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Apresentacao

No ntimero anterior, a revista Espaco Pedagdgico fez referéncia aos 45 anos que a
Faculdade de Educacdo da Universidade de Passo Fundo estd celebrando neste ano de
2002. Com efeito, em 1957, o0 Consérecio Universitdario Catélico, integrado pela Mitra
Diocesana de Passo Fundo e por varias congregactes religiosas catