Exame
Nacional de Cursos (Provae-1996) e Exame Nacio-
nal do Ensino Médio {(Enem — 1299).

6 A expressio “ainda questiondvel” foi acrescentada
por nos.

¥ Estamos compreendendo como sujeitos concretes a
perspectiva de Rays (2000, p. 53): “0 aluno concreto
é entendido uma sintese de multiplas relacdes socio-
culturais ¢ ideclégicas em transformacao.”
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Traremos exempios do curso de Letras do Instituto
de Filosofia e Ciéncias Humanas (IFCH) pele fato de
um dos autores do texto (Zelir Salete T.ago Busalo)
atuar como professora de Pratica de Ensino de Lin-
gua Portuguesa e Supervisora de Estdgio no curse
de Letras, além de coordenadora da darea de Pratica
de Ensinou e Estagios na Faculdade de Educagao
(Faed/UPF)

Podemos pensar, a titule de exemplificacdo, em agru-
par os estagidrios por grupos tematicos: a) Producac
Testual: b Praticas Leitoras; ¢) Arte de Contar, Ler,
Escrever e Ouvir Histdrias; d) Poesia e Arte:
e! Multimeios Eduncativos ete. Um dos ohjstivos do

estdgio poderia ser o institucionalizacido, nas asco-
lag-campo, de politicas de leitura, de escrita e rees-
crita de textos. Nesse caso, seriam oferecidos cur-
sos, a partir das condigdes concretas das escolas-
campo, para eduecandos e profissionais envolvidos
com praticas de leitura e producao textual, indepen-
denlemente da drea de conheciments em que atuam.
(s professoves do curso de Letras deverdoe estar vin-
culados a um dos grupos temdticos. ohjetivando apro-
fundar e acompanhar sistematicarnente os trabalhos
dos estagidrios e demais participantes (estudos, pla-
nejamento, desenvolvimenlo das agbes, avaliacao do
Processo...).






Avaliacdo do ensino e da aprendizagem

um Pprocesso

A consideracgdo da escola e da sala de
aula como espacgo de complexidade, a idéia
de defesa da pessoalidade dog sujeitos, a
aceitacdio das zonas indeterminadas da pra-
tica e das conseqiléncias dessas para a acio
docente e a ressignificacio do conceito de
saber trazem repercussdes para a o enten-
dimento do trabalho do professor, para a
maneira como ele organiza sua pratica e,
conseglientemente, para o processo de ava-
liacéo do ensino e da aprendizagem,

Por muito tempo (ou ainda hoje), a ava-
liacdo foi uma pratica classificatdria e
excludente, wma pradtica mecinica cujo obje-
tivo maior era informar os ahimos e suas fa-
milias, mais do que trazer dados que permi-
tissem uma analise reflexiva sobre a pratica,

correlacional

Beatriz Gomes Nadal*
Terezinha J. K. Ledo™*

A avaliacéo é uma prética condicionada
por varios aspectos pessoais, sociais e insti-
tucionais na‘da escola e, 20 mesmo tempo,
incide sobre todos os processos que estio
envolvidos na escolarizacéio: a maneira como
se transmitem os conhecimentos, as relacoes
interpessoais, 0s métodos que sc utilizam, a
maneira como a disciplina é conduzida ete,
O fato de ser condicionada e condicionante
exige que a avaliachio seja compreendida nao
através de normas prescritivas, modificadas
por novas técnicas, mas, sim, a partir dos
significados que os professores atribuem 4
avaliagfo, aos usos que fazem dela. Hé que
se perguntar por que determinadas praticas
de avaliagio continuam, ha tanto tempo,
sendo praticadas de maneira tdo massiva.

* Professora do departamento de Métodos e Técnicas de Ensino da Universidade Estadual de Ponta Grossa.
Supervisora escolar da rede piblica de ensine, mestre em Educagéa.

**Professora do Departamentc de Métodes e Téenicas de Ensino da Universidade Estadual de Ponta Grossa;

mestre em Educacéa.
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Avaliar é uma pratica constantemente
presente no trabalho do professor. Segun-
do Sacristan (1998), tanto os alunos como
os professores ocupan!q uma grande parte
do seu tempo com o prllocesso de avaliacdo;
os alunos, preparandorse para provas, rea-
lizando tarefas e trabalhos para “provar” o
que sabem; os professores, plancjando,
organizando e corriginlrdo 0s testes e traba-
lhos para poder informar os alunos, suas
familias e a equipe deagégica da escola
sobre os resultados ohtides.

O autor chama a aﬁengéo, ainda, para o
fato de que, mesmo ocf:upando um grande
tempo do oficio do prdfessor e do aluno, a
avaliagdo é bastante réjeitada pelos alunos
(apesar de ficarem orgulhosos quando ob-
tém boas notas) e congiderada como enfa-
donha pelos professores. No que se refere
aos docentes, parecem ter uma visio mui-
to restrita sobre a funcdio da avaliacio,
percebendo-a apenas| como um processo
certificativo aos pais e ao sistema; também
a utilizam, muitas vezes, como fator de
pressdo ou de negociagio junto a classe.

A atual producéao diddtica coloca a ava-
liagio ndo apenas como o ato de medicéo,
de comprovacio do rendimento do aluno,
mas, esgencialmente, como uma fase de
um ciclo completo deiatividade didatica,
uma fase da aula enquanto atividade racio-
nalmente planejada, desenvolvida e anali-
sada; a avaliacio como uma fase do ensi-
no. O ensino, enquante atividade intencio-
nal, precisa estar corstantemente sendo
revisto em fungéo deseus resultados e é
nesse procedimento que a avaliacdo se si-
tua: auxilia a pensar, a planejar ¢ a
replanejar a pratica didatica.

(" Revisia Eafrren Pedagoicno I

O que é, enfim, avaliar?

Sacristan {1998 define a avaliacio como
um processo no qual as caracteristicas de
um aluno, de uma classe, de um professor,
do ambiente educativo, dos abjetivos de
cnsino, dog métodos de ensino, dos mate-
riais diddticos recebem a atencédo de quem
avalia na medida em que sido analisadosg em
funcéo de critérios ou pontos de referén-
cia para emitir um julgamento que seja re-
levante para a educacgéo. Esse “julgamen-
to relevante” apontado por Sacristdn faz-
se relevante justamente porque contribui
para a melhoria do processo, para seu
recncaminhamento em fungdo da supera-
cao de dificuldades encontradas.

Essa avaliacdo que amplia seu foco de
atengdo pois nfo se preccupa apenas com
o aluno e a aprendizagem, mas tamhém
com o professor e o ensino, o ambiente, as
relagdes interpessoais, o método de ensi-
no, o material didatico e que, justamente
por isso, ndo tem como foco de atencdo a
medic¢éo do resultado final a ser explicitado
através de uma nota, e, sim, a compreen-
sdo do processo a fim de poder contribuir
para seu reencaminhamento, é o que os
autores vém denominando de auvaliacdo
formativa.

A avaliacdo formativa € aquela que se
realiza com o propésite de favorecer a
melhoria de algo: do processo de aprendi-
zagem dos alunos, de uma estratégia de
ensino, do projeto de escola, por exemplo.
Intervir para melhorar um processo s6 faz
sentido se essa intervencao acontecer du-
rante o processo, antes que ele termine.
Assim, a avaliaco realizada com essa fina-
lidade supde uma atitude investigadora
sobre 0s processos, buscando “iluminar” o
que esta acontecendo.
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A avaliacdo formativa serve para toma-
da de consciéneia, que ajuda a refletir; estd
inserida no ciclo reflexivo de investigacao
sobre a ag¢do e, por 1880 mesmo, acontece
de forma constante no tempo, caracterizan-
do-se como “questionamentos” dos profes-
sores sobre o processo. Por isso, a avalia-
cdo formativa é continua e diagndstica, € de-
mocratica e qualitativa, E uma avaliacdo
que aponta as dificuldades e que possibilita
a intervencdo pedagdgica a tempo
{(Vasconcellos, 1998; Luckesi, 1928; Hadji,
2001).

Justamente porque propde uma mudan-
¢a de postura e procedimentos, a avaliagao
formativa se ressignifica em relacéo 4 con-
cepcdo tradicional, passando a ser uma pra-
tica auxiliar do processo de ensinar e de
aprender, wma pratica formativa porque in-
forma os atores do processo {professor e alu-
no) com o ohjetivo de adequar os conteddos
e o3 procedimentos de ensino as caracteris-
ticas do aluno, visando sempre & garantia de
seu desenvolvimento e da sua aprendizagem.
Aprdtica de avaliar torna-se auxiliar da pré-
tica de aprender e deve contribuir para seu
&xito ou, nas palavras de Perrenoud (2000),
para a construcéio de competéneias.

Além da avaliacio formativa, existem
também as avaliacdes progndstica e cumu-
lativa (Hadji, 2001). A evaliacdo progndstica
situa-se antes do processo de formacéo.
Falava-se, em outros tempos, em avaliacao

diagnostica, mas tal expressao é atualmen-
te considerada incorreta pPara a pratica aguai

em questdo em razao de que toda a avalia-
céo pode ser diagndstica, j4 que busca iden-
tificar caracteristicas do aluno e da apren-
dizagem e “fazer um balanco” de pontos
fortes ou fracos. A avaliaco prognastica
condiste de um “balanco prévio”, visando a

um ajuste do programa em funcio das ca-
racteristicas cognitivas dos alunos.

A avaliacio gue se situa no final do pro-
cesso de formacéo é a avaliacdo cumulati-
va ou certificativa, que tem como meta
descobrir se as aquisicies que se preten-
deu através do processo de formagdo foram
feitas. Faz-se “um balango” ao final da for-
macio para se expedir o certificado da for-
macdo, justamente porgue sua intencio é
certificativa (mesmo que nio haja a emis-
séo de um diploma}; a avaliacio cumulati-
va é sempre terminal e global, e se refere
a tarefas socialmente significativas.

Vemos, assim, que a avaliacdo formativa
estd no centro do processo de formacio e
faz “balancos” permanentes sobre egse pro-
cesso, visando regula-lo. E essa funcio de
regulacéo, de reorientacao do processo de
formacéo que garante que a avaliacio seja
formativa, e nao apenas o fato de se situar
no meio desse processo.

A avaliacdo formativa é, entdo, uma
avaliacdo informativa tanto do professor
quanto do aluno, em relacéo as dificulda-
des, incoerénciag, objetivos néo atingidos,
pontos nos quais ha falhas ¢ dificuldades;
caracteriza-se por ser um projeto, uma
meta do professor, e sen diferencial é a
postura assumida em relacio aos dados do
processo gque sdo interpretados e analisa-
dos para gular as aprendizagens gue estéo
em construcdo. E nesse Processo que os
atores vao sendo informados.

Podemos diser, assim, que a avaliacao
formativa é informativa, que é informativa
do professor ¢ também do aluno e, em ter-
ceiro lugar, que é corretiva, ou seja, tanto o
professor como os alunos devem ter chance
de “corrigir” sua acao. Nesse sentido, no que
serefere as praticas didaticas, hd de havera
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variabilidade diddtica (Hadji, 2001), a varia-
cfo e a mudanca das prigticas em funcéo dos
indicativos do processojavaliativo. Essa tilti-
ma caracteristica faz ¢o:m gque a avaliacio
formativa seja também continua, pois se pro-
cessa no centro, durante todo o processo de
formacao, visando a qllrticulagéo entre os
dados coletados e as “agdes remediadoras”.
Em se tratando de sua “seqiiéncia”,
Hadji (2001, p. 21) cita Allal, que indica trés
etapas bdsicas para uma avaliacdo
formativa: coleta de dados, interpretacio
e ajuste da acdo. Na cdleta de dados, o pro-
fessor estard levantando informacdes sobre
05 Progressos e dificuldades do aluno; a
segunda etapa, essericial, caracteriza-se
pela interpretacio dos dados, buscando um
diagnéstico real e tornando necessdrio um
quadro referencial que instrumentalize o
professor para tal interpretacéo, fornecen-
do-lhe, inclusive, algumas pistas de possi-
veis intervencdes; a etapa final é de
readequacdo das prdticas, momento no
qual o professor, com :criatividade, estara
proponde novas experiéncias de aprendiza-
gem, exercicios e situacoes de trabalho.
Por buscar o redimfensionamento cons-
tante das praticas, a avaliacio formativa é
um auxiliar paraa apréndizagem da crian-
ca; é uma continua busca de novas conquis-
tas em termos de seu@;t desenvolvimento.
Nesse ponto, podemos estabelecer um pa-
ralelo entre as abordagens de Hadji (2001)
e Luckesi (1998). O autpr brasileiro enfatiza
as dimensdes de veri.ﬁti:agéo ¢ de avaliacdo.
Para ele, a verificacdo é a coleta dos dados,
a tomada de consciénofia sobre o estado ou
caracteristicas daquilo que se estd avalian-
do; é uma etapa que esié embutida, gue faz
parte da avaliacdo, consistindo esta dltima
na reorganizacio da prética em funcio da
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verificacio feita; ha também, na aborda-
gem de Luckesi {1998), a preocupacéo com
a reorganizacio da prdtica em fungdo do
diagndstico realizado.

A preccupacfio com uma avaliacio dina-
mica e nao pontual é expressa inclusive
pelos Parémetros Curriculares Nacionais
(1997) e, no Parana, pelo Conselho Esta-
dual de Educacao (1999), através de dire-
triz especifica para esse fim. Nos dois do-
cumentos a 1déia expressa é da avaliacdo
como elemento integrador entre ensino e
aprendizagem, viabilizando sempre o aper-
feicoamento desses, pois é instrumento que
fundamenta decisdes de replanejamento
da escola, do curriculo e do professor. A
idéia é da avaliagho pratica, reflexiva, que
leva tanto o aluno como o professor & to-
mada de consciéncia de aspectos nos quais
880 necessarios avancos.

Além da concepcio de avaliacio trazida
pelos documentos legais, é fundamental
destacar que especialmente a deliberacao
1n? 007/99 do Conselho Estadual de Educa-
cho do Parand alerta gue, em sua operacio-
nalizacéo, a coleta de dados e de informa-
coes deve utilizar-se de téenicas e de ins-
trumentos diversificados. A avaliacio é
Pprocesso e, por isso mesmo, naoc é pontu-
al. Isso gignifica que o alunoc deve ser ava-
liado continuamente, em varias circunstin-
cias e através de varios ingtrumentos, rom-
pendo-se com o predominio dos testes. Seja
qual for o mstrumento utilizado, & impres-
cindivel a clareza em relagéio aos critérios
a serem utilizados, garantindo-se que os
alunos sejam avaliados em relacédo a estes
e néoc em comparacio aos demais alunos.

A preocupacgio com os instrumentos
utiliza-los e com os critérios que se esta-
belecem é também abordada por Hadji
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{2001), quando mosira que a objetividade
é praticamente impossivel na avaliacdo,
pois n&o ha como separar ou eliminar, no
processo, as subjetividades do aluno e do
professor. A histdria de vida, os valores, as
representacoes e os saberes estdo presen-
tes no julgamento que o professor faz, a
viséo que tem do aluno, a conducio da dis-
ciplina, a postura que assume diante da
turma (orientador, treinador, drbitro...) séo
apenas alguns dos elementos que mostram
que a avaliacdo é um produto de miltiplas
interactes, um produto que expressa con-
tradicdes porque se faz numa “construcéo
social ern movimento” (Hadji, 2001). Para
trabalhar com essa situacdo, diminuindo ac
maximo possivel a interferéncia de tais
subjetividades, o autor propdc, entdo, gue
haja grande clareza quanto aos objetivos
pedagdgicos e o objeto a ser avaliado e que
tal clareza seja expressa por meio da deter-
minacdo dos agpectos a serem observados.

(s avancos em relagdo & maneira de

conceber a avaliacdo, entretanto, ndo tém
correspondido, com a2 mesma intensidade,
aos relacionados 4 maneira de desenvolver
a avaliagéo na escola. Existem fatores que
dificultam essa conquista como:

* apermanéncia, por parte dos profes-
sores, de representacoes e de ideolo-
gias que inibem mudancas porgue
divergem daguelas que fundamen-
tam uma avaliacio mais democrati-
ca; a representacfo inibidora mais
forte é aquela cm que a avaliagdo €
uma medida;

* afragilidade dos quadros teéricos que
subsidiam a interpretacio dos dados
da avaliacfo, pois nem sempre déo
conta de esclarecer os multiplos as-

pectos (cognitivo, afetivo, social...} do
processo de aprendizagem;

* apropria “energia” necessdria para o
desencadeamento das agbes, ja que
mudar a avaliagdo exige muito traba-
lho e, conseqiientemente, esforco do
professar, que precisa se abrir para
praticas diferenciadas e criativas.
Segundo Hadji (2001), os professores
muitas vezes tém preguica ou medo;
nio ousam scr inventives na busca de
novas alternativas.

De posse de tal clareza, percebemos a
necesgidade de trabalhar com as concepebes,
representacées e saberes dos professores e,
também, de que os pesquisadores partici-
pemn no processe de avanco pela formulagao
de quadros tedricos mais capazes de
subsidia-los na compreensio e enfrenta-
mento das questdes gue se colocam.

Por outro lado, as mudancas na avalia-
¢&o nio podem ser concebidas isoladamen-
te. Se a avaliacho estd diretamente ligada
ao processo de aprendizagem, estd, do
mesmo modo, ligada ao processo de ensi-
no e a seus varios determinantes, precisan-
do ser pensada e discutida nesse conjunto.
Nesse sentido, Perrenoud (1999) afirma
que mudar a avaliacéo é mudar a escola, a
gual precisa ser reorganizada juntamente
com as demais praticas que a tornam pos-
sivel efou a limitam.

A avaliacho estd, entéo, “no centro de um
octégono de forgas” (Perrenoud, 1999). Con-
soguir avancos a avaliacao implicaria
modificar as relacdes entre escola e familia,
a organizacio das aulas, os métodos de en-
sing, ¢ contrato did&tico, o controle e as
peliticas das escolas, os programas de ensi-
no, o sistema de selecfio e as satisfacgdes
pessoais e profissionais dos professores.
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Relagdes entre escd}la e familia: existe
uma imagem corrente, uma representa¢io
vulgar do sistema de avaliacdo, a avaliagdo
é o lago mais constante entre familia e
escola e a familia utiliza os resultados da
avaliacdo. Segundo Perrenoud (1999}, “mu-
dar o sistema de avali;ag:ao leva a privar os
pais de seus pontos de freferéncia habituais,
criando incertezas e a@gﬁstias”. E necessa-
rio um didlogo pacienfte com os pais para
mudar suas represe:jtagées, para gue os
lagos se estreitem e od pais passem a com-
preender e apoiar as rinudangas propostas
pela escola em torno da avaliagio, recons-
truindo, assim, o contuji"ato escola x familia,

Organizagdo das alas: a avaliagio s6 &
formativa quando leva a uma reorganiza-
¢do da prética pedagdgica, que deve gerar
atengdo especial aos alunos com dificulda-
de. “O tamanho das turmas, a rigidez do
horario, do programa e das normas obri-
gam o professor a oferecer a mesma coisa
a todos os alunos, mesmo sendo nGtil”
(Perrenoud, 1999). Uma resposta possivel é
a mudanca das estruturas do crabalho es-
colar (horarios, seriagf.éo, organizacioe das
turmas...) para que o pérofessor possa traba-
lhar com os dados da avaliagio formativa,
oferecendo um atendimento mais individua-
lizado aos alunos, capaz de realmente abor-
dar as dificuldades percebidas.

A diddtica e os métodos de ensino: A
didatica normalmente se preocupou em
dizer aos professoresicomo se ensina: es-
tabelecimento de objetives, recursos, mé-
tados de trabalho. Para mudar a avaliacio,
¢ fundamental buscar uma didatica que
procure analisar os funcionamentos da
acdo docente, identificar dificuldades para,
entdo, extrair e propor leis e principios;
ainda, que se construam metodologias de
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ensino adequadas & estrutura do conheci-
mento e as competénceias que devem ser
adquiridas (exigéncia de profundo dominie
do conteddo pelo professor} e que essas
fundamentem uma pedagogia diferenciada,
construida a partir de uma avaliacdo
formativa. Desse modo, os métodos serdo
permanentemente reconstruidos pelos pro-
fessores em funcio da especificidade do
conteido e das caracteristicas dos alunos,
utilizando-se também de recursos diddticos
diferenciados.

Contrato diddtico: na avaliagcio tradicio-
nal, o aluno busca disfarcar o que néo sabe
e valorizar o que sabe; o contrato entre
professor e aluno se faz em funcio da sele-
cdo: quem sabe x quem néo sabe. E preci-
80, entédo, ter como pressuposto a aposta
otimista de que o aluno quer aprender o
quer que o ajidem e, a partir dai, estabele-
cer uma relacio pedagdgica de cooperacéo:
o professor, acreditando que seu aluno ver-
dadeiramente quer aprender, e o aluno, con-
fiando no professor a ponto de sentir-se a
vontade para mostrar-lhe suas dificuldades.

Controle e politicas das escolas: muitos
professores organizam o trabalho de manei-
ra individualista, e a estrutura da escola, em
muitos casos, ndo propicia condicdes para a
organizacio de uma avaliacdo formativa. I8
mmportante, a nosso ver, a continuidade do
trabalho do professor na turma (ciclos), a to-
lerdncia em relacio a gestdo do tempo, o de-
senvolvimento de capacidades de auto-
regulacio e de auto-avaliacio, a superacdo do
individualismo dos professores, reorganizan-
do a divisdo do trabalho para que haja colabo-
racdo. Quanto a equipe gestora, é preciso ndo
pautar o trabatho apenas nas estatisticas, mas
nas aquisices reais dos alunos e, também,
buscar uma profissionalizagio que leve ao
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controle da qualidade do ensino feito pelos
proprios professores via auto-avaliacdo. Mu-
dar a avaliacio exige a superacao do indivi-
dualismeo no trabalho em fungéo de wma pra-
tica coletiva, de colaboracao entre professo-
res, néo sendo os resultados da avaliagéo uti-
lizados para fins de controle sobre o profes-
sor.

Programas de ensino: haje se avanga no
programa para cumpri-lo totalmente, dei-
xando varios alunos pelo caminho. Muitos
programas sio apenas “listas” de contenido
a ensinar, sem que haja uma explicitagcio
dos objetivos; dai a necessidade de
reformular os programas, deixando-lThes o
gue é essencial, seu nuclec central, através
de uma nova redacio com propostas e ohje-
tivos bem esclarccidos, na buseca de aproxi-
mar os programas e contcudos curriculares
da realidade dos alunos. Com objetivos ¢
contendos que sejam nucleares, essenciaisg,
haverid mais tempo ao professor para uma
pratica de qualidade.

Sisterma de selecdo: a reprovacio deve
se dar apenas quando esta for a 1iltima
saida. A neceszidade, nesse ponto, é de um
sistema de selecfio que seja mais demoeri-
tico, evitando uma selecfo de alunos pre-
coce, severa e irreversivel.

Safisfacoes pessoais e profissionais: a
avaliacao, hoje, é uma fonte de siress, de
desconforto para alunos e professores.
Muitos professores preferem trabalhar
com uma avaltacio tradicional porque ela

ofercec pontos de releréncia que lho sor-
vem como apoio e, conseqiientemente,
guando se afasta de suas referéncias, o
professor se inquieta. Além disso, nio é
apenas o professor qne se trangiiiliza, pois
a propria burocracia escolar se satisfaz e
exige uma avaliagdo dentro de padrées for-

mais. Dai a necessidade, entdo, de garan-
tir na escola uma avaliacdo cooperativa,
negociada, variada, centrada na tarefa e nos
processos de aprendizagem. Uma acéo
complementar é trabalhar com ¢s medos
do professor. Esse processo fard com que
os professores abandonem o cultural “pra-
zer de avaliar”, bem como se construam
pela superacdo da angustia, do medo do
erro € inseguranca pelo abandono de pra-
ticas avaliativas tradicionais.

A avaliac@o necessita ser rediscutida
juntamente com um conjunto de fatores,
compreendendo-a em sua dindmica e esta,
cm consonféncia com a dindmica da prati-
ca pedagdgica e da prética escolar, rumarg
para a construcdo de uma “praitica
formativa”, colocando a escola e o profes-
sor em funcdo da meta da aprendizagem do
aluno.
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Educacao digital de pessoas
portadoras de necessidades especiais

Introducéo

Na evolugdo dos estudos realizados com
pessoas portadoras de necessidades especiais
(PPNE), freqiientemente sdo evidenciadas as
dificuldades relacionadas & aquisicio da escri-
ta c daleitura, por se tratar de habilidades cuja
abstracio é fator preponderante em seu de-
senvolvimento cognitivo. Nesse sentido, este
trabalho trata sobre as oportunidades a essas
pessoas para superarem suas deficiéncias
nesse campo, tornando possivel o afloramento
das suas capacidades pela utilizacio do recur-
so metodolégico as tecnologias digitais, com

destague para os ammbientes baseados em rea-
lidade virtual (KV).
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qual denominamos “AIA” - Ambhiente
Informatizado de Aprendizagem — para o
atendimento de pessoas portadoras de ne-
cessidades especiais (PPNE), ohjetivando o
desenvolvimento de suas capacidades e
potencialidades em leitura e escrita por
meio das tecnologias digitais.
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Em parceria com ¢ Departamento de
Eletronica e Computacéo do Centro de
Tecnologia da UFSML este projeto vem
sendo desenvolvido po1:r uma equipe de seis
profissionais, constituifda por dois professo-
res orientadores, uma recreacionista e
quatro académicos dos‘cursos de Educagao
Especial, Pedagogia e Informatica. Atual-
mente, atendemos a um grupo de seis alu-
nos com diferentes deﬁiciéncias {sindrome
de Down, sindrome doi X — Frdgil e outras
deficiéncias mentais), de idades que va-
riam de 15 a 28 anos. Por se tratar de um
projeto de pesquisa, a éxtensﬁo desse aten-
dimento tem ficado ra!strita a poucos par-
ticipantes, dada & naitureza dos sujeitos
envolvidos (PPNE), qiie exigem por parte
da equipe de profissionais um atendimen-
to individualizado, considerando os diferen-
tes tipos de deficiéneias desses alunos.

() uso da telematica e de ambientes de
RV como recursos educativos insere-se em
um contexto pedagégicio mediatizado, atra-
vés da concepedo de mesodologias e de es-
tratégias de ensino centradas no aluno e
mediadas por instrumentos tecnolégicos
que potencializam ao méximo uma apren-
dizagem individual e coletiva, interativa e
cooperativa. Essa nova forma de aprender,
utilizando a tecnologié como instrumento
mediador, baseia-se nos fundamentos teé-
ricos de Vygotsky, que define a mediacéo
como “[...] o processo de intervencéo de um
elemento intermedidrio numa relacdo; a
relacio deixa, entao, de ser direta e passa
a ser mediada por esse elemento” (Olivei-
ra, 1993, p. 26). Assim, nesse novo contex-
to de aprendizagem, novas bases epistemo-
légicas, novas metodplogias e novos am-
bientes interativos de aprendizagem sfo
requeridos, a fim de que possa ser desve-
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lada no sujeito aprendente a sua multidi-
mensionalidade, integrando-o na socieda-
de que o exclui.

Na perspectiva de se desenvolver uma
metodologia mediatizada por recursos
informaticos, que sejam interdisciplinares
e integradores das aprendizagens jd cons-
tituidas ou por se constituir, entre as acdes
desenvolvidas no projeto AlA, procuramos
proporcionar as PPNE um ambiente que
seja diferenciado das classes tradicionais,
gue estimule o pensamento simbdlico e
operacional concreto desses educandos,
proporcionando-lhes a construgio do co-
nhecimento e o desenvolvimento de concei-
tos abstratos, a partir de situacdes virtuais
concretas, praticadas em ambientes base-
ados em realidade virtual, como campo
exploratoério de simulacao interativa.

Para que esseg educandos superem suas
“deficiéncias” e evidenciem suas “eficién-
cias”, esse projeto, ao utilizar recursoes tec-
nolégicos que propiciem a aquisicéo da lei-
tura e escrita, tem por objetivos:

* proporcionar aos portadores de neces-
sidades especiais (PNE) a interacéio
em ambientes baseados em realidade
virtual que oferecam situagdes nas
quais possam desenvolver suas capa-
cidades de representar e compreen-
der idéias abstratas ¢ conceitos
linguisticos;

* desenvolver atividades de comunica-
céo oral e escrita de forma colabora-
tiva einterativa, utilizando as ferramen-
tas de comunicagio, tais como e-mail,
MSChat, ICE), Netmeeting, EquiText,
entre outros, que promovam a apropria-
¢do e a produgio de conheecimentos,
por meio de um aprendizade auténo-
mo, critico e criativo;
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* oportunizar o intercdmbio de mensa-
gens e trabalhos cooperativos entre
os alunos participantes do “ATA” e ou-
tros educandos, tanto portadores de
necessidades educativas especiais de
putras instituicdes, quanto pessoas
interegsadas em manter interacéo
com os mesmos, através de chats pro-
gramados & partir de temas previa-
mente definidos;

* explorar os recurzos da internet atra-
vés de suas possibilidades de navega-
¢d0 no ciberespaco, buscando estra-
tégias de interacao e motivando os
alunos para o desenvolvimento de
atividades relacionadas aleiturae a
escrita;

Paradigmas tedrico-
metodolégicos

A questio tedrico/metodoldgica deste
projeto insere-se enl uma base construti-
vista que tem como ponto central a andli-
se dos saberes e das necessidades do edu-
cando e do contexto socioeducativo ao qual
ele pertence, caracterizando-se pelo esta-
belecimento de um programa integrador
dasg aprendizagens ja realizadas ou por se
realizarem. Com esse propdsito, essa
metodologia tem como preocupagéio tanto
a reproducgdo como a producéo de conheci-
mentos, em um processo dialético em que
a reproducio deve ser sempre supcrada,
por incorporacio, no processo de produgio.
A reproducfo e a superacio do saber exis-
tente efetivam-se a partir da producéo dos
1novos canhecimentos em uma apropriacéo
racional e critica do saher ja elaborado.

Essa postura construtivista coexiste
com uma postura democratica na qual se
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procura desenvolver no aluno sua autono-
mia, propiciando-the condicdes de reflexio
gobre suas idéias ¢ interacio com seus
parceiros e o objeto de sua aprendizagem.
Fortemente influenciados pela teoria de
Vygotsky sobre as relagfes entre desenvol-
vimento ¢ aprendizagem, procuramos
atuar na zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), que € caracterizada como:

[...]1 o caminho que o individuo val percorrer
para desenvolver fl_mgﬁes que estio em pro-
cesso de amadurecimento e que se tornaréo
funedes consolidadas, estabelecidas no seu
nivel de desenvolvimento real. A zona de de-
senvolvimento proximal é, pois, um dominio
psicolégico em constante transformacéo:
aquilo que uma crianca ¢ capaz de fazer com

a ajuda de algném hoje, ela conseguira fazer

sozinha amanha (Oliveira, 1993, p. 60).

Na concepcéo vygotskiana, a relacéio
homem/mundo é uma relacfio mediada. O
homem constréi-se através das relacdes
que estabelece com o meio, sendo um ser
em constante transformacio. O sujeito
constitui-se como tal através da sua rela-
¢do com o0 mundo e das vivéncias com seu
grupo cultural, que lhe fornece um ambien-
te estruturado e uma interacdo mediada
para essa constituicko, sendo, dessa forma,
responsavel pelo seu desenvolvimento.

No contexto desse referencial, as formu-
lacdes tedricas de Vygotsky indicam que o
desenvolvimento do ser humano, a principio,
é gocial para, depois, tornar-se individual, ou
seja, primeiro, acontece através da interacio
com as outras pessoas (interpsicoldgica) e,
depois, no interior de cada sujeito (intrapsi-
cologica). Isso significa que, inicialmente, o
individuo realiza acdes que sao interpretadas
pelas pessoas gue fazem parte do seu univer-
S0 para, em seguida, ele préprio atribuir sig-
nificado as suas préprias agbes.

Partindo dessas premissas, buscamos
desenvolver um trabalho utilizando a tele-



matica como uma met@dolog‘la diferencia-
da daquela desenvolvida na escola regular,
uma metodologia que propicie o desenvol-
vimento integral dosjPNE como indivi-
duos, considerando seu universo socio-
cultural e que possa inseri-los no mundo
virtual por meio da aprendizagem digital.

O ambiente de aprendizagem computa-
cional oportuniza para esses alunos espa-
cog para a construcfo|do conhecimento e
oferece diferentes ferramentas e recursos
de comunicacio, que os desafiam e 0s mo-
tivam para a aprendizagem da leitura e da
escrita, em uma const; ucdo conjunta com
outras pessoas, tornando-os ativos no pro-
eesso, abrindo-lhes novos caminhos para a
construcgio do conhecimento, de outra for-
ma que nao seja a sala de aula convencio-
nal. _

A utilizacao das TIC em ambientes
informatizados de aprendizagem, como
espaco de comunicagéq', favorece a inclusio
social dos PNE, pois esse novo ambiente
instaura um clima de seguranca, enfatiza
a aciio conjunta/cooperativa e colaborativa,
que resulta em uma imaior autonomia e
independéncia dos educandos, incentivan-
do-os & desinibigdo e & iniciativa em face
da realizacio das atividades. Os educandos,
nessa nova maneira de aprender, sentem-
se motivados a buscar novos conhecimen-
tos, tornam-se mais persistentes e fortale-
cidos em sua auto—éstima através da
interaglo com os outros.

Nesse clima de cooperacio, os alunos
mais experientes desempenham o papel de
mediadores, auxiliando os colegas na rea-
lizacdo das atividades: Iissa tarefa propor-
ciona grande satisfacfo, pois os educandos
passam a ter consciéncia das suas poten-
cialidades. O uso de ferramentas informa-
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ticas lhes d4d a chance de ampliar seus co-
nhecimentos e de superar suas dificulda-
des, favorecendo a participacéo de todos em
um trabalhe conjunto, no qual podem ob-
Servar o como & o porgué escrevem.

Essas questdes nos remetem a um dos
instrumentos mais eficientes para o profes-
80r assumir cormn autonomia as suas acoes
que € o planejamento. O homem é o tinico
ser capaz de sonhar, projetar, optar, enfim,
ser 0 autor da sua prépria histéria. Pelo
planejamento, ele redimensiona o que faz,
avalia e, se necessdrio for, modifica todo o
processo, Para o éxito desse planejamen-
to optamos por um método que determina
ametodologia, as prioridades e a interagéo
entre os sujeitos

Tendo esses principios norteadores, o
planejamento das acdes no projeto AlA é
realizado semanalmente através da cons-
trugdo coletiva entre todos os membros da
equipe e, ao final de cada atendimento/
aula, o grupo se reiine novamente, avalia
o decorrer da aula, os objetivos propostos
e os resultados alcancados a fim de redi-
mensionar sua acio para o proximo momen-
to. As atividades tém, portanto, uma inten-
cdo definida e contemplam as necessidades,
potencialidades e interesses dos alunos
PNE, principalmente no que se refere ao
uso dos recursos/ferramentas existentes
em rede.

As actes planejadas tém a preocupacéio
de disponibilizar situagbes que mobilizem
a comunicacio/cooperacio entre esses
usudrios, com vistas ao seu aprendizado,
bem como oferecer uma gama de informa-
¢les que proporcionem a democratizagio
desses instromentos digitais para a sua
insercio no mundo virtual, tendo como
instrumento de mediacio ambientes de
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realidade virtual. Para tanto, nosso esque-
ma de trabalho propde aos educandos uma
frequiiéncia ao AIA de duas vezes por sema-
na, duas horas por dia, por um periodo
determinado pelo seu desempenho e ava-
liacfo satisfatéria, uma vez que néo hd
prazo para que deixem o projeto.

A cada encontro, sao feitos registros das
observacies efetivadas durante o processo
e a avaliacfo tem como dindmica congide-
rar o “antes” e 0 “depois” de cada aluno, isto
é, 0 que J& conseguem fazer sozinhos (nivel
de degenvolvimento real} e 0 que podemn
realizar com a gjuda de alguém (nivel de
desenvolvimento potencial), atuando na
ZDP de cada um. Consideramos, ainda, sua
histéria, sua cultura e sua linguagem, a
partir dos fundamentos tedricos que déo
suporte a pritica pedagdgica desenvolvida
nessc ambiente de aprendizagem. Neste
conjunto de propésitos, o presente trabalho
destaca, dentre os recursos telematicos uti-
lizados, os ambientes baseados em realida-
de virtual, nos quais os educandos tém as
possibilidades de desenvolver sua fantasia,
sua imaginacdo, sua capacidade de criacéo
e de reelaboracao dos conhecimentos.

Nesse sentido, é preciso, ainda, inves-
tigar as varias propriedades de cada ambien-
te na promocéo da aprendizagem conceitual,
comno as atividades sense making, ou seja, ndo
apenas treinar e praticar experiéncias; é
necessario, também, compreender os ele-
mentos dos sistemas de RV, que levam os
estudantes a ndo apenas realizar tarefas de
“execucdo frangiila®, mas se envolver em
atividades que requeiram explanacio e
extrapolagio.

A produciao de textos por
PPNE a partir das experiéncias
realizadas em ambientes
baseados em realidade virtual

Um ambiente imersivo de aprendiza-
gem, para ter sucesso, deve fornecer sis-
temas de ensino de dominios diversos, re-
presentando as experiéncias requeridas no
mundo real, fornecidas pela RV, podendo
regultar na otimizacdo de uma ferramen-
ta direcionada ao ensino. De acordo com os
pesquisadores (Burdea 1994; Jacobson
1991), pode-se dizer que a RV é uma técni-
ca avancada de interface, na qual o usua-
rio pode realizar imersio, navegacio e
interacdo em um ambiente sintético
tridimensional, gerado por computador,
utilizando canais multissensoriais.

A RV também pode ser considerada
como a juncio de trés idéias bdsicas:
imersfo, interagio e envolvimento (Pinho,
2002). Isoladamente, essas idéias ndo sfo
exclusivas de realidade virtual, mas aqui
elas coexistern, A qualidade que faz supe-
rior o amhbiente de aprendizagem utilizan-
do RV ¢ a possibilidade de uso da tecnologia
para superar as estratégias tradicionais do
ensino, favorecendo a construcéo do co-
nhecimento pelo aprendiz e atendendo,
ainda, as caracteristicas individuais dos
sujeitos na aprendizagem. Conforme
Camacho (1999, s.p.),

[...] uma das grandes virtualidades dos sis-
temas de Realidade Virtual é a sua capaci-
dade em apresentar e representar, através
de sons eimagens, idéias abstratas e concei-
tos de dificil representacio. A Realidade
Virtual torna-se, entdo, uma espécie de
transdutor sensorial, que traduz idéias e
conceitos para sensacoes visuais, auditivas
e tacteis que, depois de percebidas e proces-
sadas se transformam na informacao que
permitira a compreensio dessas idéias e
conceitos, de outra forma, inacessiveis.
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No contexto desse referencial, um am-
biente baseado em realidade virtual visa,
assim, permitir que ujsuérios possam ex-
pressar suas idéias e sentimentos, aperfei-
coar progressivament;e suas potencialida-
des cognitivas e alcan¢ar maior compreen-
sdo da realidade social, ou seja, conquistar
sua liberdade formatil\’a, intelectual e po-
litica. 5

Situacbes simuladas em RV propiciam
a producao cooperativa de textos em que o
retrato sociocultural dos usudrios é promo-
vido em situacdes saciais e de acfio — acido
que ndo ocorre fora dag situacdes sociais ~
pois, ao mesmo tempolem que o individuo
vivencia uma determinada situacéo, rela-
ciona-a com a realidade, também a empre-
ga na analisc da situagéio social, objeto de
sua aprendizagem, utﬂizando alinguaea
linguagem de forma fconcreta. Produzir
textos a partir de expei'i éncias em ambien-
tes baseados em RV tém o sentido de néo
se limitar apenas & pratica lingiifstica, como
um fim em si mesma. Conforme Alonso et
al. (2002, p. 68), \

[...]suatarefz é deir mais além, ¢ de propi-
ciar condigdes para a formacdo de conceitos
com 08 quais 08 usudrios possam pensar e
desenvcﬂver a capacidade de analisar, gene-
ralizar e assimilar formas mais complexas
de reflexao sobre os fenémenos da realidade;
de organizar de uma npva maneira a sua per-
cepeao; de adquirir a capacidade de tirar con-
clusfies das suas proprias ohservactes; de
conguistar todas as potencialidades do pen-
samento, superando, assim, suas limita-
coes, ;

No cendrio episterﬁc:légico atual, que
nio se contenta mais com verdades prees-
tabelecidas, vale pensar sobre a idéia da
aprendizagem ativa airespeito do “apren-
der fazendo”. Esse aprénder normalmente
se concietiza através de producao de tex-
tos escritos, que nao s80 gimples transcri-
cbes, mas produtos de uma reflexéo, de

reorganizacio e de reformulacfo de concel-
tos, num complexo processo de descobertas.

A producéo de textos por alunos PNE,
inserida em um contexto significativo, fun-
cional, desafiador e com objetivos que aten-
dam aos seus interesses e &s expectativas,
tem mostrado mudancas poesitivas no que
diz respeito as suas atitudes em relacdo a
propria escrita e, consegiientemente, na
aquisicdo de conhecimentos ¢ ampliacgio
de seu universo cultural e social,

As experiéncias realizadas por PNE com
RV nos tém surpreendido no que se refere
ao potencial desses educandos, que estio
compreendendo seu mecanismo e
interagindo no ambiente com expectativas
e motivacdes. O objetivo a que a RV se
propde neste projeto, que € interagir em
situacées onde os PNE possam desenvol-
ver suas capacidades cognitivas de abstra-
cdo, pode ser observado em sua escrita,
como os textos produzidos coletivamente
por eles, a partir de censrios de RV.

Cena: rua, praca e lojas

Hstameo paseado na rua vendo as loja. E co-
lorido. Gostei atavesar parede ndo me maxu-

uei. Entrei na lojas. O guri esta camihnan-
30 na caucada perdido. Qeum escreven e o
Tiago e a Katia vai crever agora,

Quero lanchar no restaurante gue é bom. a
comida é gostosa. estou voando emcima das
lojas. Como é bom voar. vou trazer minha
irma para voar. Euuu sou a adrianaaa e vou
pegaar o gguriii que esta voado. Fim.

Cena: interior da loja de
instrumentos
Fui em sam Paulo com meus amigos.
Eu sou Ronaldo. Togeui bateria fes muito

baruhlo. Vamos faze uma banda. E agora
geum vaescrever eo vitor.
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Eusoo_Vetor e vo com compra uma giutara.
Daniel toca hateria e gosta Dniel atista ge
canta CD.

Agorae Daniel .eu Daniel gosta do cator Da-
miel e vou coprar uCD. Vamosembora. Teahu.
FIM

Cena: interior do caté brilhante

Minha namorada vai comprar ingreso para
ver o chouda Xuxa. KEla e minha namorada.
Eu quero casa co ela. E te muitos fithos. fs-
tamos namorado no café brihlantc e comen-
do bolo.

Quando o Ronaldo comprar bolo eu tambem
quero comer holo e refri. Eu sou a Kdtia. Fim

Cena: parque dos dinossauros

Etamos paseando em Porto Alegure ena rua
da paia.

Labhlietria parconprar engreso pver paque
dinsauru. Eu gosto denosaro Rex que e car-
nivo

Hoje vou ver denosauro. Como estou felis.
Voutamos para casa de alto com Adriana e
Kiatia o Vitor tambem vai. Ele vai com a
bandera dogremio.

Passsei com osdinossss. Pasei deeetro do
dino. Ele ndo mordeuuu.

Conclusao

Apesar de os alunos participantes do
Projeto AIA jA terem experiéneias no ma-
nuseio de ferramentas informadticas, em
suas primeiras insercoes nos mundos de RV
gofreram um impacto, principalmente
quando perceberam gue poderiam visuali-
zar os diferentes dngulos dag cenas, atra-
vessar os objetos, movimentd-los, produzir
sons, ete., o que, contudo, ndo os intimi-
dou a continuar explorando o mundo vir-
tual e a escrever sobre suas experiéncias
apaixonadamente. Suas produgdes revelam

criatividade ¢ um pouco da personalidade
individual, possibilitando observar suas
capacidades de atencdo, memdria, imagina-
cdo e organizacfio de idéias.

Ressaltamos que é preciso levar em
consideracéo o processo de construcio do
conhecimento de cada aluno, seus esforcos
para a superacao de algumas dificuldades,
enfim, toda a evolucdo da aprendizagem.
Consideramos todo e qualquer progresso
dos alunos por menor que possa parecer e
0 COMEmnoramas como grandes conguistas.
E preciso, ainda, considerar as limitacées
de cada um deles e 0 seu grau de compro-
metimento, agsim como a vontade de pro-
gredir e superar 0s proprios limites.

Os textos evidenciam a originalidade de
conteudo, conduzindo-nos a refletir socbre
a importancia de assumirmos a postura de
mediadores, estimulando a construcdo do
conhecimento e, principalmente, propor-
cionando atividades de escrita com objeti-
vos definidos pelos autores, no sentido de
encontrar prazer em escrever e nio ape-
nas o fazer por obrigacao, como uma tare-
fa a ser cumprida ou como rotina de uma
aula de alfabetizacio. Dessa forma, perce-
bemos os alunos como seres singulares e
dotados de capacidades, que possuem valo-
res € uma histdria de vida que deve ser con-
siderada. Cabe 2 nds, educadores,
impulsiond-los para que alcancem seus
objetivos e superem seus Hmites de apren-
dizagem.

Referéncias bibliograficas

ALONSO. Cleuza M. M. C.; FAGUNDES, Lea C.;
RIZZI, Claudia B. Seixas; LOUISE M. J. A apren-
dizagem digital e o trabalho cooperativo na pers-
pectiva plagetiana. Espaco Pedagdgico, Passo Fun-
do, v. 8, n. 1, jul. 2001



90 ; e

BURDEA, G.: COTF"F‘]?IT. P, Virtual reality
technology. New York: John Wiley & Sons NY,
1594,

JACOBSON, L. Virtual r'iccrliz“\': a status report, Al
Expert, Aug. 1991.

CAMACHO. M. L. A. 5. M Realidade virtucl e edu-
cagdo. Disponivel em: httlp://pemazufrgs.br/proje-
tos/upload/files/rved. htm | Acesso em: 28 jan. 1999,
15h44m. :

o

I C flevister Fsprro Pedagigion 5

OLIVEIRA, Marta Kohl. Vyvgotsky — aprendizado e
desenvolvimento: um processo socioistérico. Sao
Paulo: Scipione, 1993,

PINHO, Marcio 8. Umea infrodugio o realidade vir-
{eal. Disponivel em: http:/www.inf. pucrs. br/~pi-
nho/RV/tutrv.htm. Acesso em: 13 age. 2002, 8h21m.

VYGOTSKI, L. 8. Qbras escogidas, Madri: Vidor,
1993, Tomo 1L



Evolucdo de um portador de
necessidades especiais
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Este trabalho é o resultado do acompanhamento de um adolescente com necessidades
especiais realizado no Ceopi e na Clinica Molécula. No trabalho, que se iniciou com a ava-
liagdo psicopedagogica, a alfabetizadora procurou identificar o estdgio em que se encon-
trava o adolescente em relaciao & aprendizagem, bascando-se na psicogénese da lingua
escrita. A psicopedagoga avaliou as questdes organicas, corporais, intelectuais e simbéli-
cas; o psicdlogo procurou identificar o nivel de inteligéncia e os fatores emocionais que
influenciavam no seu desenvolvimento e o neurologista fez a avaliacio neuroldgica. No
decorrer do acompanhamento, a equipe foi construindoe junto com o educando atividades
que despertaram o seu inferesse e curiosidade. O resultado, até entéo, é de um ser socid-
vel, que 1é e egereve, tendo como impulso impoertante na sua socializacio e alfabetizagio
o uso da maguina de ealcular no processo ensino-aprendizagem.
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Introd!ugéo

As questdes orgAnicas, corporais, inte-
lectuais e simbélicas (desejo) envolvidas no
processo ensino—aprefndizagem de nosso
paciernite serdo relatadas a partir da sua im-
portéancia e signifi cadq! no presente contex-
to. A seguir sera trachdo um paralelo que
pontuard a evolugdo comportamental do
paciente, relatando como era antes e como
ficou ap6s as intervengoes.

Em comparacao a oiltras problemsdticas,
a que relatamos exigiq uma unidade inter-
disciplinar para sua abordagem, pois, para
aprender, péem-se emf jugo quatro niveis:
orginico, corporal, intelactual e simbélico.
Portanto, no nosso easo, o paciente-proble-
ma de aprendizagem éxigiu a intervencao
de diferentes especialistas, como neurolo-
gista, psicélogo, psicof)edagoga ¢ alfabeti-
zadora, cujos diferentes pareceres foram
necessarios para articular um diagndstico
psicopedagdgico.

A seguir, a descrevemos a importancia
e as significacbes do lugar do corpo, do or-
ganismo, da inteligéncia e do desejo na
aprendizagem, articulados pelos diferentes
profissionais sobre o paciente portador de
necessidades especiais, classificado pelo
CID-10(1993) como deficiente mental mo-
derado (F-71). :

Processo de aprendizagem

Em todo processo de aprendizagem es-
tdo implicados os quatro niveis — organis-
mo, corpo, inteligéncié & desejo — e ndo se
poderia falar em aprendizagem excluindo
algum deles. Tamhémino déficit de apren-
dizagem, necessariamente, estarfo emjogo
os quatro niveis, em diferentes graus de
comprometimento.

flvirta .",f\}m‘(u Pn'.'fr.'gr;rr{ifrl } P!

Segundo Ferndndez (1991, p. 57}, “o or-
ganisme poderia ser comparado a um apa-
relho de recepcio programado, gue possul
transmissores {células nervosas) capazes de
registrar certos tipos de associagoes, de flui-
dos elétricos e reproduzi-los quando neces-
sério.” Jd o corpo poderia assemelhar-se a
um ingtrumento musical, no qual se dio co-
ordenacbes entre diversas pulsacgies, mas
criando algo novo. Do ponto de vista do fun-
cionamento, podemos tomar duas dimen-
sfes: a que pertence ac organismeo, que é
um funcionamento ja codificado, e a do cor-
po, que ¢é aprendida. Par exemplo, a respi-
ragdo ¢ um comportamento de efeito orgé-
nico, 20 passo que a emissdo da palavra é uma
coordenacdo que tem de ser aprendida.

O organismo bem estruturado é uma
boa base para a aprendizagem, e as pertur-
bagdes que possa sofrer condicionam difi-
culdades nesse processo. Pelo corpo nos
apropriamos do organismo. Nio temos did-
logo com nosso organismo, mas temos dia-
logo com nosso corpo; nds o modulamos.
Desue o principio até o fim, a aprendizagem
passa pelo corpo. Somente ao integrar-se
a0 saber, o conhecimento é aprendido e
pode ser utilizado. O saber supde a origi-
nalidade do corpo, e 0 desejo é a universa-
lidade da inteligéneia. Todo conhecimento
tem um nivel figurativo (Piaget} que se
inscreve no corpo.

Ferndndez (1991, p. 60), citando Sara
Pain, diz que

o corpo forma parte da maioria das aprendi-
Zagens nio s como ensends, Mas comao ing-
trumentn de apropria¢io do corthecimento. O
corpa é ensends, pois através dele realizam-
se as demonstragdes de ‘como fazer’, sobretu-
do através do olhar. As modulacges da voz e
a veeméncia do gesto canalizam o interesse
e a paixdo que o conhecimento significa para
o outro.
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Comeo diz Haydée Echeverria, tamhém
citado por Ferndndez (1991, p. 62}, “o cor-
po enlaca a dimenséo interna com a exter-
na, através do conceito de vinculo como
lugar de interseccdo da construtividade
cognitiva e da estrutura do desejo”, O meio
é entendido como fator etno-sociocultural
que posiciona a construcido do vineulo.

Enfatizando-se o lugar do organismo na
aprendizagem temos o seguinte:

Podemos dizer que no processo de aprendi-
zagem, o organismo revela-se ou sua fratura
ou sua disfuncio, quando nio torna possivel
a experiéneia de certas coordenacoes (por
causa darigidez, da inércia, da estereotipia,
prépria de certas constituicdes morbidas), ou
dos projetos mesmo de tais experiéncias(por
causa dos estados afasicos ou apréxicos)
(Pain apud Fernandez, 1991, p. 62).

O organismo, programado por meio
sistemas (nervoso, digestivo, respiratario,
etc.), constitui a infra-estrutura neurofisio-
légica de todas as coordenacdes possiveis
e possibilita a meméoria dos antomatismos.
Transversalizado pela inteligéncia e pelo
desejo, o organismo ird se mostrando em
urm corpo, e é desge modo que intervém na
aprendizagem, j4 corporizado.

Lugar da inteligéncia e do desejo na
aprendizagem: o pensamento é um sé; ndo
pensamos por umn lado inteligentemente e,
depois, como se girdssemos o dial, pensa-
mos simbolicamente. O pensamento é como
uma trama na qual a inteligéncia seria o
fio horizental e ¢ desejo, o vertical. Ao
mesmo tempo acontecem a significacio sim-

bélica e a capacidade de organizacio légica.
As teorias sobre a inteligéncia e o de-

sejo desconhecem-se mutuamente, Azsim,
a psicandlise e a teoria da inteligéncia de
Piaget separam cada uma seu objeto de
estudo, sem incorporar o da outra.

No diciondrio de psicandlise de Laplanche
(1991), observa Sara Pain (apud Fern4dndez,
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1991), ndo figura a palavra inteligéncia, as-
sim como no diciondrio de Batro, sobre a
inteligéncia, néo figura a palavra incons-
ciente. Tal omissdo nio somente responde
a uma nao-pertinéncia das teorias para
abordar a integracio como tem a ver com
a cisdo constitutiva do ser humano entre
conhecimento e desejo. Porém, preocupa-
dos com a problematica de aprendizagem,
nds nfo podemos deixar de questionar
acerca de possiveis inter-relagies entre as
teorias. No inicio, j4 mencionamos quatro
niveis que intervém, necessariamente, em
todo processo de aprendizagem: organismo,
corpo, inteligéncia, e desejo, e fizemos al-
gumas consideracdes sobre 0s dois primei-
ros; agora, estamos abrindo um campo de
interrogacao sobre as inter-relagées entre
os dois dltimos.

Consideramos cada um desses niveis
como estruturas pertencentes 2 um indi-
viduo, incluido, por sua vez, como estrutu-
ra dentro de outra estrutura mais ampla,
que € a famiha, a qual também incluida em
uma estrutura maior, o sistema socioeeo-
némico-educativo.

0 esquema jd apresentado nos fornece
alguns dados, ainda que parciais, para tra-
balhar as relagdes entre o organismo e o
cOTpo que e pdem em jogo para aprender.
Quando devemos incluir a inteligéncia e
o desejo, assim como os aspectos que tém
a ver com a corporeidade (construida tam-
bém pelo organismo, inteligénceia e o dese-
Jju), moe sistema socioccondmico-educalivo,
se lhes sobrepde outra dimensao: a da
alteridade ou do outro,

O outro nio é somente o outro tangivel;
é 0 ouiro que esta construido por todos os
outros, que simbolicamente permitem re-
conhecer a individualidade construida
especularmente; o outro que devolve a



94 )

|

|

propria unidade, a prépria integridade.
Esse outro devolve especularmente a pos-
sibilidade de reconhecer-ge como uma uni-
dade, porém sé se podg aprecia-lo comple-
to quando o espelho de vidro nos reproduz
a Imagem corporal, incluindo o rosto.

Assim vamos construinde 0 esquema
corporal, saindo do coypo despedacado dos
primeiros meses do bebé para poder chegar
ao eu corporal. Pode-se falar de organismo
e, de certo modo, de corpo sem mencionar
essa dimensdo, mas ndo se pode falar de
inteligéneia nem de degejo sem a dimens#o
corpo-organismo, senfo & custa de cair
num reducionismo qué 1120 permite enten-
der a din&mica, o movimento e que, man-
tendo-nos em um corpfo “despedacado” em
nivel das teorias, despedaga nosso objeto de
estudo e a nossos pacientes em tantos frag-
mentos quantas especialidades exigtam.

A estrutura cognitiva e a estrutura sim-
hélica (o nivel de desejo) sdo diferenciaveis.
Na histéria pessoal de um individue, par-
te-se de uma diferencia¢io entre as mes-
mas para uma diferenciacédo cada vez
maior ¢ melhor.

Thssemos que os saberes sobre o desgjoe a
inteligéneia se desconh¢cem mutuamente. O
problema de aprendizagem, isto é, aquele sin-
toma em que a inteligéncia é aprisionada pelo
desejo, € o lugar privilegiado, talvez o tinico,
para poder observar as relagdes entre ambas
as estruturas (desejo e inteligéncia). A partir
do estudo da patologia na aprendizagem, come-
cam a ser encontradosios pontos de cuitato
entre as duas teorias queitratam separadamen-
te a inteligéncia, de um lado, e o inconsciente,
do outro: a teoria de Piaget e a psicandlise.
Quando o objeto de estudo e trabalho é o pro-
blema de aprendizagern, ndo podemos deixar
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de observar o que ocorre entre a inteligéncia
e os desejos Inconscientes.

Quando falamos de inteligéneia, referimo-
nos a uma estrutura légica, ao passo que a
dimenséo descjante é simbdlica, significante
e aldgica. A estrutura légica, segundo Piaget,
é uma estrutura genética; o conhecimento se
constréi. Para Piaget (apud Fernandez, 1991),
a agdo é o ponto de partida da razéo e a fonte
de organizacfio e reorganizacio continua da
percepcao. Piaget fala da construgio do real
do conhecimento, quer dizer, da atividade que
deve depender o sujeito para obter uma or-
ganizacdo cognitiva que nio estd determina-
da pelo canal genético {mesmo se condiciona-
da), nem ¢é imposta pelo estimulo exterior.

Sabemos que Freud provoca uma revolu-
¢80 no pensamento ao sustentar a existéncia
da sexualidade infantil, ferindo o critérie adul-
to moérfico que acreditava ser sexualidade
uma circunstancia do adulto exclusivamente.
Em outro plano, Piaget continua a tarefa de
Freud, descobrindo gue nem sempre os adul-
tos t8m a exclusividade dos raciocinios inte-
ligentes. Desde os primeiros intercadmbios do
bebé com 0 meio, ha uma organizacio, uma
inteligéneia sensorio-motriz que vai se cons-
truindo em um processo no qual se prima pela
agfo. A memdria, a atencio, a percepcio, que
antigamente se confundiam ou se equivaliam
& inteligénceia, deram lugar & evidéncia da
tendéncia a um equilibrio melhor,

E o nivel simbélico que organiza a vida
afetiva e a vida das significaces. A lingua-
gem, os gestos e os afetos agem como signi-
ficados ou como significantes com os quais o
sujeito pode dizer como sente seu mundo.
Parte dos aspectos que nds incluimos no que
denominamos “nivel simbdélico”, 4s vezes é
chamada de “emoctes”, de “afetividade” e,
inchasive, de “inconsciente”. Para que haja
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aprendizagem, intervém o nivel cognitivo e
o descjante, além do organismo e do corpo.

Levando em conta tudo que foi comenta-
do, n&o podemos continuar situando a apren-
dizagem dolado da inteligéncia e a sexualida-
de do lado do desejo, dicotomicamente separa-
dos. Tanto a sexualidade como a aprendizagem
s&o funcdes que intervém ern ambos os niveis.
Qs produtos, os atos, sejam pensamentos ou
afetos, sdo também por trabalho dos dois ni-
veis, elaboram-sc por meio de processos
ohjetivantes e subjetivantes. Nao poderiamos
diferenciar a inteligéncia do desejo a partir do
ohjeto material a que se dirigem, mas, sitn, pela
forma de conseguir o fim a que se propdem
com esge objeto. A elaboracio ohjetivante vai
se articulando corn a elaboracgio subjetivante,
a servigo de um maior eguilibrio.

Processo de alfabetizacgéo no
construtivismo

No inieio do trabalho, o aluno apresen-

tava as seguintes caracteristicas:

1 tinha interiorizado a sua incapacida-
de; tinha medo do erro e de ser tes-
tado, por isso rejeitava qualguer tipo
de material concreto;

2 cantava durante longo tempo can-
cbes muito tristes;

3 contava histérias de muita violéneia
e terror;

4 sua motricidade fina era boa, pois
passara anosg preenchendo linhas
com cxercicios psicomotorcs;

5 imaginava-se um cientista e que fa-
ria um homem mAaguina, com cére-
bro capaz de desvendar todos os mis-
térios; também, um dia faria um li-
vro com 2 500 paginas;

6 nio permanecia em uma atividade
por mais de dez minutos.

Avaliacdo da lingua escrita

* encontrava-ge no nivel sildbico; tinha
conhecimento de todas ag letras; cada
gflaba oral era escrita por uma letra
com algumas correspondéncias sono-
ras. Ex: A T Acer ve ja:

¢ faziatudo rapido para se ver livre do
gue era solicitado;

* ndo aceitava letra cursiva, somente
& letra de forma.

Avaliacdo da alfabetizacdo
matemdlica

Somente conhecia os numerais até 6,
mas nao identificava os nmeros perceptuais
que s&0 nameros pequenos até 4 ou 5 e que
podem ser conhecidos pela percepedo; ndo
conseguia seriar nem classificar.

Atividades no processo de
alfabetizacdo

- uso da calculadora, realizando as qua-
tro operacdes;

- também com a calculadora, comecou
a realizar operacbes de dezenas; logo,
de centena e, ao descobrir ¢ milhar, fot
para a data de nascimento das pessoas
{que é a sua grande paixao), resolven-
do problemas matematicos;

- uso do computador com programas
educativos;

- blocos l6gicos:

- jogos pedagdgicos;

- leitura de jornais, revistas e histérias
em quadrinhos;

- escrita de textos.
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Evolugdo do paciente

Fundamentados pelo que explanamos anteriormente, elaboramos um paralelo da
evolucéo comportamental do paciente apds intervencfo transdisciplinar. No inicio do

tratamento (ontem),

Ongem

q paciente tinha 15 anos, hoje esta 21 anos.

Em nivel de corpo e organismo

Hoje

- Franzino, inquieto, fala compuisiva e desordenada,
‘Lammhal oscilante
i . .
- Caminhar, postura e atitudes revelam fraturas que
| |prejudicaram sew desenvolvimento

i~ Desde 0 nascimento, sintomas de agitagao,

;newosismu, regurgito ¢ flatuléncia

- Medicacao para controle do seu nervosismo, agitacio
ie enurcse i

— Sono perturbado, sonhos rhuito assustadores,

-monstros e bichos i

- Presenga mais saudavel, atitudes coerentes, postura
mais sepura

- Atividades especiiicas resgatam e desenvolvern o
potencial existente

- Menos agitacio, menos nervosismae ¢ boa evolugao
da funcao digestiva

- Sem medicacio e nervosisme; agitacdo e enurese sob
controle

- Mais dominio sobre o sone, sonhes mais amenos

Em nivel de

inteligéncia

Ontem

Hoje

— Frustragao em toda tentativa de escolarizacio

- Rejeicao a tude que lembire estes, escrita, autas e
Eestudos

P - .

|- Nao identifica valor e quantidade de clinheiro
|
i

:— Conta historias e anotamos

— Identifica © numeral até cmco, sem nocio de
‘quantidade

— Demonsira interesse e gosio por conserto de
eletrodomésticos (radio, TV); ¢ incentivado e recebe
atendimento e orienlagdo da professora da drea de

Laboratério de Elctronica em Escola de 2° Grau
. !
I~ Alividade intelectual muite estimulada, mas muito

.cnmprometlda pela dramatlca que o acompanha desde
eeu nascimento

- Escolarizacao incentivada, motivada e em significativa
evolucio

- Menos frauma, com significative dominio da leitura,
escrita e célculos

- Identifica quantidade de dinheiro, vaior de compra e
troco

- Fscreve ¢ 1€ suas historias, com Iogica ¢ coeréncia
ue evidenciam o seu progresso, dentro de suas
limitagoes

- Utiliza calculadora e faz calculos numerals aié quatro
digitos; tem preferéncia por datas de nascimento, de
more ¢ de acontecimentos marcantes

— Com orientagio e teinamento, evidencia boa
aprendizagem na manipula¢do ¢ na identificacio de
componenics eletrdnicos na montagem de aparelhos
com a ajuda de técnicos e professores

— Atividade inlelectual bem mais evoluida, com
trabalhos incentivados e direcionados para a

autoconstrucio de seu cenhecimento
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Em nivel simbdélico - Desejo

Ontem

- Hoje - [

— Relato de cenas muito violentas ce morte ¢ sangue

~ Revela muita anglistia ao [alar de seus sonhos
assustadores

— Tem sonho de ser um grande inventor

Auto-imagem ¢ aulo-estima muito baixas

.- Adolescente sensivel ¢ emociunalmente instivel, pode
estar alegre, cantar ¢ contar historias; em outros
momcntos, pode estar bravo e nervoso, resislente s
fareias propastas

}g Apresentava dificuldados de controlar seus impulsos
'sexuais, om Tuncao de sua espontancidade
elescontralada

|~ identiticagio ¢ subjetividade mal claboradas

i Fala com serenidacle ¢ confunmagao: “foram sonhos

— Fala muito sobre fatos ¢ acontecimentos, muito ligado |
a dlatas; usa calculadora para ter exatidde no cdleulo «a |
iclacle ¢las possoas ¢ ¢ lempo ocarrido entie o5
acontecimentoy |

_ Tala com desenvoltura de seus sonhos: tem
consciéncia de suas linflacoes

Glie o vento levou"

— Melhora evidente na auto-imagem e na auto-estima;
[le menciona, 3s vezes, o fatwo de ler dificuldarle de
aprender e de ser diferente dos irmios

_ Continua sensfvel, menos instavel; sc incomoda mais
com as tentativas de imposigao de limites palos pais @
realiza cormn mais cspontaneidade as tarefas propostas

— Encontramos um jovem mais trangiilo quanto a sua
sextalidade, com um melhor controle dos impulsos,
mesmo com as limitacdes € problemas condizentes
com sua realidade

~ Tracos mais definidos de identificagao o subjetividade;
tem consciéncia da situacao, ficando perurbado
guando se depara com sua realidade

Conclusao

Este trabalho é o resultado do acompa-
nhamento realizado no Ceopi/Idep, de um
adolescente categorizado como deficiente
mental moderado, atualmente entendido
como portador de necessidades especiais.

O trabalho iniciou com a avaliacio psi-
copedagégica: a alfabetizadora procurou
identificar o estagio em que se encontrava
o adolescente em relacio & aprendizagem,
baseando-se na psicogénese da lingusa escri-
ta; a psicopedagoga avaliou as questdes or-
ginicasg, corporais, intelectuais e simbdlicas,
cuja leitura revelou fraturas ¢ o quanto as
primeiras aprendizagens do adolescente
haviam sido dramsdticas e marcantes, evi-
denciando o despreparo que a maioria das
pessoas e até profissionals da drea da edu-

cacdo tém em relacdo aos portadoras de
necessidades especiais; o psicélogoe procurou
identificar o nivel de inteligéncia e de fato-
res emocionais que influenciavam seu de-
senvolvimento, apontando o que acontecia
de especial que comprometia o desenvolvi-
mento das aprendizagens daquele adoles-
cente; o neurologista fez a sua avaliacio
contribuindo com o seu diagndstico.

No decorrer do acompanhamento, a
equipe foi construindoe junto com o educan-
do atividades que despertaram o seu inte-
resse e curiosidade. O resultado, até entao,
é de um ser socidavel, que 18 e escreve, além
de ter consciéncia de suas aptidoes ¢ de
suas limitagdes.
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Sem sombra de duvidas, temos hoje um
ser bem mais feliz e realizado, como tam-
bém uma familia integrada ao tratamen-
to, com sentimento r,iio dever cumprido.
Avaliamos o sucesso do trabalho especial-
mente em razéo de tef" sido realizado real-
mente de modo transdisciplinar, aumen-
tando a paixéo dos profissionais pelo que
fazem.
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A leitura em voz alta a
servico da escrita
Vanilda Salton Koche™

Voltel a tentar, apanhei, cai, levantei - até que um dia es-
crevi uma histéria que quando li de cabeca fria, achei que
ndoe estava ruim,; com uns consertos aqui e ali, ela ficaria
apresentivel. Consertel, e gostei do resultado. Animado,
escrevi outras e outras histdrias, nessa batalha permanen-
te, mas € uma batalha curiosa: as derrotas que a gente
sofre nela nao sGo derrotas, sGo licoes para o futuro.

José J. Veiga®

Hesi

A Jeltura em voz alta é uma atividade essencial no melhoramento da escrita, uma
vez que antecede o processo de reescritura. Ela valoriza a producio do aluno e favorece
uma interagio na sala de aula.

Polavras-chauve: leitura, escrita, produgédo textual.

* Professora das disciplinas de Estudo e Producao de Textos 1 e 11 e Lingua Portuguesa Instrumenial da Univer-
sidade de Caxias do Sul, Campus Universitdrio da Regido dos Vinhedos. Mestre em Estudos da Linguagem
pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Introdiugéo

No trabalho pedagi&gico com alunos de
3" grau, nas disciplin as de producéo tex-
tual, constatamos que eles chegam & uni-
versidade sem o hébito da leitura em voz
alta de seus proprios textos, surpreenden-
do-se quando solicitados a fazé-la. No en-
tanto, essa modalidade de leitura assume
um estatuto de grande relevancia no ensi-
no, nma vez que destitui a escrita de um
processo artificial, poirque ha a presenga
real do interlocutor e, por isso, deve ser
mais bem explorada. |

Este artigo pretende discutir a impor-
tancia da leitura em Voz alta por ser um
valioso auxiliar na pl!"odugéo escrita dos
alunos. Fundamentarri: este trabatho, espe-
cialmente, as reflexdes de Bakthin (1981),
Geraldi{1993), Guedefs {1994), Chippinie
Marques (1984), Contlreras et al.”? {1969),
Smith (1993), Brito (1984), Fiad e Mayrink-
Sabinson (1993), Frejire (2001) e Kéche
{1996). Inicialmente, definimos a leitura
em voz alta, sua insérgdo na concepcio
interativa da ]ing‘uagé}m e o papel que ela
desempenha no texto; em seguida, explici-
tamos sua aplicacdes e, finalmente, abor-
damos a pratica pedagdgica voltada a essa
modalidade de leitural

Leitura, lingufdgem e texto

Contreras et al. (1968, p. 66), baseados
na definicao formalistfa, entendem a leitu-
ra em voz alta como oireconhecimento e a
interpretacio dos simbolos da escrita e sua
traducéo em sons articulados. Essa moda-
lidade de leitura é tao smignificativa parao
ensino quanto a leitura silenciosa; no en-
tanto, sua funcaoc é disgtinta e, por isso, ndo

se deve disputar a prioridade, uma vez que
as duas tém funcoes especificas e objetivos
concretos. Nesse sentido, Contreras et al.
afirmam que “uma e outra forma de leitu-
ra séo igualmente importantes para o edu-
cador, porgue, fora da linha de demarcacéio
dos imperativos da leitura oral e da leitu-
ra silenciosa, existe um denominador co-
mum, um fim superior que as iguala: se-
rem formativas para o ser humano” {1969,
p. 71).

A prética da leitura oral favorece a
interacio entre as pessoas, contribuindo
para o aprimoramento tanto da escrita,
guanto da leitura e para o desenvolvimen-
to global da capacidade comunicativa. A
mteracao da linguagem constitui a realida-
de fundamental da lingua. Para Bakhtin,
“a verdadeira substancia da lingua néo é
comstituida por um sistema abstrato de
formas linglisticas nem pela enunciacio
monolégica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua producio, mas pelo
seu fendmeno social da interacfio verbal,
realizada através da enunciacio ou das
enunciacdes” (1981, p. 123). Segundo o
autor, “a palavra dirige-se a um
interlocutor; ela é funcéo desse interlo-
cutor que nio pode ser abstrato, pois nao
teriamos linguagem comum com tal inter-
lecutor, nem no sentido préprio, nem no
sentido figurado” (1981, p. 112).

A palavra, portanto, existe em funcéo
do interlocutor. Para Bakhtin, ela compor-
ta duas faces: é determinada tante por
quem fala como por quem ouve, constituin-
do justamente o produto da interacéo en-
tre o locutor e o ouvinte, servindo de ex-
pressdo de um em relacio ao outro. Eocelo
de ligacdo cnire eles, wma espécie de pon-
te lancada entre mim e os cutros; se ela
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se apdia sobre mim numa extremidade, na
outra, apéia-se socbre meu interlocutor
(1981, p. 113

A gignificacdo da palavra n&o estd nela
mesma, mas no resultado da interacio
entre o locutor e o receptor; depende da
intencido do locutor em manifestar uma
significagdo e da sintonia do receptor em
interpretar essa significacdo com o seu
mundo de significagdes. Em relacéo aisso,
Bakhtin afirma:

A significacao nio estd na palavra nem na
alma do falante, assim como também nao
estd na alma do interlocutor. Ela é o efeito da
interacdo do locutor e do receptor produzido
através do material de um determinado com-
plexo sonoro, 16 como uma fafsca elétrica gue
0 se produz quando hd contato dos dois pé-
los opostos. Agueles que ignoram o tema
{que s6 é acessivel a um ato de compreensio
ativa e responsiva) e que, procurando definir
o sentido de uma palavra, atingem o scu va-
lor inferior, sempre estavel e idéntico a si
mesmo, é COTT!O S8 Juisessein acender uma
lampada depois de terem cortado a corrente.
56 a corrente da comunicacio verbal fornece a
palavra a luz da sua significagéio {1981, p. 12).
Na leitura em voz alta, portanto, o indivi-
duo coloca-se na posicao do locutor que pres-
supde um receptor. No momento da leitura,
concretiza-se a comunicacio entre os dois.
A partir da compreenséao da linguagem
como um processo de interlocucéo, enten-
demos o ensinoe da eserita como a realiza-
¢cdo de um processo eminentemente social,
coletivo, num espaco de interacio entre
professor, e aluno. Nessa interagéo, o alu-
no constrél seu proprio conhecimento em
parceria com o professor, gue atua como
um facilitador e um guia em dircgio a
metas estabelecidas. Surge, assim, o novo
conceito de aluno, um suyjeito individual,
participante ativo, critico, co-responsavel
pelo processo educacional.
O texto resulta de uma situacio de in-

terlocucio, num processo de construcéo e
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producio. A gsua efetivacfo ocorre no mo-
mento em que € dado a publico. Isso quer
dizer que a sua leitura é fundamental para
que um texto se concretize, uma vez que
ele sd existe em funcie do outro. Nessa
perspectiva, para Geraldi:

Um texto é uma seqiiéncia verhal escrita coe-
rente formando um todo acabads, definitivo
e publicado; onde publicado néo quer dizer
“lancado por uma editora”, mas simples-
mente dado a publicoe, isto é, cumprindo sua
finalidade de ser lido, 0 gue demanda o outro;
a destinacéio de um texto € a sua ieitura pelo
outro, imagindrio ou real; a publicaciio de um
texto poderia ser considerada uma caracte-
ristica acessdria, entendendo-se que um tex-
to ndo publicado nio deixa de ser um texto.
No entanto, o sentido que se quer dar aqui a
publicado é o sentido de destinacio a, ja que
um autor iselado, para quem o outro inexis-
ta, ndo produz texto (1993, p. 100).

Com essas caracteristicas, Geraldi che-
ga a um conceito operatdrio de texto: “Um
texto é uma seqiiéncia verbal escrita for-
mando um todo acabado, definitivo e publi-
cado” {1993, p. 101). Assim, aleitura em voz
alta cumpre duas fungdes importantes: a
primecira é a de possibilitar a discusséoe o
aprimoramento do texto e, a segunda, a de
torna-lo conhecido do seu interlocutor.

Aplicactes

A leitura em voz alta auxilia o desenvol-
vimento de bons padrées lingiiisticos no alu-
no, tais como pronuncia correta das pala-
vras, boa articulagdo, entonaciic adequada
e bom timbre de voz, fluidez na leitura, ges-
ticulacio apropriada ao que 18, posicio cor-
reta do corpo e maneira correta de segurar
a folha ou o livro. Além disso, s8o exigidos
o reconhecimento e a compreensio do que
estd escrito. Para Contreras et al., por meio
dessa modalidade de leitura, o aluno cria
habitos adequados para o dominio da leitu-
ra silenciosa (1969, p. 72).
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A maior importancia dessa pratica, no
entanto, reside no fata de servir como ins-
frumento no ensino dg escrita. E uma ati-
vidade interligada 4 reescrita, atividade
indispensdvel na producio escrita do alu-
no. Segundo Fiad e lYlyrink-Sabinson, a
producio de um ’cextoi envolve momentos
diferentes, como o planejamento, o da pro-
pria escrita, o da leitura do préprio texto
pelo autor e o das modificagdes a partir
dessa leitura. Nio existe o texto acabado,
mas ele sempre segue trn percurso, haven-
do sempre a possibﬂid:ade de ser continua-
do e reescrito (1991, p; 55).

A leitura em voz alta, portanto, é indis-
pensavel ao processo de reescritura, ten-
do em vista que o aprendiz, geralmente,
tem dificuldades para identificar as préprias
falhas que comete napropria escrita. As-
gim, o aluno 1& o préprio texto, submeten-
do-o0 & critica dos colegas, e, com base nas
observacoes feitas, o texto € reconstruido
e aprimorado. As mudancas que ele efetua
néo se restringem a mudancas de ortogra-
fia ou corregdes gramaticais, mas sio mu-
dancas que levam, geralmente, a uma
maior clareza e orgamizacio do texto e a
uma adequacéao ao tipg de texto exigido. Ao
reescrever seu texto, b aluno reconsidera
uma série de decistes Lomadas no inicio da
producdo. A reescrita exigira, portanto, a
leitura, a analise, a reflexfo e a recriacio
a partir desse percurdo.

Através da leitura fem voz alta, o aluno
desenvolve também a autocritica de sua
producio, identiﬁcandb as falhas néo detec-
tadas com a mera leitura silenciosa. Ela
permite ao aprendiz verificar, entre outras,
a coeréncia de sua producéo, a construcio
de frases obscuras, a repeticdo de palavras
e 0 emprego de vocébuj:os inadequados, pas-

sando a ter uma construcio mais correta,
mais adequada, mais coesa e a Usar expres-
soes mais claras para o entendimento do
leitor. A cada nova leitura, as operacdes lin-
giifsticas realizadas s&o percebidas com mais
clareza e havera um melhoramento do tra-
batho do autor, dissipando as eventuais du-
vidas e clarificando as suas intencoes. A
escrita passa a ser vista como um trabalho
consciente, planejado e aprimorado.

Guedes refere-se a pratica da leitura em
voz alta como uma forma de aperfeicoamen-
to da producéio do aluno. Segundo o autor,
“o texto € coisa piiblica, isto €, passivel de
publicacio para leitura e comentdrio de
qualquer leitor” (1994, p. 212). Isso signifi-
ca que o texto do aluno é lido, ouvide e dis-
cutido pelos colegas. Desse modo, cle €
colocado diante do problema concreto da
interlocugho, puis hd uma diferenca muito
grande entre escrever simplesmente para
cumprir uma tarefa que o professor man-
dou e escrever para leitores concretos.
Essa diferenca leva o aluno a repensar seu
texto e a considerar a presenca do
interlocutor ao produzir outros textos; com
isso, produzira textos mais claros, coeren-
tes e consistentes, proporcionando um
melhoramento na escrita.

Essa modalidade de leitura produz bons
resultados ndo somente quando o aluno 1&
para os colegas, mas também quando sim-
plesmente 1é para o professor, no atendi-
mento individual em sala de aula. No mo-
mento da leitura, ele ja faz a autocorrecio,
assume geu papel critico ¢ dispensa, de
certo modo, a intervencdo do professor.
Portanto, é uma atividade que merece lu-
gar de destaque no ensino da escrita.

A pratica da leitura em voz alta propor-
ciona, ainda, a desinibicdo e a autoconfianca
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do aluno e, conseqientemente, sua
criatividade.? Ele passa a construir textos
originais, isto €, que revelam uma seqiién-
cla discursiva, despertando o interesse no
leitor. Com o treino constante, desliga-se
dos conceitos preconcebidos a respeito da
escrita, de clichés e de alguns modelos pré-
vios que certamente lhes foram impostos no
processo escolar, Passa a reconhecer sua
competéncia lingiiistica, desenvolvendo sua
capacidade de escrever um texto como um
todo significativo. No inicio do trabalho, as
vezes, o aprendiz pode até demonstrar um
certe descontentamento ante as criticas dos
colegas, uma vez que nio estd habituado a
ouvi-las. Contudo, com o tempo, ele passa
a encarar as observacgdes a respeito de sua
producdo com naturalidade.

A leitura oral assume vital importancia
para pontuar melbor um texto. Através
dela, ha maior facilidade em identificar a
localizacko do use dos sinais de pontuacio,
Pois as pausas naturais que acontecem no
momento da leitura apresentam-se como
pistas indicadoras, Podemos dizer, entéo,
que ela supre o desconhecimento das regras
normativas de pontuagio. E para bem acei-
tar e explorar essa metodologia, é necessa-
rip afastar-se de posturas prescritivas, fa-
zendo o caminho inverso do ensino tradicio-
nal, que é ditar regras e decorar. Segundo
Smith, o espaco para isso € o texto, e niic a
frase, porque é nele que as suas multiplas
fungées se atualizam plenamente (1993, p.
82). Essa modalidade de leitura, portanto,
é um valiogo instrumento de ensino a ser-
vico da escrita, utilizando 0 método natu-
ral,* que privilegia, primeiro, a intuicio e,
sé depois, 0 raciocinio e a reflexdo.

A leitura em voz alta de uma obra lite-
raria em sala de aula também é significa-

tiva para o melhoramento da producio
escrita do aluno, uma vez que, atraveés do
contato e da leitura de bons textos, ele
aprenderd a manejar melhor seu idioma e
sua producdo. O professor pode destituir a
sala de aula de um clima de repressao,
proporcionando momentos de questiona-
mento, de descontracdo e dialogo. Essa
leitura pode iniciar-se em voz alta, poden-
do ser uma atividade paralela a leitura em
casa. Os alunos, durante a leitura,
interagem com os colegas e o professor,
fazendo interrupedes e perguntas a respei-
to de algo que nio entenderam. Com rela-
cdo ao texto literdrio, Chippini Leite ¢
Marques afirmam:

Ao habitual clima de repressao da escola,
achel necessario criar um ambiente descon-
traide porque, somente nele, o aluno tem a
¢coragem de m_tgrromger guem lé para per-

untar o significado de uma palavra, para
azer algum comentdrio sobre uma situagio
ou questionar a respeito de alguma aluséo
que ele nao entendeu. [...] Ao conseguir rir
com 05 alunos a graga de um texto, pude per-

ceber o quanto era solitdrio, crnpobrecedor e

frustante esconder-me no autoritarismo, fu-

ir do lddico, viver a indiferenca e 0 medo

(1984, p. 48-49).

No trabalho de escrita, portanto, é im-
portante que o professor reflita sobre sua
atuacéo junto aos alunos, reavaliando con-
tinuamente seu papel no processo ensino-
aprendizagem, privilegiando atividades que
promovam o trabalho interativo, partithan-
do conhecimentos e/ou negociando signifi-
cados de natureza cooperativa. A aplicacfio
de novas estratégias de ensino, fugindo do
rotineiro e encarando desafios, favorecera

a obtencio de melhores resultados.

Pratica pedagogica

O planejamento da acdo educativa é
essencial no trabalho pedagdgico. Dada sua



“

1
104 i

relevincia e aplicabilidade, é de vital im-
portancia que a leitura em voz alta faca
parte do programa do professor de lingua
portuguesa, uma vez que € uma atividade
fundamental no melhmj‘amento da escrita
do aluno. ‘

Sabemos que a utilidgacio dessa modali-
dade de leitura no ensino da escrita ndo é
muito comum entre osiprofessores de en-
gino médic que trabalham com redacio.
Em pesquisa realizada em 1996, dos vinte
e cinco professores das|escolas de 2° grau
de Bento Gongalves qué trabalhavam com
a dissertacio, constatdu--se gue 92% nio
exigiam do alune a leitfura em voz alta do
préprio texto e 8% exigiam as vezes. A prin-
cipal justificativa para é néo-adocio dessa
metodologia ¢ de que os alunos nio gostam
de mostrar para os outos o gue escrevem.
Um professor decIarouj que nunca havia
pensado nisso e julga\jva que iriam ficar
revoltados se assim o fizesse, mas que a
pergunta servia de sugfestéo ¢ iria tentar
colocd-la em pratica. Os demais professo-
res sugeriam que lessém somente os au-
tores dos melhores texfos, ou gque lessem
os alunos que assim o d:esejassem {Kiche,
1996, p. 142), j

O resultado demonstra a auséncia de
interlocucéo em sala de aula. Brito afirma
gue, na situagdo escolar, existemn relacdes
rigidas e definidas: o aluno é obrigado a es-
crever segundo os padries estabelecidos e
o professor serd o prinfcipal, ou, talvez, o
Unica leitor de seus te:{;tos (1984, p. 112).
Desse modo, o discurse do aluno resulta
apenas da imagem que segue a 6tica do pro-
fessor do que seja redigiir com qualidade.

Oportunizar na sala de aula a leitura
em voz alta apenas para os melhores tex-
tos ndo € uma metodologia adequada. Se-

O Hevista Espoon Pedagagice

gundo Guedes, é incentivar o exibicionismo
do aluno com sensibilidade ibopeana para
captar e repetir na proxima redacio os tru-
ques caidos no gosto do publico e para ini-
bir o aluno que nfo tem certeza se seu
préximo texto a respeito do que ele quer
Se expressar vai fazer o mesmo sucesso,
gem falar na inibi¢do dos que nunca tive-
ram um texto lido em aula (1994, p. 136).

Da mesma forma, aceitar a leitura do
préprio texto apenas por parte dos alunos
voluntdrios é cultivar o habito de desaba-
far problemas através do texte, ndo cons-
tituindo essa pritica o verdadeiro proposi-
to do ensino. Para isso, 0 aluno pode valer-
se de um diarto pessoal, a que sé ele tem
acess50.

Tanto um procedimento como o outro
ndo preduzem o menor resultado, pois,
como afirma Guedes, favorecer apenas a
leitura das melhores productes torna in-
tangivel o bom texto a respeito do qual n&o
se incentiva discussio, jd que o veredicto
asta dado; por outro lado, aceitar apenas a
ieitura dos voluntarios desgualifica o texto
como tal, pois 0 que nele interessa é a dis-
posicdo do autor para falar de sua vida pes-
soal, como se diz, “privada” (1994, p. 136). E
necessdrio, portanto, que o professor repen-
se 0 ensino da escrita.

O melhoramento da escrita s6 € alcanca-
do mediante o trabalho pedagégico do profes-
sor que leve o aluno a assumir mais respon-
sabilidade pelo préprio aprendizado. Segun-
do Freire, “ensinar nao € transferir conheci-
mento, mas criar posgsibilidades para sua

" producéo ou sua construcio” (2001, p. 24-25).

Assgim, 0 aprendiz necessita de um espaco
para discutir o préprio texto e o do colega,
ouvindo e opinando a respeito de seus pro-
blemas, de seus erros e de suas qualidades.
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A producido do aluno passa por um momen-
to de reflexao e de questionamento, que o
conduz ao reconhecimento de suas fathas. O
texto serd o resultado de um trabalho dina-
mico, da interacdo com os colegas, compar-
tilhando conhecimentos, no aperfeicoamen-
to de sua producao. O professor serve de
mediador para a construcio dos sentidos, es-
timulando a discussfo, orientando e coope-
rando para que o aluno potencialize seu pri-
prio discurso.®

Iss0, entretanto, s6 se efetivara se o
professor estabelecer objetivos definidos e
critérios claros de avaliacéo. A definicdo
dos objetivos € o ponto de partida no ensi-
no da eserita. O aluno s6 terd sucesso na
producdo de seu conhecimento sc souber
a direc#o a tomar, as etapas a vencer e
acnde chegar. A clareza na formulac¢fo dos
objetivos facilitara o trabalhio de avaliagsdo.

Por sua vez, os critérios de avaliacio
est#o intimamente relacionados aos obje-
tivos propostos. Para que ensinar a escri-
ta acs alunos? A resposta ao para que ensi-
nar {objetivos) dara a resposta a o qué ¢
como avaliar (critérios). Se lingnagem &
concebida como uma forma de interacio
entre as pessoas, o professor favorecerd a
interlocugdo na sala de aula, respeitando
a palavra do aluno: concordando, discor-
dando e guestionando sua producdo. E de
suma importincia que os critérios sejam
explicitados pelo professor, no sentido de
orientar o aprendiz, de modo preeciso, no
aperfeicoamento da escrita, e para que
possa tomar conhecimento de suas falhas
e do gue se espera que ele produza, Além
disso, ele entendera por gue é importante
a atividade da leitura em voz alta do pré-
prio texto, qual é sua finalidade e 0 que é
levado em conta na avaliagéo.

E importante que o planejamento fique
clare para o aluno & fim de que ele partici-
pe, dé opinides e direcione seus esforgos na
direcao dos objetivos propostos. A aprendi-
zagem da escrita dependera do préprio es-
forco, da clareza e da direcéo do trabalho
do professor.

Consideracdes finais

E importante que a aula de producéo
textual seja um lugar onde o aluno tenha
direito e dever & palavra, assumindo-se
como autor de seu pensar ¢ escrever, com
0 compromisso de tornar-se inteligivel para
scus interlocutores. Assim, num processo
cooperativo entre autor e leitor, elc se
empenhard ao mdximo para tornar sua
escrita clara, precisa, concisa e coerente.
Ele escrevera ndo somente a partir de seus
objetivos, mas a partir das perspectivas de
leitor. Desse meodo, a leitura oral do pré-
prio texto em sala de aula resgata a
discursividade e a responsabilidade do au-
tor para com o leitor. A discusséo do texto
que acontece apos a leitura, privilegiando
seu contelddo, contribuira para uma apren-
dizagem mais eficiente da escrita.

A pritica da leitura em voz alta, portan-
to, é um recurso de grande valia no traba-
Tho pedagdgico, trazendo beneficios quer do
ponto de vista afetivo, guer do instrimen-
tal; contrihui na formacéo do leitor, colo-
cando-o numa situacio concreta de inter-
locugéo e no desenvolvimento glohal de sua
capacidade comunicativa; favorece uma
relacéio dialdgica na sala de aula, valorizan-
do ¢ texto do aluno; melhora a producgio
escrita tanto no nivel de corregao ngais-
tica, como no nivel de coeréncia, porque
obriga a manter o processo de reescritura.
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Acreditamos que utilizar a leitura em voz
alta € melhorar o ensinc da escrita.
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2 As traduches de Contreras et al. sao de responsahi-
lidade da autora.

A eriatividade € entendida como uma manifestacan
ortginal eficaz. O original em si, ¢ novo pelo novo nao
serd considerado criativo, sendo. na matoria das
vezes, mera manifestacio de extravagincia ({Mese-
rani, 1995. p. 138).

! Laft afirma que uma pessoa pode chegar a manejar
seu idioma, mediante conhecimento e dominia dele
apenas intuitivo {gramatica implicita), pela vivéncia
natural e espontdnea com a linguagem, com muita
leitura, muita exposicdc a hons textos e muita eseri-
ta. Segundo ele, a escola € o lugar de conscientiza-
¢éo; o aluno deve tomar consciéncia de seus podores
de linguagem, de sua dupla compeléncia lingiiistica
- inata e adquirida (199C. p. 44).

" Pesquisa cientifica: dissertacde de mestrado - O en-
sino do dissertacdn nas escolas de 2° grau de Benlo
Gongalves: caracteristicas, problemas, e allernativas
de solugdo. Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, 1996.

f Geraldi afirma que a “construgic de um texto s6 se
d4 por operacées discursivas com as guais, utilizan-
do-se da lingua que ¢ uma sistematizacédo aberta, o
locutor faz uma proposta de compreenséo a seu in-
terlocutor™ (1993, p. 194).



Didatica da matematica
uma proposta pedagégica para medidas

espaciais no ensino fundamental

Uma das preocupacies da escola e, es-
pecificamente, dos educadores matemadti-
cos, emn relaco ao processo ensino-apren-
dizagem, diz respeito a apropriacdo dos
conceitos matematicos. A palavra “apro-
priacio” nos faz pensar na necessidade de
compreender o processo de formacio de
conceitos clentificos e, nesse sentido, nos
remete 4 teoria histérico-cultural e a dida-
{ica da matematica, sobretudo a discussao
sobre o significado. Esse processo estd re-
lacionado diretamente 4 apropriacio do
significado dos conceitos visto gue, para
Leontiev (1978, p. 168), “o homem pode fa-
zer de um conceito o seu conceito, isto &,
apropriar-se da sua gignificacio”.

Neiva Ignés Grando®
Sandra Mara Marasini’
Vera Jussara Lourenzi Miihil# =

A comprecenséo tedrica desse processo
contribui para as discussdes em torno da
analise e da elaboracio de propostas peda-
gigicag, uma vez que pode fundamentar o
processo de identificacfio de principios que
estdao sendo veiculados ou que poderiam
ser colocados em pratica. O desenvolvimen-
to de pesquisas que tratem do processo
ensino-aprendizagem contribui para o
avanco das discusses na drea de educaciio
matemsdtica, trazendo novos elementos
gue podem ser incorporados a teoria.

Nesse sentido, ressaltamos a importan-
cia de desenvolver projetos de pesquisa que

tratem de problemas do cotidiano escolar,
privilegiando a interagdo universidade-es-
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cola. No prgjeto denominado “Processo de
validacao de principios pedagigicos para o
ensino de medidas espaciais no nivel fun-
damental”, deﬁm’mo}; e testamos principios
para geometria de 5% a 8* séries em duas
escolas do municipio de Passo Fundo.! Os
principios identificados como os mais sig-
nificativos sdo: 1} necessidade de contex-
tualizar o conhecinﬂento matemaitico: 2) a
interacdo social contribui para a mediagio
do conhecimento; 3) a aprendizagem leva
ao desenvolviments mental; 4) necessida-
de de dominar as idgias essenciais da ma-
ternatica e 5) formajgéio de conceitos como
um sistema de conhecimentos.

A validacdo desse-js principios deu-se pela
aplicacao de propostas pedagdgicas nas re-
feridas escolas. Nas atividades desenvolvi-
das com o8 estudangte s, que fizeram parte
da transposicdo didgtica (Chevallard, 1991)
de medidas espaciaijs: teve-se o cuidado de
identificar em cada uma os principios que
estavam sendo colocados em prética. Por
exemplo, no estudo do sistema de unidades
de medida de comprimento, uma das ativi-
dades desenvolvida para a formacdo do
conceito de metro ¢ de seus submultiplos
foi a construcdo de arn metro com barban-
te e canudinhos de refrigerante, conforme
mostra a figura a seguir:

No barbante, representando o compri-
mento de um metro, foram sendo colocados
canudinhos representando os decimetros;
substituindo um decimetro, foram colocados
canudinhos menores, representando os cen-
timetros; dos centimetros chegou-se ao con-
ceito de milimetro. Por extensdo desses co-
nhecimentos e, sobretudo, da relacao mate-
matica identificada entre ag diferentes unida-
des j4 estudadas, os conceitos de hectémetro
e de quildmetro foram abordados.

Dessa forma, foram sendo discutidas as
idéias subjacentes & relacdo matematica
que existe entre as unidades de medida de
comprimento, o que fez parte do processo
de formacéo de conceitos como um siste-
ma de conhecimentos.

Através dos processos de andlise e de sin-
tese, os estudantes foram fazendo abstragdes
e generalizaces particulares quanto a rela-
cao existente entre as unidades de compri-
mento, tendo como referéncia o metro. As-
sim, a partir das relacdes estabelecidas, ocor-
reu a apropriagio do significado de cada uni-
dade propriamente como um conceito e da
lei matematica que rege o sistema, bem como
da relacéio existente entre eles, 0 que carac-
teriza a generalizacdo do sistema de unida-
des de medida em questio. Para Vigotski
(1996, p. 80), “{...] a prdépria nocio de concei-
to cientifico implica uma certa posigdo em
relacho a outros conceitos, isto é, um lugar
dentro de um sistema de conceitos”, Para o
autor, um sistema de conceitos caracteriza-
se como um sistema de conhecimentos.

Com o objetiveo de apropriar-se do siste-

‘ma de unidades de medida de comprimento

come um sistema de conhecimentos, foram
veiculados outros principios, tais como a
mediacio do conhecimento através da
interacdo entre professor e alunos e entre os
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proprios alunos; o dominio, tanto por parte
do professor como de aluno, das idéias cssen-
ciais da matematica; a clareza de olyetivos
por parte do professor na atividade propos-
ta. Como, para Vygotsky (1984), a aprendi-
zagermn contribui para o desenvolvimento
mental, as fungbes psicoldgicas superiores
estariam se desenvolvendo nesse processo de
apropriacioe dos sistemas de conhecimento.

Outra atividade desenvolvida com os
estudantes refere-se ao sistema de unida-
des de medida de superficie para a forma-
cao do conceito de metro quadrado, de seus
submultiplos e imiltiplos. A partir de uma
situacio-problema envolvendo a determi-
nacéo da medida da superficie do pise, do
gquadro-verde e da porta da sala de aula, og
estudantes construiram um painel de um
metro guadrado tomado come unidade-pa-
drio. Como a medida encontrada nfo re-
presentava um numero exato, houve a
necessidade de decompor essa unidade
{metro quadrado) em unidades menores,
que se constituiram em seus submmiltiplos.
Um dos pasteres construidos pelos estu-
dantes estd apresentado na figura a seguir:

Agsim, para poder encontrar a medida
mais aproximada da porta da sala de aula,

.

por exemplo, dividiram o metro quadrado
em cem partes iguais, que representam os
decimetros quadrados. A deciséo por cobrir
o metro quadrado com quadrados de um
decimetro de lado foi tomada a partir da
discussao da turma, levando em considera-
cdo a légica utilizada no sistema de umda-
des de medida de comprimento.

Como, nesse sistema, ¢ metro foi dividido
em dez partes iguais, concluiram que havia
necessidade de dividir as duas dimensdes que
formavam o painel de wm metro quadrado,
formando os decimetros quadrados. Perceben-
do que, com essas duas unidades (m? e dm?),
nfo era possivel indicar a medida da superfi-
cie da porta, og alunos procederam a novas
divisoes, ou seja, do decimetro quadrado em
centimetros quadrados e do centimetro qua-
drado em milimetro quadrado.

Nesse processo, teve-se o cuidado de o
aluno identificar a relacfo matematica
exigtente entre as unidades de medida até
cntéo identificadas, além de encontrar a
solugéo para o problema proposto. Para o
estudo dos muiltiplos do metro quadrado, a
turma realizou uma atividade no patio da
escola, utilizandoe-se dos painéis coloridos
de um metro quadrado. A estratégia utili-
zada para formar uma unidade maior que
o metro quadrado como base na relacio
matemitica de cem em cem, ja identifica-
da entre o metro quadrado e gseus submmil-
tiplos, foi a construgdo de um quadrado que
tivesse dez metros de lado, ou seja, um
quadrado formado por cem metros quadra-
dos. Como extensao desses conhecimentos,
foram identificados os outros dois multi-
plos, ou seja, o hectbmetro e o quildmetro
quadrado.

O processo investigatorio, que envolveu
também a testagem dos principios e respec-
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tiva avaliacio, apontou para a validade dos
mesmos. Além disso, é possivel afirmar
que o trabalho desenvolvido pelos profes-
sores pesquisadores da universidade e pro-
fessores das escolas,juntamente com aca-
démicos bolsistas de iniciacfo cientifica,
trouxe contribuigﬁesi, e implicagdes educa-
cionais para a area de educagdo mate-
matica, especialmente para as discussdes
em torno da didéticé da matemadtica, uma
vez que possibilitou a reflexdo sobre a pra-
tica pedagégica desenvolvida tanto nas es-
colas como nos cursas de licenciatura - for-
macédo de professorejs/educadores matema-
ticos. Avancamos tanto no estabelecimen-
to de contratos didaﬁcos (Brousseau, 1986;
Oliveira da Silva; Moreira e Grando, 1996)
mais conscientes ¢ participativos como em
transposicdes didaticas (Grando, 2000) mais
adequadas para mudancas qualitativas no
processo ensino-apirendizagem da mate-
mitica, o que impli(;ia nio somente apren-
dizagem, mas, sobretudo, desenvolvimento
intelectual dos par’tilcipantes do processo.

£ Reavisten B Pedodgion T3
g L

Referéncias bibliograficas

SILVA. E. 0. da; MOREIRA, M.; GRANDO, N. 1. O
contrate didatico e o curriculo veulto: um duplo
olhar sobre ¢ fazer pedagogico. Zetetiké, Campi-
nas, ano 5, n. 6, p. 9-23, 1996.

GRANDO, N. 1. Transposicio didatica e educagao
matematica. In: RAYS, O. A. Educacéo e ensing:
consiatacdes, inquietacdes e proposicbes. Santa
Maria: Pallotti, 2000. p. 115-125.

BROUSSEALL G. Fondements et méthodes de la
Didactique des Mathématliques. Recherches en
Didactigue des Mathématigues, v. T, 1. 2, p. 33-115.
1986.

CHEVALLARD., Y. La transposition didactique: du
savoir savant au savoir enseigné. Paris: La Pensée
Sauvage, 1991.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo,
Lisboa: Livros Horizonte, 1978

VIGOTSKI, L. 8. Pensamento e linguogem. Sao
Paule: Martins Fontes, 1996.

VYGOTSKY, L. 8. A formacdoe social da mente. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1984,

Notas

' Hacola Estadual de 1* e 2 Graus Adelino Pereira Si-
moes e Lscola Municipal de 1° Grau Cohab Secchi -
CAIC Edu Villa de Azambuja.



Pedagogia e hermenéutica
uma revisao da racionalidade iluminista

O horizonte dos raciocinios af apresen-
tados neste trabalho ¢ delimitado pela per-
gunta sobre se os ideais da tradi¢io luminista
— a autonomia da razéo humana, a objetivi-
dade do conhecimento, a idéia de liberdade —
deveriam ser aceitos ainda hoje, como prin-
cipios orientadores frente aos desafios a2 que
a pedagogia ge vé exposta.

Em conseqiiéncia disso, aproximo-me
da temadtica articulada no titulo com uma
observac&o preliminar, que, ao primeiro
olhar, parece perder-se em divagagdes. No
entanto, quero apenas facilitar o entendi-
~ mento do motive que me levou a colocar
algumas consideragdes acerca da herme-
néutica no momento em gque queremos
compreender algo sobre a atualidade das
idéias iluministas no contexto dog debates
atuais nas ciéncias educacionais.

Hans Georg Flickinger®

Iluminismo e razao

As duas ultimas décadas vém sendo
marcadas por um debate que, em parte,
chegou a assumir a qualidade de conflito e
que ainda estd vivo. Discute-se se o proje-
to da modernidade jd teria fracassado, des-
de que substituido pelo pluralismo dos re-
gionalismos pés-modernos da razio, ou sc,
ao contrario, a razio, autdénoma deveria
ser ainda reconhecida como instancia dlti-
ma de legitimacio de nosso saber e agir.
O motivo mais importante que levou a esse
dehate encontra-se na experiéncia segun-
do a qual o dominio da razio auténoma
desencadearia forcas perigosas de destrui-
¢io, encontradas ao avesso de suas conquis-
tag inquestionaveis, A coisificacéo do ho-
mem em nome da racionalidade ingtrumen-
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tal ou a crise ecolégica decorrente do ges-
to dominador do homem frente 4 natureza
representam apenas dois dos exemplos
mais significativos |

Julgo que o debate deveria ser compre-
endido a partir deluma alternativa, pois
questiona-se se o conceito de racionalida-
de, tal como articulado pelo iluminismo, ja
se teria esgotado, obrigando-nos a busca de
orientacdes novas, éu se, sequer, teria che-
gado ao seu desdobramento pleno, exigin-
do-se, portanto, a sua implementacéo ver-
dadeira. Os defe;én,sores da tradicao
iluminista — E. O. J. Habermas; A,
Wellmer; K. O. Apei] --opdem & falange dos
tedricos da pés-modernidade a inaceitabi-
lidade de renunciar 4 pretensdo universal
da fundamentacioiracional do saber e do
agir, se ndo se quiser recair em concepeoes
pré-racionais, abertas & mitologizacdo. Por
outro lado, os representantes do pés-mo-
dernismio insistemie‘m que sud preocupa-
céio principal consistiria exatamente na des-
coberta das implicé}gﬁes irracionais da im-
posicéo irrestrita do coneeito moderno de
racionalidade, as duais justamente os te-
rtam levado a combaté-la.

Ao menos desdeé a critica da metafisica
de Kant, pela qual o filésofo ndo quer aban-
donar a metafisica sendo delimitar seu uso
cientificamente legilimo, o caminho mar-
cado pela critica imanente vé-se reconhe-
cido como estilo derargumentacao filosofi-
ca. Isso porque soxgnente tomando a sério
os argumentos do outro é possivel tornar
transparente, paré nés mesmos, a nossa
pripria posicdo. Essa ponderagio, ja na sua
época, levou Lessing a desprezar aquele
“que defende, de modo comum, a mais no-
bre verdade enquanto preconceito denun-
ciando, assim, seusiadversdrios”. “Ilaminis-

A—

mo” néo significa o esclarceimento de uma
matéria, mas o entender-se a 8t mesmo
gquanto a sua prdpria posicdao. Um tal pro-
cedimento impede conflitos de concepcao
apenas ideologicamente fundamentaveis.
Scgundo Hegel, teriamos de “entrar na for-
ca do oponente a fim de poder combaté-lo”.

Se tomarmos a sério essas indicaces,
a opcio referente & temadtica a ser traba-
Ihada ja se vé delineada. Ao invés de acom-
panhar os profetas pds-modernos, que jul-
gam a razdo auténoma enquanto incapaz
de refletir seu proprio avesso, isto é, o pré-
racional enquanto momento que lhe per-
tence, quero explorar, antes de tudo, os
impulsos que levaram & idéia de uma ra-
zdo iluminista. Isso vale, sobretudo, no
caso do esquecimento desses impulsos por
parte do proprio conceito de racionalidade,
gue, por sua vez, vem regredindo cada vez
mais para seu uso instrumental. Desse
modo, proponho-me trazer a luz aqueles
momentos da idéia do iluminismo dos quais
seu conceito de razdo nio pode dispor, mas
que, mesmo assim, o possibilitam. A razio
vé-se posta em andamento por algo que, por
sua vez, nio € razio.

Do ponto de vista estratégico, meu ca-
minho segue os trilhos daqueles defenso-
res contemporineos do iluminismo que
recorrem, de um ou de outro modo, &
Dialética do iluminismo, de Horkheimer/
Adorno. Nessa linha, guero também ativar
o potencial autoeritico do conceito da razao
esclarecida contra a sua suspensio preco-
ce. Mesmo assim, tomarei, quanto ao con-
tetido em jogo, caminho diferente dague-
les que — como J, Habermas ou K. O. Apel
—tentam fundamentar, a partir da concep-
¢do iluminista da racionalidade, a deman-
da por uma razfo comunicativa, Certamen-
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te, é compreensivel contrapor & prevalén-
cia da razio instrumental um conceito
critico da razdo, o qual, porém, teria de
esclarecer-sc quanto a sua propria origem
e 4 sua pretensio de validade. Exatamen-
tc isso ndo vem sendo assegurado pela
idéia de uma razdoe comunicativa, a qual
praessupde, de antem#o, a pretensio de
validade da razdo. A concepcao da razio
comunicativa cabe apenas fundamentar as
condicbes especificas, necessdrias para a
garantia de sua implementacéo; o que nio
se pode tematizar ai é a experiéncia pré-
racional, que poe cm andamento a refle-
xA0, impulsionando-a. Uma experiéncia,
portanto, pré-racional, ja que nio permite,
de anteméo, caleular sua ocorréncia, em-
hora faca parte da génese da reflexao ra-
cional. As proprias consideracies de Kant,
referentes a Resposta & pergunta: o que é
tluminismof?, de 1783, preocupam-se com
tais pressupostos.

Lemos af gue seria necessario ter cora-
gem para assumir a propria maioridade! e
fazer “em todas dimensdes uso ptiblico da
razao”. Ambas as consideracbes remetem a
um cerne comum muito claro na lingua ale-
mé, a saber: Mimndigkeit (= maioridade). Do
mesmo modo que o termo Entmiindigung
(interdicio), Miindigkeit refere-se 4 capaci-
dade de usar a boca (= Mund), isto ¢, a lin-
guagem e o didlogoe. “Interdicio”
{(Entmiindigung) significa, portanto, perder
o direito de usar a prépria boca, isto é, nao
ter de ser levado a sério no que diz aquele
que foi interditado. O interditado precisa,
asgim, de um Vor-mund (= tutor) que fale,
que diga por ele. Enquanto pessoa de maio-
ridade é-me, pelo contrdrio, atribuida a
responsabilidade plena pelo que digo;tenho
de assumir todas as conseqiiéncias quanto
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ao meu dito, isto é, responsabilizar-me em
relaciao aguele por quem falo. Vejo-me,
assim, obrigado a “responder por ele”, ar-
riscando-me a expor minhas convicedes ou
posturas & critica e eventual correcéo por
parte de outrem. Ao se tratar de uma con-
versa privada, este risco é manejavel, pois
o contexto e os parceiros sio calculdveis.

O verdadeiro risco da Miindigkeii (=maio-
ridade) vive-se somente no espago publico,
caracterizado pela multiplicidade imprevisivel
de posiches ¢ pela abertura do espago para o
debate. Na concepcdo de Kant, a razao
iluminista constitui-se, de fato, somente no
diglogo publico, pois 86 af os participantes
véem-se submetidos & critica radical, che-
gando, finalmente, a uma postura
autoeritica. Ali onde se abusa da razéo
como mera razao instrumental — tal como
acontece — base do mitoe moderno do pro-
gresso da razéoe, tornando-a manejavel
para fins a ela alheios, ali se faz com que a
razfo esquega o processo de sua autofor-
macéo no didlogo publico.

O que lembramos por meio do recurso
a argumentagio de Kant tera conseqiién-
cias para o procedimento a ser escolhido
para meus raciocinios. Querer recuperar a
idéia do iluminismo contra sua reducio
instrumental significa reintegrar nela as
experiéneias intersubjetivas, isto é, pré-ra-
cionais que a possibilitam. A idéia iluminista
da razao subjaz uma experiéncia dialdgica
e comunicativa, a qual, precedendo-a embo-
ra, viu-se cbturada pela razio meramente
instrumental.

As conseqiiéncias dai resultantes para
o debate sobre a pedagogia podem ser iden-
tificadas na intrednedo kantiana ao seu
Ensaio acerca da pedagogia.” E se hd de
também encontrar nesse texto o vinculo
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com minha proposta deé ampliar a concep-
¢io iluminista da razad através da filoso-
fia dialégica, tal como representada pela
hermenéutica. A pedagdg‘ia deveria, assim,
dar-se conta, de novo, da importéncia de
seu fundamento na pratica do didlogo.

As ponderag:ﬁeés de Kant
acerca da pedagogia

Evidentemente, as ol:Lservagées escritas
de Kant, referentes & pedagogia, devem-se
muito mais a exigéncia$ institucionais do
que a0 sewinteresse de abordar a tematica
sob uma perspectiva sistemsatica. Seus “ra-
ciocinios meramente iéngados” — essa a
expressdo usada pelo sen editor Rank —
aumentam o risco de os intérpretes extrai-
rem aspectos e conceitod isolados, a fim de
instrumentaliza-los paré sua prépria argu-
mentacdo. Por isso mesfno, as referéncias
freqiientes de Kant quaﬁn;o a necessidade
de observar a discipling no processo edu-
cacional, ou seja, de dominar a crueza e a
selvageria da natureza — fisica — humana,
levaram muitos leitores a atribuir-lhe um
entendimento conservador da guestdo pe-
dagégica. Kant é visto énquanto adestra-
dor da nacdo — eis um equivoco que parece
impossivel de erradicar de nossas conscién-
clag, equivoco que se aiimenta, antes de
tudo, de suas circunstancias externas. Isso
porque, quem 18 hoje a “concepgéo”
kantiana da pedagogia ja viveu a experién-
cia da pedagogia antiauftoritéria, de uma
histéria que, no seu auge, denunciava qual-
quer tipo de autoridade, embora esse
mesmo movimento se fivesse oposto, na
sua origem, apenas 4 autoridade institucio-
nalmente imposta. Comio veremos em se-
guida, Kant repudia também estruturas

- } . .
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autoritdrias exclusivamente legitimmadas
por razdes institucionais, opondo-lhes a au-
toridade ohjetiva. O segundo motivo respon-
sdvel pelo equivocoe conservador esta ins-
crito na prdipria postura intelectual de
Kant. Podemos falar de uma angiistia exis-
tencial de Kant frente 4 ameaca do caos,
compreensivel somente da tritha da sua
idéia do progresso da razdo. Ora, com seu
repudio a qualquer estrutura social desor-
denada, Kant tenta impedir, a todo custo,
uma possivel recaida aquém do estdgio jd
alcancado pela ordem dada. Prova disso é
0 seu reconhecer validade a essa ordem
mesmo ne caso de ela revelar falhas gra-
ves. Lembro apenas a recusa kantiana de
qualquer direito de resisténcia politica por
parte dos cidadéos, mesmo em se tratan-
do de um comportamento ilegal por parte
do Estado. Para Kant, a permisséo da sel-
vageria humana, isto é, a 1déia de ndo
doma-la, é incompativel com qualquer idéia
da razéo humana. Daf sua defesa da disci-
plina e da cultura, como também sua criti-
ca referente & concepco rousseauniana da
liberdade humana.

Sera possivel evitar o equivoce mencio-
nado se nos concentrarmos nos pontos
cruciais dos raeiocinios pedagdgicos de
Kant, tentando entender suas rafzes na
filosofia prdtica do mesmo. A educacéo
“terd de desenvolver todo potencial natu-
ral do ser humano de modo proporcional e
oportuno, levando assim o género huma-
no a cumprir sua destinacao” (PA, p. 446);
“A humanidade”, diz-nos Kant, deve “desen-
volver-se a partir de sua semente, a fim de
que o homem alcance sua destinagdo” (PA,
p. 445). A metifora do crescimento da plan-
ta a partir da semente remete & concepgéo
classico-grega da educacéo, pois os gregos
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a vinculam com o processo polftico que pro-
porciona ao material a ser trabalthado uma
das possiveis formas desde sempre nele con-
tidas, Kant vé no potencial natural do ho-
mem algo que tende 4 sua realizacio e que
pode ser comparado & dindmica (dynamis)
do que se realiza {enérgeia), isto €, do que
busca wma sua manifestacéo objetiva.

Com essa referéncia, percebe-se que o
potencial material do homem, do qual fala
Kant, nfo tem nada a ver com a crueza e
os impulsos natural-fisicos, caracteristicos
do estdgic da pessoa sem educacio. Ao con-
trario, Kant pensa na disposicdo para a
razdo que qualificaria o ser humano en-
quanto tal. Ao educador caberia apoiar a
implementacao desta disposicdo & razdo,
1sto é, dessa capacidade exclusivamente
humana de formacéo, no intuito de contra-
balancar os perigos possiveis, Transparece
ai a aluséo 4 arte da maiéutica, a arte da
parteira, uma arte gue nfo consiste na
dominacio e crganizacéo do processc que
acompanha, sen&o no seu apoio. No caso,
o apoic do saber e da sua experiéncia a
serem realizados pelo préprio educando.®

O mistério dessa arte estd na habilida-
de de encontrar o caminho adequado 4 aju-
da, ou melhor, de encontrar a medida cor-
reta entre a intervencéao e o deixar fazer,
algo da maior importdncia no caso de uma
educacao preocupada com o desenvolvimen-
to “proporcional e conveniente” das “dispo-
sicdes naturais do homem”. Tal idéia vé-
se expressa de modo claro no conceito da
proporgéo, isto é, naquele da relacdo ade-
guada. Kant dd-se conta disso ao apresen-
tar a educacéo enquanto arte que figura
entre as “invencgoes mais dificeis do ho-
mem”, destacando-se entre estas “a arte de
governar e educar” (PA, p. 446).

Naio quero me ater & questio de até gque
ponto Kant teria queride vincular o concei-
to da arte da educagdo a tradicao dos con-
ceitos gregos da techné e de poiésis; nem
quanto 4 gua preocupacao pedagigica com
a diferenca implicita nesses conceitos en-
tre a habilidade técnica e a eriacéo produ-
tiva. Em qualquer caso, encontra-se formu-
lada explicitamente em Kant a aceitacéo
do método gocratico como meio de forma-
céo do potencial racional do homem: “Na
formacao da razéo é necessario proceder de
modo socritico” (PA, p. 447). Em nivel de
conteudo, reencontram-se ai as pistas da
diferenciacdo platdnico-socritica entre
techne & poeists, pois, ao falar sobre a arte
de educacao, Kant refere-se i diferenca
entre a arte mecdnica e a judiciosa de edu-
car, colocando a seguinte observacdo: “Tan-
to a origem, quanto ¢ desdobramento des-
ta arte e ou mecénica, isto é, sem plano e
organizado conforme as circunstincias
dadas, ou judicioso” (PA, p. 447), Uma arte
dc educacdo com origem “apenas mecani-
ca” estaria exposta a denvuncia de promo-
ver apenas a imitacio técnica de modelos,
adaptando o educando Aquelas condigdes
que lhe seriam impostas — fosse isso em
nivel institucional, conceptual ou proces-
sual. Uma educacfo assim orientada per-
deria, porém, de vista a tarefa de liberar o
potencial do educando e de abrir-lhe o es-
paco necessario para seu desenvolvimento.

O leitor atusal dessas ponderacgdes kan-
tianas lembrara, de imediato, experiéncias
do cotidiano pedagdégico que correspondem
a esse arsenal “mecénico” denunciado por
Kant. Exemplos como a definicéo de objeti-
vos da aprendizagem, a pesquisa curricular,
calculos quantificadores no caso da avalia-
¢do do processo edueacional, suas determi-
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nacdes burocraticas, entre outros, legiti-
marm-ge aparentementd pelas expectativas
sociceconémicas e pelp cumprimento de
prescricdes legais ané;iogas. Ao processo
educative vé-se assim prescrito o que, na
verdade, deveria resultar enquanto conse-
giiéncia de uma longa gaminhada. Dito de
gutro modo: a dominacic instrumental do
processo sabe, de antemao, no que dele
deveria resultar. A lagica de um curriculo,
por exemplo, esta ;ﬁecessariamente
acoplada a um modelo ideal dos profissio-
nais a serem formados, e ¢ desse modelo
ideal que se deduzem as: exighncias a serem
cumpridas pelo processo. O contendo do
saber e a habilidade técnica finalmente
adquiridos véem-se, na verdade, pressu-
postos, ao invés de se deixarem orientar
pelo esforco pedagégico aberto. Assim, ao
invés de se formar no convivio com o su-
jeito formador, o individuo submete-se &
formacéo, o que vale tamhém guanto ao
aspecto da burocratizacdo do processo
educativo, pois se, por wr lado, tal organi-
zacdo assegura a igualciiade de chancesea
confiabilidade do proceidimento, por outro,
nao permite a experiéncia de irritagdes,
criticas ou transgresséc limitada de regras,
possibilitadores de espagos produtivos de
auto-experimentacio dos educandos, o que
s6 & concebivel ademajis quando existe a
possibilidade de questipnamento do stafus
quo. Qual é o professpr que se permite,
hoje, a liberdade de expior sua propria iden-
tidade intelectual? E (:qua] é o aluno que
procura elaborar, por theio do conflito com
a autoridade objetiva, o seu préprio ponto
de vista? ‘

A reivindicacfo de Kant, segundo a qual
“a arte da educacio 01}1 pedagogia deverd
tornar-se judiciosa, sequiser desdobrar a
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natureza humana no intuito de alcancar
sua determinacho”, aponta para a transfor-
macao desse estado de coisas. Dito de modo
paradoxal: o que Kant fem cm vista é a
idéia de os pals e professores so represen-
tarem bons exemplos ac ndo obrigarem os
educandos a imitd-los, sendo servir-lhes de
parceiros no conflito. Somente assim, se-
gundo Kant, seria possivel liberar aquele
potencial cujo desdobramento viria a abrir
o espacgo imprevisivel que leva ao futuro.
Kant aproxima, aqui, o processo educacio-
nal do experimento, ou seja, de um com-
portamento experimental por parte dos
educandos, cujo resultado nfic se deixa
prefigurar. Exige-se, por isso mesmo, uma
postura de responsahbilidade maior por par-
te dos participantes do processo,

A arte judiciosa da educacdo parece, de
fato, compardvel a um experimento em
direcfio ao futuro, desafiando as pessoas a
assumirem, repetidamente, um novo posi-
cionamento no mesmo processo. Se esse
renovado auto-experimentar-se é um pro-
cesso reflexivo sair-se bem — esta a posicdo
de Kant —, estar-se-a transgredindo os li-
mites de uma razéo meramente instrumen-
tal. Para que isso ocorra, pressupde-se,
portanto, o tomar a sério as perguntas,
posicionande-se de moda responsdvel em re-
lacdo a elas, pressuposicdo esta que s6 se rea-
liza, porém, através do didlogo, ou segja, da
disposicéo de a este entregar-se, o que néo
é de admirar porgue, para Kant, a realiza-
cdo da “determinacio do homem”, como se
sabe, no fundo, é uma tarefa moral.

Nas suas consideracdes pedagdgicas, o
filésofo reflete muito mais acerca de indi-
cacdes concretas quanto ao comportamen-
to dos adultos frente as criancas, importan-
do-se pouce com a elaboracfo de aspectos
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ststemadticos. Com respeito a estes tltimos,
eshoca algumas reivindicacdes apenas,
sem tentar legitimd-las de modo mais rigi-
do. Nido ha, entretanto, dividas de que,
segundo ele, 0 processo pedagdgico tem de
cuidar do potencial humano no sentido de
formar a razao. Ainda assim, no se encon-
tra, por parte de Kant, resposta satisfatéria
quanto ac modo de transformar o estdgio
pré-racional da experiéncia num saber ra-
cional. Em outras palavras, Kant deixa-
nos a sés no que se refere A relacdo entre
glnese da razdo e sua proveniéncia néo
racional. Parece-me que uma resposta a
issoe deveria ser procurada naquele lugar
onde a génese e a validade da razdo podem
ser tematizadas, o que equivale a dizer que
o problema a ser resclvido sé se aclara a
medida que a génese da razio vé-se reco-
nhecida como momento constitutivo desta,
isto é, quando se compreende e aceita que
a razio se alimenta de uma experiéneia
ontolégica precedente.

A fundamentacao dialégico-
filoséfica da razdo iluminista

Frente aos debates acerca da avaliacéo
epistemoldgica da hermenéutica filosdfica,
perde-se cada vez mais de vista que seu
cerne ou, dito de outro modo, seu motivo
origindrio ndo era epistemoldgico, mas
ético-politico, uma afirmacao que vale,
antes de tudo, no caso de H. G. Gadamaer,
cuja critica ao gesto dominador da razdo
instrumental articula-se pelo recurso a
postura ética que move o diglogo socritico.
Este recurso cria, com certeza, consequén-
cias referentes & abordagem epistemologi-
ca. A verdade é que, desde de sua preocupa-
cao com a filosofia grega, o interesse pri-

mordial de Gadamer volta-se a possibilida-
de ou até mesmo a necessidade de as cién-
clas modernas recuperarem 08 aspectos
centrais da ética dialética de Platio, arti-
culada no didlogo socratico. Trata-se, sem
duvida, de uma ética baseada na experién-
cia do didlogo vivo. Visto sob esse dngulo,
pode-se ja adivinhar que se trata, ao fun-
do, da correcio de uma concepgao cientifi-
ca centrada na autonomia do sujeito, isto
¢é, de uma ciéncia fundamentada na reivin-
dicagcéio da dominagdo unilateral de seu
mundo pelo sujeito. Contra essa posicao,
a hermenéutica filoséfica pleiteia em favor
de uma razao que se constitua através do
dialogo, uma tese que subjaz as investiga-
¢oes de Gadamer sobre A ética dialética de
Platdao?

Contra o uso inflaciondrio do conceito
da dialética, que dificulta a compreensao da
abordagem hermenéutica, é aconselhdvel
recuperar-sc aquela conotagdo origindria
mantfesta na expressao literal desse con-
ceito. De fato, o termo dialética indica uma
leitura dupla que se pode compreender
como dois pontos de vista em relacio a uma
mesma coisa. Esse o sentido imediato do
conceito. E elaro que, em linguagem nor-
mal, duas interpretacdes nio podem ser
tematizadas na mesma fala, fato esse que
faz com que cada uma delas traga & tona
apenas uma das perspectivas, sem revelar
o que nela estd sendo encoberto. A leitura
dialética, por sua vez, torna possivel reve-
lar também o lado avesso do que se vé ex-
plicitamente enfocado, tematizandoe, as-
sim, o ndo-tematizavel centro de uma mes-
ma leitura. Vejamos como isso funciona.

O sucesso de uma leitura dialética de-
pende do cumprimento de, pelo mencs,
duas condigfes. Em primeiro lugar, os in-
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térpretes tém dc estar dis;postos a revelar
as razoes legitimadores de sua convicedo,
as quais sc véem expostas a seguir a ava-
liacdo por parte do parceire do didlogo. Se
a legitimacio convencer, poder-se-a falar
de um passo em diregé(i) a verdade, passo
este necessario para unfla articulacéo ple-
na daquela; se, porém; ndo convencer, 0
inicialmente expresso fica sujeito a corre-
cfo. A segunda condigéﬁ; ¢ a de que o saher
verdadeiro néo deve ser considerado en-
quanto algo constante. Supde-se ai, pelo
contrario, uma constituicio continuamen-
te renovada do saber. |

Na época de Platéti), como o observa
Gadamer, “o saher nao|era mais possivel
como pronunciamento sdbio da verdade”,
mas afirmava-se antes “no entendimento
dialogico, isto é, na disposicio infinita de
legitimar e fundamentar o dito” (PdE, p.
239). Ao invés de afirmar uma pretenséio
impensavel de verdade;— tal como aconte-
cia no caso do oréculoédivino que exigia
uma decifracao — o movimento dialégico da
inicio a um tipo de conhecimento cuja ver-
dade constitui-se ela mesma ao longo des-
se movimento, sem estar disponivel, de
antemao, para um dos participantes. Como
se vé, uma tal experiéncia da verdade nao
se deduz da razéo, mas depende da dispo-
sicao de os participantes do didlogo entre-
garem-se ou abrirem-se;z uns aos outros na
sua busca. Disso se pode concluir que a
possibilidade do entepdimento racional
pressupde uma posturaiética dos parceiros
do processo. Sem essa postura, na verda-
de pré-racional, tal caminho em direc¢éo ao
saber verdadeiro ficaria blogueado.

Se tomarmos a sério essas duas condi-
¢oes possibilitadoras do procedimento
dialético, ndo havera ml‘ais como sustentar

a idéia de uma verdade definitiva, pois o
conthecimento assim constituido néio passa
de provisdrio, ou seja, a busca da verdade
processa-se como experiéncia infinita, Nao
nos cabe o poder de definir o que a verda-
dc é. K 0 gesto dominador da razdo instru-
mental vé-se, assim, sacrificado em bene-
ficio de uma busca da verdade, ao longo da
qual os participantes aprendem a dar-se
conta de seu proprio comportamento pra-
tico-ético ou, dito de outra maneira, apren-
dem a assumir a responsabilidade pelo seu
proprio agir. E o conceito grego da “areté”,
que contém em si essa concatenacgdo inti-
ma do saber com o agir responsavel, sen-
do quc nenhum dos dois elementos pode
ser tematizado sem o outro. Que diferen-
ca enorme e relacio a isso marca a com-
preensio moderna da racionalidade instru-
mental!

Nessa, a pergunta pela responsahilida-
de da ciéncia e da tecnologia vé-se discuti-
da, na melhor das hipdteses, como epife-
némeno da aplicacdo da razio.

Nessa concepcio, o processo criador do
saber mantém-ge indiferente &s questdes
éticas; por i8s0, € necessario recorrer 208
motivos basicos da hermenéutica filosofi-
ca, tal como encontrados na ¢tica dialégica
de Platéo, por serem eles que denunciam
essa Indiferenca da razéo instrumental. 56
assim conscguiremos reconguistar o fun-
damento ético da razdo, sem o qual esta
n#o se tornard jamais o que ela mesma
reivindica ser.

Neste meu breve eshogo, em que tento
apenas delinear um projeto de investiga-
¢do, é-me possivel indicar apenas poucas
linhag de argumentacéo, a partir das quais
a critica hermenéutica poderia ser legiti-
mada frente & reducio instrumental do
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conceito iluminista da razéo. Vale mencio-
nar nesse contexto: a) a estrutura do pre-
conceito subjacente & compreensao dela
mesma; b a necessidade de imprimir prio-
ridade & pergunta; ¢} a conscientizacao da
historicidade do praprio saber. Sdo aspee-
tos que me parecem fundamentais para o
debate atual sobre a pedagogia.

Preconceito do iluminismo “que carac-
teriza sua esséneia” {(da pedagogia) e, se-
gundo Gadamer, “o preconceito referente
aos pré-juizos em geral, tal como a
despotencializacio da tradi¢ac”.? De fato,
no debate cientifico estamos habituados a
exigir de nds mesmos e dos outros que fa-
cam julgamentos, sem entregar-se a pre-
conceitos. O que queremos dizer com 18807
Queremos dizer que se deveriam deixar de
lado as expectativas, experiéncias e inte-
resses individuais a fim de orientar nossa
buseca do saber dnica e exclusivamente pela
ldgica objetiva da investigacio, relvindica-
cdo essa gue se manifesta, também, no
conceito da objetividade da pesguisa cien-
tifica. Deveriam ficar fora do jogo os moti-
vos pessoais, impulsionadores da curiosida-
de ou das experiéncias prévias daqueles
que dirigem sua atencio a algo. Mesmo a
delimitacdo do objeto da pesquisa deveria
obedecer a critérios objetivos, nio se dei-
xando influenciar pelos motivos proprios do

" pesquisador.

Entretanto, bastar-nos-ia uma conside-
racido muito simples para mostrar a
invalidez dessa convicgio, pols a propria
determinacdo do assunto a ser investiga-
do obedece a critérios que escapam a uma
sua possivel legitimacéo pelas regras do
procedimento cientifico. As regras néo
constituem o objeto da pesquisa, vendo-se
apenas aplicadas a este. Aquela é, porém,

a pretensio da razéo instrumental .’ Nos-
sas experiéncias subjetivas e nossos pre-
conceitos participam esgencialmente na
formulacio de um problema cientifico, o
que se revela tanto através do caso do con-
flito entre culturas diversas quanto atra-
vés das normas enraizadas numa determi-
nada socializacio dos individuos. Os exemn-
plos poderiam ser facilmente ampliados
para o campo da pesquisa social empirica
ou, por exemplo, para conflitos entre inter-
pretacoes da mesma experiéncia, tomando
como por base perspectivas profissionais
diferentes.

Nio me posso estender nesse assunto,
mas gostaria de apontar um fundamento
comum a todos 08 exemplos mencionados,
a saber, aquele de que ndo podemos renun-
ciar & interferéncia de preconceitos na ge-
racio do saber. Pelo contrdrio, em todos os
cas0s 08 preconceitos representam a con-
digao inevitdavel do questionamento empre-
endido. E s6 através dos preconceitos que
ge apresenta o horizonte especifico da ex-
periéncia prévia, da qual se alimenta nos-
sa curiosidade cientifica. E-nos impossivel
apagd-los sem incorrer no risco de perder
a orientagdo. Dependemos dos preconcei-
tos, que nos abrem a perspectiva a partir

-da qual articulamos as perguntas conveni-

entes. Eles s80 como portas que nos per-
mitem entrar naquele espaco, dentro do
qual o possivel sentido se constitui. Quero
mencionar apenas o principio de falgifica-
cdo, da Légica da Tnvestigacdo de K.
Popper,’ que, embora formulado na pers-
pectiva de um positivismo eritico, trabalha
com a necessidade de afirmar ou revisar os
precennceitos manifestos nas hipdteses
orientadoras da pesquisa. Para a razdo ins-
trumental é insuportdvel a idéia de dar
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prevaléncia as pergunteis frente as respos-
tas. O conceito moderne de racionalidade
legitima-se pelas respostas corretas, e nio
pela pergunta convenigure. E a pergunta
que assume, no entanto, éo papel fundamen-
tal, pois ncla prefigura-se o horizonte das
possiveis respostas. N éq! se podem dar inmi-
meras respostas a umapergunta por este
trazer prescrito em si oileque das respos-
tas passiveis de significacao.

Veltando-nos agora, novamente, ao pro-
cesso pedagigico, torna-se evidente o quio
mais dificil, em uma detorminada situacao,
¢ formular a pergunta adequada, tal como
também o € encontrar resposta que
corresponda & perspectiva do questiona-
mento daquele que a coloca. Isso porque é
a pergunta que abre o:lugar do didlogo,
sendo que sua primazia dd-se, também,
pela funcdo que tem de impulsionar a bus-
ca da resposta, ou seja,ide encaminhar a
pessoa & reflexfo. Se néd; houvesse pergun-
tas, nao seriamos levados a pensar em res-
postas adequadas. Assim, a razdo dialégica
representa bem antes uma arte de pergun-
tar do que um processojde encontrar res-
postas corretas. Por isso mesmo, cabe ao
didlogo socrédtice a funcio modelo.

Resta fazer ainda uma observagio bre-
ve acerca da tese hermdnéutica referente
a historicidade de nosso|saber, tese, alids,
que transparece ja nas consideracbes sobre
a funcdo produtiva dos preconceitos, pois,
como diz Gadamer, “o horizonte do presen-
te ndo se configura sem o passado.
Tampouco existe um horizonte préprio do
presente, quando existem horizontes his-
téricos préprios a serem| conquistados... A
tarefa hermenéutica consiste no desdobra-
mento consciente desta tenséo, aoinvés de
encobri-la por meio de um nivelamento

mgénuo” {H I, p. 311). Nesse trecho, dois
aspectos ganham valor: saber e compreen-
der nao significam a decifracio de um sen-
tido dltimo e auténtice, sendo que a expe-
riéncia do ndo-familiar (trate-se de um tex-
to histérico, trate-se de uma ohservacao
qualguer de um parceiro ne didlogo) sem-
pre vem modificar o horizonte de nossa
experiéncia. N&o se pode instrumentalizar
0 outro sem impedir-se a si mesmo: eu blo-
quearia, assim, a minha prépria aprendi-
zagem. O segundo aspecto diz respeito &
historicidade do eompreender, que s6 se da
através da experiéncia da disténcia impul-
sionadora da compreensédo. Ezsa distancia
néoc pode, por principio, ver-se definitiva-
mente suSpensa sem gue Corramos o risco
de perder a motivacdo em relagio ao saber.
Vale lembrar ainda as nossas experiéncias
pedagdgicas pessoais, que nos ensinaram
gque uma empatia sem distincia, caracte-
rizada pela perda do limite entre o préprio
e o alheio, acaba por sabotar o processo
educacional tal como ocorreria com aque-
la postura que esquecesse o fato de o ou-
tro ser sempre, e inevitavelmente, o outro
de mim mesmao.

Consideracao final

Foi minha decis&o em favor da salvacio
possivel dos principios do iluminismo e &
revelia de sua reducéo instrumental que
me levou a idéia de os reforgar a base de
uma sua ampliacfo através da reflexio
dialogico-filogdfica, ou seja, através da re-
flexdao hermenéutica. Na medida em que a
hermenéutica filosdfica de Gadamer subli-
ntha sua prépria génese na experiéneia da
ética dialética de Platio, ela néo 36 leva de
novo em consideracfo a constituicéo
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dialdgica da razdo, como também chama
atencdo para o seu fundamento ético. O
conceito moderno de racionalidade — esta
a minha tese — nédo pode ser pensado ade-
guadamente sem o recurso aquela postu-
ra ¢tica, manifesta no didlogo. Se a razao
negar essa sua origem dialdgica, estard
negando, afinal, sua prépria pretensfio de
ser razdo. Assim, uma recuperacio do con-
ceito pleno de razao iluminista — isento de
sua reducio instrumental — h4 de gerar
congeqiiéncias também para o debate pe-
dagégico, dando-the as condigies necessd-
rias de alcancar um novo estdgio produzti-
vo. Por iszo, ao discutir hoje sobre a peda-
gogia, torna-se-nos inevitdavel tematizar
nio somente as condigdes instrumentais de
seu procedimento, mas, sobretudo, aque-
las raizes éticas a ela subjacentes, de que
a hermenéutica filosdfica nos lembra.

1
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Notas

O terme juridico equivalente, em alemao. € Mitndi-
gkeif, ou seja, hd, em alemao, uma conotacio com
Mund. que significa boea, direite de falar.

Kant, Werke (Akademie-Ausgabe), Bd. IX, Berlin,
1968, p. 441 cit. PA.

* Ver. guanto a historia da profissaoe da purteira, o

ensaio instrutive de Gernot Bshme: Wissenschaftli-
ches und lebensweltliches Wissen am Beispiel der
Verwissenschaftlichung der Geburtshille {saber cien-
tifico e cotidiano, mostrado pelo exemplo da cientifi-
cacdo da obstetricia}, In: Gernot Biéhme, Alternati-
ven der Wissenschaft, Frankfart 1980, p. 27.

H. G. Gadamer: Platos diaiektische Ethik (A ética
dialétiea de Plaldo), em: H. G, Gadamer, Gesammel-
te Werke v, 5, Tithingen, 1985, p. 3.; cit. PdE.

H. G. Gadamer: Wahrheil und Methade (Verdade e
Método), In: H. G, Gadamer, (Gesammelte Werke v. 1,
Tibingen 1986, p. 275; eil. H 1.

Ver HansCGeorg Flickinger/Wolfzang Neuser: Teoria
de auio-organizacdo - as raizes da inlerpretagio cons-
trutivista do conhecimento; Porto Alegre 1994, p. 34
passim.

Ver sobretudo o capitulo IV desta obra, com o titula
“Falsificabilidade™.
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O olhar que nédo quer ver

Quase todas as pessoas, em determina-
do momente ou fase do viver, realizaram
a contato com o sistema escolar. Mesmo os
individuos a quem foi negada a oportuni-
dade da escolarizacdo sabem da existéncia
da instituicfo escola, aspirada ou renega-
da. No entanto, o seu “funcionamento”, sen
emaranhado, sua “ideologia”, suas finalida-
des permanecem obscuros, inclusive para
profissionais da eduecagéo, também regen-
tes do “coreto” escolar.

Idanir Ecco™

Cada escola é uma unidade de trabalho, gue
estd inserida em um contexto complexo de si-
tuacdes repletas de estratégias pessoais de so-
brevivéncia, contextos RIStOricos e experiéncias
regionais e locais.

Maria de Lourdes Rangel Tura

A obra objeto desta resenha é de Maria
de Lourdes Rangel Tura, professora no
ensino superior, com dedicacio a pesquisa
e 4 docéncia, assessora de escolas de edu-
cacdo bédsica, permite-nos um encontro com
uma escola viva, com diferentes articula-
¢des, espacos, tempos e relacoes, Apresen-
ta a escola numa complexidade instigante/
preocupante, porém, nuin estilo encanta-
dor, envolvente, desvelando um contexto
de contradicoes, sonhos, fracassos, resis-

* Professor na rede publica de ensine, mestrando no Programa de Pés-Graduagéo em Educagio da Universidade

de Passo Fundo.

! Resenha baseada na obra de TURA, Maria de Loudes Rangel. O olhar que néo quer ver: hictérizs da escola.

Petrépolis, Rie de Janeiro: Vozes, 2000. 211p.

CEspago Pedagdg. Paszso Fundo

v.9 n.1 p. 125-127 jul. 2002
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téncias alternativas... e demonstrando,
também, que, neste conjunto de situacdes,
acontece o ensinar/aprender.

O livro divide-se em trés capitulos, que
se subdividem em pequ@enas partes, apre-
sentando os dados da investigaciio e os pro-
cessos de analise e de reconstrucio anali-
tica que o trabalho de éampo engendrou;
possibilita, assim, uma Jeitura agradavel,
cativante e convidativa. A investigacao
apresentada e descrita nesta obra volta-se
para o interior da escola, local onde foi
realizado todo o trabalho.

O lécus investigative é um colégio da
rede ptblica do municipio do Rio de Janei-
ro € o objetivo é inquirii" €COmo se comuni-
cavam no interior de uma escola piiblica as
duas diferentes culturas de maior destaque
no contexto pedagdgico: a dos professores e
a dos alunos, focalizando sua circularidade
e sua interacao (p. 11). |C trabalho foi de-
senvolvido com turmas de quinta a oitava
séries do ensino fundamental, abrangendo
seus pais e professores. Portanto, o objeto
de pesquisa esta bem d(é:terminado e loca-
lizado.

Predominantementé, adota a pesguisa
de campo como centzralidade para a
efetivacdo do trabalho, pois os fatos ¢ os
fendmenos sdo observados tal como ocor-
rem esponmneamente,.i de forma natural,
no local, isto é, na refe]'j'ic'la escola, corres-
pondendo a coleta direta de informagoes.
Fm todos as etapas da investigacdo — na
preparacio da insercio| descrigdo e trans-
crigdo de dados — Tura + desenvolve todo o
procedimento da pesquiza de campo; em-
prega também elementos da pesquisa
etnografica para melhar captar, interpre-
tar e compreender as diferentes manifes-
tacdes da realidade contextual pesquisada.

. .
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Os procedimentos e/ou o uso de técnicas
sao diversos, compreendendo questiongrios
respondidos pelos alunos, entrevistas infor-
mais e semi-estruturadas, trabalhos peda-
gogicos, relatos de experiéncias, observa-
¢ao ¢, logicamente, o registro minucioso
dos dados coletados junto ao universo
pesquisado.

Séo relevantes, em todo o trabalho, as
seguintes etapas: observacio e/ou levanta-
mento de dados, constatacao do problema,
descrigao minuciosa de como ocorre (o pro-
blema constatado) no contexto escolar, sua
analise e interpretacio & luz de um referen-
cial tedrico. Neste particular, faz-se valer de
idéias/teorias de diferentes autores, como por
exemplo: Ezpeleta e Rockwell, Bogdan,
Arroyo, Geertz, Carspecken e Apple, Bakhtin,
McLaren, Bourdieu, Giroux, Montcro, Paulo
Freire, Sacristdn, Popkewitz.

No periodo de observacio a que se tinha
proposto a pesquisadora, inimeras outras
questes/constatagdes foram gurgindo,
possibilitando sempre uma releitura do
cotidiano escolar, local onde se associam e
se confrontam culturas.

E praticamente impossivel ler a apre-
sentacido descritiva dessa pesquisa sem
gentir-se envolvido pelas diferentes situactes
relatadas e interpretadas e o envolvimento
do pesquisador com o objeto pesquisado apa-
rece com certa nitidez (p. 31). Toda a obra
& um relato detalhado da observacho rea-
lizada, que, na afirmacio de Tura, vai ao
encontro de sua proposicao inicial: realizar
uma “descrigio densa” da escola. E, para
realizar este precipuo objetivo, foi além do
registro formal.

Compreende o espaco escolar como um
local privilegiado de circularidade entre
culturas; identifica a cultura docente como



-

L Atevisten U faeco Prddegogion. ™

o~

cultura dominante e caracterizada por si-
nais de preconceite para com a cultura
popular, transparecendo, assim, nos docen-
tes, uma visfo conservadora e tradicional
da educacio escolar, com pouca articulacio
entre o vivido como atividade pedagdgica
e 0 cotidiano dos alunos, bem como uma
visao 1dealizada de escola e de aluno, de
ambiente escolar.

A autora demonstra, descritivamente,
gue 05 elementos citados conjuntamente
deslocam a andlise dos processos de exclu-
sdo e de dominagdo subjacentes as prafi-
cas pedagdgicas. A situacao-problema pon-
tuada propicia discursos ideolégicos e
idealizantes, bem como sua internalizacao
e alirmacao de mitos, como, por exemplo,
o mito da imprescindibilidade dos contet-
dos escolares e da visio salvadora da esco-
la (p. 51-89).

A cultura discente, por sua vez, compor-
ta formas de apropriacéo dos sentidos e dos
significados no contexto escolar, indicando
sinais de submissio & cultura docente, bem
como elementos de integracio grupal,
congtruidos pelos alunos.

O formalismo da organizacio escolar,
seus mitos e ritos objetivam a eonstrucido
de certa homogeneidade de saberes, de pos-
turas, praticas e de sentimentos, de verda-

des e subjetividades, impedindo e/ou ohs-
curecendo o novo, o criativo, o engracado,
o visivel ao olhar qué gquer ver. Em todo o
contexto de dominagao/submissio, desen-
volvem-se formas de resisténcias, aqui, hem
identificadas e descritas pela pesquisadora,
como pequenas infracdes, carctas, piadas,
caricaturas, negacio a participacfo, lenti-
dio na realizacio das tarefas... (p. 111).

Apesar das resisténcias, os alunos ab-
sorvern os padrdes, normas e estilos da
cultura docente, marcando, assim, o fend-
meno da “hibridacdo”, pois a dominacio
cultural docente por simholos e significa-
dos é muito forte.

E mister considerar que existe um ou-
tro curriculo-em-acgéio no interior das esco-
las, impregnado de sentimentos, de sonhos,
sofrimentog e relacdcs interpessoais.

A obra resenhada é uma leitura indis-
pensdvel para a compreensdo do contexto
escolar, diverso e complexo. Propde um
cutro olhar sobre a escola, como um espa-
co social do ensinar/aprender, onde estéo
mdividuos e grupos com sua posicdo social,
sonthos, projetos, decepcbes, angristias,
desesperancas, esperangas... interagindo
constantemente, fundindo-se e confundin-
do-sc na luta pela sobrevivéncia fisica, so-
cial, cultural e emocional.



A formacéo social da mente’

Para melhor entender a obra, é neccs-
sdrio que se conheca um pouco da histéria
do autor ¢ de seu tempp. Lev Semyonovich
Vygotsky nasceu nodia 5 novembro de
1896 em Orsha, no nordeste de Minsk, na
Bielo-Russia, e morreu em 11 de junho de
1934, aos 37 anos de idade, vitima de tu-
berculose. Foi 0 segundo de uma familia de
oito filhos, e seus pais eram membros bem
instruidos de uma comunidade judaica de
Gomel. Embora a familia nao fosse muito
religiosa, Vygotsky receheu uma educacio
judaica tradicional. Viveu num pais que em
sua época passou por grandes transforma-
coes: de um poder czarista, dirigiu-se para
uma revolucio comunista. Sofreu as difi-
culdades do regime autoritdrio de Stalin,
que restringiu liberdades pessoais, algo ja

Tania Mara Zancanaro Pieczkowski™

vivenciado por Vygotsky em tempos ante-
riores, devido & condicdo de familia judia.
Recebeu sua instrucdoe inicial com
professores particulares em tese ambien-
te familiar estimulante: mais tarde fre-
gilentou o Gymnasium em Gomel, onde
em 1913 graduou-se com uma medalha de
ouro, concorrendo a 3% das vagas ofereci-
das ajudeus. Em 1917, apds formar-se em
direito na Universidade de Moscou, com
especializac¢do em Literatura e estudos em
Filosofia, comecou sua pesquisa literaria.
Neste periodo foi criado na Ridssia o Con-
selho dos Comissarios do Povo, presidido
por Lénin.
Lecionou psicologia e literatura numa

“escola de Gomel de 1917 a 1923, periodo em

que ministrou muitas palestras sobre os
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problemas da literatura e da ciéneia. Em
1918, com seu amigo Semyon Dobkin e o
primo David Vygotsky, abriu uma editora
de obras de literatura, que, contudo, devi-
do a uma crise de fornecimento de papel na
Russia, foi fechada pouco tempo depois.

Fm 1920 tomou conhecimento de que
estava tuberculoso apds cuidar do irméio
mais nove que morrera, vitima da mesma
doenca. Em 1922, a Russia viveu um pe-
riodo de centralizacdo do poder. Stalin foi
nomeado secretario-geral do Partido Co-
munista, assumindo o poder em 1924, com
a morte de Lénin. Quando Lénin coman-
dava o Estado, a Rissia vivia um momen-
to de grande efervescéncia cultural e
Vygotsky participava ativamente de cfreulos
literarios, conferéncias, revistas... Com
Stdlin no poder cste movimento foi abor-
tado pela repressic. Nesse mesmo ano,
a participacfo de Vygotsky como conferen-
cista no lf Congresso de Psiconeurologia de
Leningrado marcou gua histéria profissio-
nal. Mudou-se para Moscou indo trabalhar
no Instituto de Psicologia de Moscou.

Um ano depois, comegou a organizar o
Laboratdrio de Psicologia para Criancas
Deficientes, que, em 1929, foi transforma-
do mo Instituto de Estudos das Deficién-
cias. O interesse pela medicina levou-o a
fazer também este curso. Em estudos de
problemas médicos, tais como cegueira con-
génita, afasia e retardamento mental se-
vero, Vygotsky viu a oportunidade de en-
tender ¢s processos mentais humanos e
estabelecer programas de reabilitacdo.
Suas obras, muito densas, tém a marca de
quem sabia ter pouco tempo para registrar
suas descobertag em diferentes dreas do
conhecimento. Muitos de seus manuscri-
tos nunca foram adequadamente editados.
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Durante os freqiientes periodos de doenca,
seus trabalhos cram ditados, resultando
em textos repetitivos, As implicacdes de
sua teoria eram tantas e tdo variadas e o
tempo tdo curto que Vygotsky preacupou-
sc em abrir novas linhas de investigacdo
ao invés de esgotar uma em particular.
De 1936 a 1956 os trabalhos de Vygotsky
deixaram de ser publicados na TURSS por
motivos politicos, sendo suas obras comple-
tas editadas naguele pais somente no pe-
riodo de 1982 a 1984. A edicao da coleta-
nea A formacao social da mente acontecen
no Brasil em 1984, seguida de Pensamen-
fo e linguagem, em 1987, obra esta que deu
destaque ao autor na psicologia america-
na a partir da publicacdo, em 1962,
Quando vemos a crescente influéncia
das obras de Vygotsky nas dreas da psico-
logia e da educacio, podemos sentir o au-
tor bastante proximo, embora tenha vivi-
do num contexto social, politico e cienti-
fico diferente do nosso. Suas contribuicies
530 de cxtrema contemporaneidade, o que
explica o crescente interesse por seu tra-
balho no Ocidente. Seu objetivo foi a ela-
boragdo de uma psicologia de cardter
dialética, coerente com o paradigma mar-
xista. A relevincia do trabalho de Vygotsky
estd no fato de ter contestado, em sua épo-
ca, as posicies de que as funcdes psicoldgi-
cas superiores humanas poderiam ser de-
senvolvidas pelos principios da psicologia
animal, em particular pelos que represen-
tam uma combinacfio mecénica das leis do
tipo estimulo-resposta ou do resultado
unicamente da maturacgio, esperando a
oportunidade de se manifestar. Afirma que
as funcoes psicologicas sio produto da ati-
vidade cerebral, defendendo a associagéo
da psicologia cognitiva experimental com
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a neurologia e a fisiologia. Vygotsky foi o
primeiro a tentar corﬁelacionar a teoria
marxista, considerando gue mudangas his-
toricas na sociedade e na vida material
produzem mudancas nail natureza humana
(consciéncia e comportamento), as ques-
toes psicoldgicas concre“@as. Para Vygotsky,
na tradicdo de Marx e de Engels, o meca-
nismo de mudanca individual ao longo do
desenvolvimento tem origem na sociedade
e na cultura. |

Essa obra retine te)i:tos originalmente
separados; parte delek foi inicialmente
traduzida por Liiria (aluno e colaborador de
Vygotsky), compostos ;lpor manuscritos e
palestras do autor. E composta de duas
partes e oito capitulos e tem o proposito de
caracterizar os aspectos tipicamente huma-
nos do comportamentoje estudar sua for-
macao no processo fde filogénese e
ontogénese. A primeira parte, denomina-
da “Teoria bdsica e dadbs experimentais”,
traz os titulos: “O instfumento e o simbo-
lo no desenvolvimento da crianca; o desen-
volvimento da percepgéo e da atencio”; “O
dominio sobre 2 meméria e o pensamen-
to”; “Internalizacéio das fungcbes psicolégi-
cas superiores e problemas do método.” A
segunda parte intituiad;ﬁ “Implicacdes edu-
cacionais” traz trés capitulos denomina-
dos: “Interacdo entre aprendizado ¢ desen-
volvimento”; “O papel do bringuedo no de-
senvolvimento e “A pré-histéria da ingua-
gem escrita”. 3

Na primeira parte ¢ autor afirma que
as fungoes cognitivas € comunicativas da
linguagem tornam-se albase de uma forma
nova e superior de atividade nas criangas,
distinguindo-as dos animais. Signos e pa-
lavras sfo, para as criéngas, um meio de
contato social com outr?as. pessoas. Experi-
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mentos do autor apontam que a fala da
crianga tem a mesma importancia da acdo
para atingir um objetivo e gue guanto mais
complexa a acdo exigida pela situacio e
menos direta a solugio, maior a importan-
cia da fala. Constata que a relacfo entre o
uso dos instrumentos e a fala influencia
virias funcdes psicoldgicas superiores, par-
ticularmente a percepcfo, as operacdes
sensOrio-motoras e a atencio, e que mesmo
nes estagios mais precoces do desenvolvi-
mento, linguagem e percepcio estdo liga-
das. O funcionamento da atengio, de for-
ma semeclhante ao da percepcéo, dd-se, a
principio, a partir de mecanismos biolégi-
cos inatos, sendo gradualmente submetido
a processos de controle voluntario, funda-
mentados na mediacédo simbdélica. Com re-
lacdio & meméria, faz distincdo entre a
memoria natural — mais elementar, pre-
sente de forma inata no organismo da es-
pécie humana — e a memdria mediada,
que inclui a acdo voluntdria, no sentido
da utilizacdo de elementos mediadores
como auxilio & lembranca de contetdos es-
pecificos. Para o autor, as funcbes psicols-
gicas superiores, também denominadas
“processos mentals superiores”, tipicamen-
te humanas, néo estdo presentes no indi-
viduo desde o seu nascimento. S&o, por um
Jado, apoiadas nas caracteristicas bioldgi-
cag da espécie e, por outro, construidas no
processo histérico- cultural. Entre elas, a
linguagem representa um salto qualitati-
vo no desenvolvimento do ser humane.
Um dos principais conceitos apontados
pelo autor refere-se a mediacéo, represen-
tando o elo intermedidrio numa relacgio.
Vygotsky distingue dois tipos de elemen-
tos mediadores, os instrumentos ¢ 0s sig-
nos, situando-se a sua divergéncia nag di-
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ferentes maneiras com que eles orientam
o comportamento humano; os primeiros,
sido elementos externos ao individuo, cuja
funcio é provocar mudancas nos objetos e
dominio da natureza; og segundos dirigem-
se para o controle de acdes psicoldgicas,
sendo orientados internamente.

Vygotsky considera limitado o métoda
experimental aceito pela psicologia da épo-
ca para o estudo das formas superiores,
especificamente humanas, de comporta-
mento. Defende a abordagem dialética,
encontrando no materialismo histérico e
dialético de Marx e de Engels uma fonte
para sua teoria. A andlise ohjetiva que de-
fende procura mostrar a esséncia dos feno-
menos psicoldgicos ao invés de suas carac-
teristicas perceptiveis.

Nag implicacées educacionais, Vygotsky
discute a relacdo entre aprendizado e de-
senvolvimento. Desafiando concepgdes ted-
ricas da época, enfatiza a importancia dos
processos de aprendizado para o desenvol-
vimento. Através do conceito de Zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), desen-
volveu aspectos centrais de sua teoria: a
transformacio de um processo interpessoal
(social) para intrapessoal. Enfatiza, assim,
a importdncia das trocas, do papel dos
aprendizes mais experientes. Por ZDP, o
autor define “a disténcia entre o nivel de
desenvalvimento real, que se costuma de-
terminar através da solucdo independen-
te de problemas, e o nivel d desenvolvimen-
to potencial, determinado através da solu-
co de problemas sob a orientacédo de um
adulto ou em colahoracéo com companhei-
ros mais capazes” (p. 112). Portanto, os pro-
cessos de desenvolvimento néo coincidem
com os de aprendizado, podendo esses ser-
vir de impulso para aqueles.

Relatos das pesquisas de Vygotsky mos-
tram que o brinquedo cria uma nova zona
de desenvolvimente proximal na crianca,
a criacdo de situaches imagindrias contri-
bui para desenvolver o pensamento abstra-
to. A esséncia do bringuedo é a criaggo de
uma nova relacfo entre o campo do signifi-
cado e o campo da pereepedo visual, ou seja,
entre situacdes no pensamento e situagoes
reais ( p. 137). Significa que, no brinquedo,
a crianca lida com objeto e gignificado, as-
sumindo posicbes que ndo 840 suas na vida
real, influenciando o desenvolvimento.

No dltimo capitulo o autor nos fala da
pré-histéria da linguagem escrita, que, afir-
ma, comeca a se manifestar pelo desenho
como linguagem grafica, cuja base é a lin-
guagem verbal; onde as primeiras repre-
sentacdes infantis lembram conceitos ver-
bais que comunicam aspectos essenciais
dos objetos. O desenvolvimento da lingua-
gem escrita se dd nas criancas pelo deslo-
camento do desenho de coisas para o de-
senho de palavras. A concepcdo do autor
é de que o brinquedo de faz-de-conta, o
desenho e a escrita devem ser vistos como
momentos diferentes no processo de desen-
volvimento da linguagem escrita. Eviden-
cia o principio de que a escrita deve ser
relevante & vida da crianca e nfio ensinada
como uma habilidade motora.

Vygotsky trouxe reflexdes e pesquisa
em psicologia aos gue estavam insatisfei-
tos com 0 impasse entre behavioristas e
inatistas. O autor considera que o desen-
volvimento é um complexo processo
dialético, rejeitando o conceito de desen-
volvimento linear, incorporando em sua
conceituacao tanto alteracdes evolutivas
como mudane¢as revolucionarias. Sua con-
cepcio de desenvolvimento distingue-se
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daquelas propostas por investigadores con-
temporaneos seus, cbmo Thorndike,
Piaget ¢ Koffka, mas analisa o pensamen-
to destes pesquisadores visando enriquecer
seus praprios pontos dei vista.

Vygotsky concorda com Piaget (1896-
1980) — epistemélogo e peicdlogo suico,
pesquisador da cogni¢de humana - quan-
to & importancia do organismo ative, con-
tudo sua visao foi ampli@da pelo seu conhe-
cimento do materialismd clialético, pela sua
concepeio do organismo com alto grau de
plasticidade e do meio a;:mbiente €Omo con-
textos culturais e hiStC')I‘iFOS em transforma-
cdo. Discorda da visdo de Piaget, que desta-
ca estdglos universais de desenvolvimento.

Ao longo da obra, o autor enfatiza a di-
ferenciacao das capaci_&lades adaptativas
dos animais e dos homeﬁs, referentemente

as dimensdes historicamente criadas e cul-
turalmente elaboradas da vida humana,
inexistentes na organizacao social dos ani-
mais.

Sem ddvida, Vygotsky € uma das refe-
réncias tedricas presentes, influenciando
as idéias no mundo contemporineo, prin-
cipalmente nas dreas da psicologia do de-
senvolvimento e da educacio, especialmen-
te no que se refere ao brinquedo, & géne-
se dos conceitos cientificos, & relacdo en-
tre desenvolvimento e aprendizado, entre
pensamento e linguagem; também no que
tange a educacdo de criancas portadoras de
necessidades educacionais especiais, con-
tribuindo imensamente nessa drca, histo-
ricamente relegada a um segundo planc.



Pedagogia do Movimento Sem Terra
escola é mais do que escola

O livro Pedagogia do Movimento Sem
Terra:escola é mais do que escola, de Roseli
Salete Caldart, representa um marco na
histéria da educagdo brasileira e, em espe-
cial, na do Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra. A autora da obra nasceu em
Erexim/RS, é integrante do Coletivo Nacio-
nal de Educacdo do Movimento dos Tra-
balhadores Rurais Sem Terra e da Arti-
culacdo Nacional por uma Educacio Bési-
ca do Campo. Faz parte também da coorde-
nacéo pedagégica dos cursos de formacio de
. educadores do Instituto Técnico de
Capacitacio e Pesquisa da Reforma Agréria.

A obra organiza-se em quatro capitulos,
com subdivistes. Para efeito de anglise, néo
separamos tais capitulos; apresentamos,
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apenas, logo de inicio, alguns dos aspec-
tos que caracterizam cada um, para, em
seguida, apresentar uma leitura mais ge-
ral da obra.

No primeiro capitulo, hd o esforeo da
autora em compreender, voltando o olhar
para o MST e para os sem-terra, o sentido
educativo do MST. Nesse contexto, o sem-
terra do MST é entendido como sujeite que
reflete e organiza mudangas sociais e pro-
fundas, no sentido de produzir, coletiva-
mente, elementos concretos com dimensio
de projeto de humanidade, partindo das
préprias vivéncias.

O segundo capitulo aprofunda e identifi-
ea sinais que nascerm do movimento socio-
cultural nas dindmicas das experiéncias do

' Resenha da obra de Ruseli Salete Caldart. Pedagogic do mouvimenio sem ferra: escola é mais do que escola.
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MST. O processo de ocupia(;ﬁo da escola pelo
MST e a concepgao de eseola representam a
discussao central do terceiro capitulo. Entre
as discussbes deste capitlido estdo presentes:
a) génese e nascimento cia educagio escolar
no MST; b) a escola e a histéria da formacéo
dos sem-terra; ¢) a constituicao de novos
sujeitos (professoras, criancas),

O quarto capftulo, eentrado no concei-
to de pedagogia como teoria e prética da
formacdo humana, discorre sobre o movi-
mento social como suj eii?:o também pedagd-
gico. Cinco pedagogias: sdo destacadas e
analisadas: a da luta social, a da organiza-
¢4o coletiva, a da terra, a da cultura e a da
histoéria. Também é alflalisada a relacido
escola-movimento, assim como os desafios
do MST como sujeito pedagégico.

“Nada comega nem termina: continua”.
O préprio titulo final deste trabalho,
visualizado nas palaviras de concluséo,
explicita a coeréncia da autora durante
todo o texto. A presen}gza da perspectiva
processual, compreendendo histéria como
possibilidade, 4 uma tonstante em sua
obra. No prefdcio da obia, nas palavras de
Miguel G. Arroyo, “este trabalho [...] leva-
nos como educadores a estarmos atentos
aoc movimento da realidade, a praxis, &
experiéncia vivida, 4s acoes e 20s gestos”.

O trabalho de Caldairt, sem divida, nos
possibilita compreendedr o MST para além
de significados simplistas e reducionistas
apontados tanto pela elite dominante quan-
to pelas compreensbes ?de sensgo comum. A
concepgdo de praga a ser exterminada e de
ingdmodo para os gestores publicos apre-
senta-se, na midia, como imagindrio
construido em torno do MST. Como diz
Caldart, precisamos vé-lo como “exemplo
de luta e de organizacdo politica” na busea
e na garantia dos direitos humanos. A lei-
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tura do trabalho de Caldart possibilita-nos
questionar conceitos cristalizados em tor-
no do signiticado de sem-terra, sem (a) ter-
ra, Sem Terra (nome proprio), reconstruin-
do a idéia do que vem a ser sujeito socio-
cultural.

De acordo com Caldart, o MST passa a
ser, para a sociedade atual, simbolo de contes-
tacio, de resisténcia, de luta a favor da maio-
ria desprivilegiada; espago critico-emancipats-
rio-propositivo que se constrdi e reconstréi na
caminhada, na luta didria de homens, mulhe-
res, criangas, jovens, adultos.

O esforeo visto hoje na sociedade capi-
taligta, é para a no-manutencio e consti-
tuicdo de espacos e tempos coletivos. A eli-
te dominante, hegemdnica, segundo Caldart,
estabelece uma luta pela desestabilizacdo/
destruico dos espacos coletivos, visto que
neles reside a possibilidade de superacéio
das mazelas ainda presentes na sociedade.
Dai que a formacédo do sem-terra brasilei-
ro direciona seus esforcos para a constru-
¢do de um novo sujeito sociocultural. Nes-
se sentido, 08 sem-terra passam a ser su-
jeitos sociais & medida que se constituem
como uma coletividade que traz para si (o
que ndo quer dizer esgotd-la em si) a luta
para garantir sua prépria existéncia social
como trabalhadores da terra, enfrentando
aqueles que, nesta sociedade, estdo destru-
indo a possibilidade de existéncia {2000,
p.25),

O MST, portanto, propde uma nova cul-
tura politica ptiblica, ou geja, revela em sua
luta colctiva um projeto de sociedade alter-
nativo e menos opressor, mais humano e
menos desumanizante. Nesse sentido,
ampliamos profundamente o gignificado do
termo culiura.

A autora apresenta trés argumentos que
ddo sustentacéo i opcio de clhar para o
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MST em sua dimenséo sociocultural. A
primeira delas é a realidade do MST e sua
leitura; a segunda, a tradicio tedrica dos
estudos da historia social marxista e, a ter-
ceira, os elementos da teoria pedagégica.
No primeiro argumento, s40 apresenta-
das trés idéias-forca: a) a existéncia da
dimensio cultural no MST; b) o MST no
campo dos valores e dos gestos; ¢) o olhar
para si do prdprio movimento, no que se
refere 4 dimenséo cultural. Além disso, sdo
retomadas concepgdes de cultura, desde a
simbologia e mistica ac imaginario criado
pela inddstria cultural até a comprecnséao
da dimensfo cultural como dimensédo que
faz parte da histéria de construcio da re-
sisténcia no interior do movimento e da for-
macio humana dos sujeitos socioculturais.
Natentativa de compreender e interpre-
tar a histdria e os processos de transforma-
céo social, Caldart buscou em Habsbawn,
Thompson, Rude, Hill, historiadores mar-
xistas, fontes de fundamentacio. Dessa
historiografia marxista, apresentam-se
principios de andlises gue contribuem
como balizas para a interpretacio da tra-
Jetéria da educacéo dentro do MST e que
se constituem como fundamentacio para o
olhar voltado ao movimento. Os principios
estdo assim elencados: a) compreendor a
histéria de baixo para cima; biconsiderar
a experiéncia humana como parte funda-
mental do processo histérico e, portanto,
de qualquer leitura que dele se faca; ¢)
compreender o processo de formagéo dos su-
jeitos sociais também como um proecesso cul-
tural; d) olhar para os movimentos como
lugar onde se desenvolvem processos socio-
culturais com forte dimenséo de projeto,
Retomando as idéias de Thompson,
Caldart explicita no segundo principic de
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andlise a experiéncia humana em si e como
cultura e a histdria com o processo. Em
suas palavras diz:

Se & da vida presente que se desentranham
os planos para o futuro, uma vida que acon-
tece entranhada em movimento social e, no
caso do MST, em uma organizacdo social com
projeto politico, certamente, teva a dimen-
sao de futuro como uma forca muito mais in-
tensa, até porque necesséiria  prépria sobre-
vivéncia deste Movimento {2000, p. 53 ).

No que concerne aos elementos da teo-
ria pedagégica, a autora destaca 2 essén-
cia desta teoria na construcéic permanente
de um processo de humanizacio, conside-
rando, sempre as experiéncias concretas
dos sujeitos socioculturais. A educacéo,
assim, é entendida de forma ampliada.
Segundo a autora, precisamos nos dar con-
ta da relagfo entre educacio € vida produ-
tiva; entre formacao humana e cultura,
entre educacéo e histdria.

Compreender que a educacio nio se
desenvolve apenas na escola, que os pro-
cessos socials e educativos estéo intima-
mente relacionados, que hd outros espagos
e tempos de formacgio humana além da
escola, que a cultura é possibilidade de
construcdo de outros seres-sujeitos sociais
certamente nos ajuda a entender o MST
com putras perspectivas.

O trabalho de pesquisa, como tesc de
doutorado defendida pela autora na Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul,
explicita duas dimensdes caracterizadoras
da formacio dos sem-terra: uma é a per-
cepcao do processo de formacdo dos sem-
terra na histéria do MST,; outra diz respei-
to & observacfo direta da sua experiéncia
de formacio,

A autora apresenta trés grandes mo-
mentos da histéria do MST. O primeiro é
a articulacéo e a organizacio da luta pela



terra; o segundo é o processo de constitui-
cao do MST como uma prganizacéo social
dentro do movimento dg massas; o tercei-
ro é a insercdo do movimento de massas e
da organizacéo social dzb MST na luta por
um novo projeto de desenvolvimento para
o Brasil. A ocupacéo da terra, o acampa-
mento, a organizacdo do assentamento, o
ser do MST ¢ a ocupacio da escola repre-
sentam ag principais vivéncias sociocultu-
rais imprescindiveis no processo de forma-
cao dos sem-terra do MST.

Em sua trajetdria, tendo sua gestacio
por volta de 1979 ¢ 1984, 0o MST passou a
ter uma certiddo em 1984, quando da rea-
lizacdo do Primeiro Encbntro Nacional dos
Trabalhadores Sem Terra, no Parand, de
20 a 22 de janeiro de 1984, em Cascavel.
Das lutas em cada estado (Maranhio,
Bahia, Sao Paulo, Santa Catarina, Parand,
Rio Grande do Sul, entre outros) até a cons-
tituicio do movimento ;'em nivel nacional,
os espacos de resisténcia foram e conti-
nuam sendo os mais diversos possiveis, A
trajetoria do MST é marcada por pressoes
objetivas da situacéio socioecondmica de
trabalhadores do camp@o, por um conjunto
de elementos socioculturais e politicos e por
fatos que desencadearam lutas localizadas,
mas com repercussio dapaz de fazer uma
articulacdo nacional dajluta pela terra.

Alicates, cercas de aérame, lonas pretas,
chapéu vermelho, bandeira vermelha, foi-
ce, cruz, Biblia representam elementos da
simbologia e da mistich que sempre estio
presentes no MST. Esses instrumentos
fazem parte do que poﬁemos chamar “pe-
dagogia do movimento”, uma pedagogia
gue se aprende e se faz na luta social con-
creta. Nesse contexto, 4 pedagogia é enten-
dida como movimentos de construcio co-
letiva e permanente no interior dos espa-
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cos e tempos do MS3T, tendo como ponto de
partida ¢ de chegada as experiéncias socio-
culturais dos sujeitos envolvidos no proces-
s0. Busca-se, agsim, a partir desse proces-
so socrocultural-pedagdgico, a construcgio
de uma outra sociedade, de um outro mun-
do. mais feliz, mais humano.

Esta obra de Caldart insere-sc nos es-
pacos-movimentos de formacédo humana,
Precisa, a nosso ver, ser leitura obrigato-
ria para quem acredita que “outro mundo
ainda é possivel”, afinal, se temos uma
identidade sem terra, a luta € de todos nos.

Em toda a obra, a autora assume uma
postura critico-dialético-emancipatoria dian-
te da sociedade neoliberal, excludente, opres-
sora, onde criancas, adolescentes, jovens,
idosos, homens, mulheres continuam sendo
sufocados, violentados cotidianamente. Pela
leitura da obra, Caldart langa-nos gritos de
alerta: a favor de quem lutamos? Contra
quem lutamos? De que lado estamos?

A escola também, com este trabalho,
passa a assumir novos desafios: como
(rejaprender a aprender com a educacio-
movimento uma nova culiura politica pii-
blica? Como construir novos espacos de for-
macido sociocultural humana numa pers-
pectiva emancipatéria? Como romper com
a estrutura da escola formal, que continua
excluindo, violentando sujeitos?

Com esta obra, certamente, {reJaprende-
mos outros movimentos — movimentos a fa-
vor da dignidade humana, dos desemprega-
dosg, do respeito e da garantia dos direitos
humanos, entre tantos cutros — e passamos
& nos perguntar: qual é o nosso papel, in-
dividual e coletivo, na organizacio social
dos(as) excluidos(as), dos que continuam
sendo silenciados, dos que perderam a ca-
pacidade de sonhar?



Os sete saberes necessarios a
educacao do futuro

Edgar Morin nasceu no dia 8 de julho
de 1921, em Paris. Estudou histdria, socio-
logia, economia e filogsofia. Graduou-se em
Histéria e Geografia e também em
Direito.Foi combatente voluntario na Re-
sisténcia Francesa e tenente das Forcas
Armadas da Franca (1942 - 44) Integrou o
alto escalao da Divisdo Francesa na Alema-
nha (19485), depois liderou o escritério de
propaganda na Diretoria de Informacioc da
Administracio Militar Francesa na Alema-
nha (1946). Atualmente, é ministro da
Cultura do governo francés. Morin é dou-
tor honoris causa por varias universidades:
Perdgia, Palermo, Bruxelas, Genebra,
Federal de Natal (RN), de Jodo Pessoa
(PB), Catdlica de Porto Alegre (RS), Univer-
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sidade Odense (Dinamarca) e Laus honoris
causa do Instituto Piaget, de Lisboa. K tam-
bém Comendador da Ordem das Artes e
Lectras da Reptiblica Francesa. Recebeu a
mais alta comenda do governo espanhol, a
Ordem do Mérito. Foi condecorado pelo
governo portugués com a Gra-Cruz da Or-
dem de Santiago da Espada. Antropdélogo,
filésofo, historiador, é acima de tudo um
pensador livre e polidisciplinar, que mes-
cla as ciéneias humanas com as fisicas e
biolagicas. K a partir dessa perspectiva que
estuda os problemas do homem e do mun-
do contemporineo. Interessa-se pelas ar-
tes em geral, mas o cinema, a musica e a
literatura sdo suas grandes paixoes. Esia
ultima desempenha um papel fundamen-
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tal em sua vida. Sua obra compdoe-ge de
mais de cingiienta livros, traduzidos em
varias linguas, inc]usix}e grego, coreano,
japonés e, recentemente, chinés. Além dos
livros, escreven centenais de artigos, publi-
cados em revistas e jornais do mundo in-
teiro. E diretor emériiizo de pesqguisa do
Centro Nacional da Pesquisa Cientifica e
presidente da Associacio para o Pensamen-
to Complexo. E um dos membros fundado-
res da Academia da Latﬁnidadc, instituicdo
internacional fundada em Paris, em dezem-
bro de 1999, que visa ul:lit‘ o0s povos de lin-
gua latina e tem como isede latino-ameri-
cana a Universidade Céndido Mendes, no
Rio de Janeiro. Critico ferrenho do
paradigma cientifico que rege boa parte do
trabalho académico atual, Morin destaca a
necessidade da reforma do pensamento por
meio da reforma do ensino. A seu ver, re-
formar o pensamento é uma necessidade
social chave, que visa preparar cidadaos
capazes de enfrentar o3 problemas de seu
ternpo. Como pesquisador, nio separa o
objeto do conhecimento de sua prépria
vida. Sua visdo de pengamento complexo
opoe-se ao reducionismo e ao determinis-
mo.

As cegueiras do conhecimento:
o erro e ailusio

No primeiro capitulg da obra, intitulado
“As cegueiras do conhe:cimento: ocerroea
ilusdo”, o autor percorre novos caminhos
quanto & ciéncia e ao saber cientifico, atri-
buindo 4 educacio do futuro (o que, apesar
de tudo, soa como uma proposi¢io extre-
mamente contempdrinea) o papel
desvelador de incorporar ao processo
educativo a ameaca do erro e da ilusdo.
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Nesse sentido, é fundamental que enten-
damos que o conhecimento é um conjunto
de fatores que sdo atribuidos a sociedade e
ao individuo e, principalmente, vinculado
as projecoes de afetividade singular e co-
letivas dos individuos, ou seja, 0 autor cha-
ma atencio para a estreita relacéo esta-
belecida entre intelecto e afeto, mostran-
do as relacoes estabelecidas por ambos, res-
saltando que s&o "indispensdveis” ao com-
portamento racional. Exemplifica, através
dos erros mentais (memdria e self-
deception), os mecanismos de defesa que
vAo sendo incorporados em decorréncia de
relacdes conjunturais e subjetivas, mos-
trando a quantidade de elementos incons-
cientes atrelados ao pensamento; dos erros
intelectuais (resisténcia a novas idéias que
possam entrar em contradicdo com o sis-
tema de idéias com que o individuo se iden-
tifica); dos erros da razéo (racionalidade
corretival, ou seja, a racionalidade deve
estar aberta ao que combate para que néo
se transforme em doutrina, para que nao
se transforme em racionalizacao, viés de
possibilidades criticas e autocriticas.  ne-
cessario intreduzir e desenvolver na edu-
cacdo o estudo das caracteristicas cere-
brais, mentais, culturais dos conhecimen-
tos humanos de seus processos e modali-
dades, das disposicées tanto psiquicas quan-
to culturais que o conduzem ao erro ou a
ilusao. A ciéncia e a educacfio ndo podem
ter como cerne a certeza.

Os principios do conhecimento
pertinentes

E necessdrio que a andlise dos proble-
mas-chave seja vista a partir de sua con-
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textualizacéo, pois conhecer o contexto é
uma necessidade intelectual e vital para o
individuo. Para tanto, € imperativa uma
rcforma paradigmatica do pensamento.
Nessa direc&o a educacdo tem a tarefa de
tornar evidente o contexto, o glohal, a
multidimensionalidade e o complexo.Os
educadores do future deverio estar aten-
tos para o enfrentamento das contradigoes.
A evolucdo cognitiva pressupde contextua-
lizacdo. Impera que estejamos atentos para
relacdo todo-parte e para a relacio de
retroatividade estabelecidada entre os di-
ferentes niveis e esferas do conhecimento.
Assim, a educacao do futuro deverd ser um
mecanismo que promova a inteligéncia
geral, ou seja, a capacidade de resolucédo de
problemas essenciais serd catalisadora da
resolucéo dos problemas complexos, enca-
minhando-se para a identificacdo de ele-
mentos estruturadores de uma falsa
racicnalidade.O processo histérico mostra
que a ciéncia estabeleceu uma fragmenta-
cfo, uma redugfic e uma disjuncéo do co-
nhecimento, o que castra a possibilidade de
operar o vinculo entre as partes e a totali-
dade e deve ser, por meio da educacio do
futuro, substituida e agregada por um
modo de conhecimento capaz de apreender
0s objetos em seu contexto, sua complexi-
dade, seu conjunto, revitalizando as possi-
bilidades de compreensio e reflexio. O
pensamento tecnocrdtico impregnado pela
técnica val diametralmente de encontro ao
humano. A educacgao do futuro deverd ser
a possibilidade da inclusio das relaces
complexas em suas atividades e na
estruturacio e reestruturacfio constante
de sua teoria.
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Ensinar a condigdo humana

Para que possamos ensinar a condicio
humana é estratégico que reconhecamos a
diversidade cultural a tudo o que é huma-
no. Ser humano significa carregar consigo
caracteristicas e contradictes. As dimen-
soes do humano néc séo apenas comple-
mentares, mas, sobretudo, antagénicas. Os
progressos ocorridos ¢ 0 aumento substan-
cial do fluxo de conhecimento precisam ser
unidos na direcdo do humano. As ciéncias
humanas séo, por 8l 86, fragmentadas. A
educacao do futuroe deve se voltar as cién-
clas naturais, colocando em pauta a multi-
dimensionalidade e complexidade, estando
atrelada a arte, & pocsia, a literatura, a fi-
losofia. A condicdio humana deve ser enten-
dida enquanto o objeto central de todo o
processo educativo, reunindo e organizan-
do tais conheclmentos nas diversas esferas
do conhecimento, abandonando a viséo
unilateral e dualista que até entdo o conhe-
cimento cientifico tratou de solidificar,
encaminhando a possibilidade de que a
educacfo possa ser uma andlise das com-
plexidades da humanidade.

Ensinar a identidade terrena

O ensino da identidade terrena baseia-
se no entendimento do destino planetdrio
da humanidade. A educacio do futuro de-
verd atentar para essa outra realidade, até
0 momento n&ao contemplada pelo proces-
so educativo. O problema planetirio é uma
interconexio de crises e de outros proble-
mas contemporineos pertinentes a0s nos-
sos dias. O agravamento da crise instaura-
se a partir do endurecimento e da atrofia
do pensamento, impossibilitando-nos a
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aptidao A contextualizagéo e & globalizacao
dos mesmos. Por meio de uma conscién-
cia da unidade e da diversidade cultural é
gue poderemos estabelécer uma educacio
direcionada a este pensiamento, a essa di-
versidade criadora. A er:a planetdria éaera
dos circuitos planetdrios. O autor, num
breve esboco histérico, mestra-nos como
iniciou o estabelecimento da comunicacgio
entre todas as culturas no século XV1, iden-
tificando como todas as regides do mundo
se tornaram solidarias;ino entanto, nio se
ausenta quanto & denuncia dos paradoxos
e das injusticas aos quais a humanidade foi
submetida e que ainda perduram nos nos-
sos dias. A educacfo precisard indicar a
complexidade na qual est envolta a crise pla-
netdria que marca o legado séeulo XX e o ini-
cio do século XX, alertando para o fato de
que toda a humanidade dompartilha os mes-
mos problemas globais eium futuro comum,
buscando uma cidadanid terrestre global.

Enfrentar as incertezas

O século XX carcteriziou-se pelo momen-
to no qual as ciéncias se depararam com
inimeras zonas de incertezas. Através do
mito do progresso todas as relacies eram
respaldadas pelas certezas advindas das
ciéncias. As incertezas higtéricas (recen-
temente a face do terrorismo nos mostrou
isso) foram sendo confighiradas pelo préprio
processo histérico e pelos fatos histéricos.
E na corroboracéo de cértezas doutrindri-
as, dogmaticas e intoier;;mtes que Se encon-
tram as piores ilusf")es.é As incertezas em
um mundo incerto sfo maximas que devem
ser incorporadas ao ate educative. Um
universo de interacbes precisa ser estabe-
lecido levando em contd a complexidade, o
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acaso, o inesperado, o imprevisto. A edu-
cagdo deverd incluir o ensino das incerte-
Zag que surgiram nas ciéncias naturais e
humanas. £ necessdrio que a educacdo do
futuro ensine os principios que permitam
enfrentar as incertezas do real, do conhe-
cimento e do préprio individuo.

Ensinar a compreenséo

Ensinar a compreensido é construcio
individual e coletiva da consciéncia da ne-
cessidade intersubjetiva de solidariedade.
Ensinar a compreensdoc humana é, na ver-
dade educar apara a aceitagfio comao garan-
tia de solidariedade intelectual ¢ moral.
Essa compreensao dependerd de uma re-
lacao de empatia. Ainda assim, a compre-
ensao sofre com os obstaculos engendrados
no seio da sociedade a partir da incom-
preensao dos imperativos éticos e das dife-
rentes visdes de mundo. E fundamental
que a educacio do futuro entenda que o
etnocentrismo e o sociocentrismo séo ca-
talisadores de xenofobias e racismos e que
é pelos preconceitos, pela auséncia de
autocritica e da capacidade de identificacéo
das estruturas complexas da nossa huma-
nidade que iremos compreender a falibili-
dade do humano. A compreensio necessi-
ta, mais do que nunca, entender a incom-
preensio. Ensinar para a compreensao sig-
nifica a necessidade de adotar critérios
quanto aos processos argumentativos que
possam tolerar ag diferencas planetdriase
culturais dos individuos.

A ética do género humano

A cultura emerge das interactes e
retroacédes da triade individuo, sociedade e



—— Revasia E5prrcn Pedagnimien. ) s ;141

espécie. Segundo o autor, é em meio a cs-
sas relacdes que ira emergir a consciéncia.
A antropoética dependerd da atitude cons-
ciente de trabalhar para a educagao do fu-
ture, ou scja, a compreensao da solidarie-
dade humana, para a humanizacio da hu-
manidade, que sd serd alcancada através da
unidade planetdria na diversidade. A edu-
cacdo devera ensinar a ética do género
humano através da democracia, que é a
retroacéo da liberdade individual e eoleti-
va, sendo produto e co-produtora da socie-
dade. A democracia comporta, intrinseca-
mente, as complexidades que a carcteri-
zam; traz consigo o respeito & diversidade
que se nutre na autonomia de espirito dos
individuos. Entretanto, a dialogica demo-
critica e a propria democracia passam por
um processo de fragmentagéo do diseurso
politico, reduzindo-o a bases Lécnicas e eco-
ndmicas. A educacdo do futuro tem, entre
muitos papéis, o de regenerar a democra-
cla, ensinando a cidadania terrestre na di-
recdo de uma comunidade planetdria orga-
nizada. Assim, o desenvolvimento da hu-

manidade deve compreender o desenvolvi-
mento conjunte das individualidades, das
participacdes comunitdrias e da conscién-
cia de pertencer i espécie humana. A edu-
cacio do futuro deve estar centrada em dois
pressupostos bésicos ético-politicos: estabe-
lecer uma relacido de controle mituo en-
tre a sociedade e os individuos pela demo-
cracia e conceber a humanidade como co-
munidade planetdria. A educacdo deve ser
o elemento norteador da consciéncia e da
cidadania terrena.

Com uma linguagem extremamente
acessivel, Edgar Morin esboga alguns pa-
rametros centrais no que se refere 4 edu-
cacio do futuro. Na verdade, o autor reforca
algumas idéias J4 existentes em outros li-
vros, temas que 830 seguramente encon-
trados na “ética da complexidade”. Relacio-
nar-se com a complexidade é o préprio
entendimento acerca da vida e da educacéo
do future, conduzindo a uma outra manei-
ra de agir, de ser e de pensar o ser e o agir
planetdrio.






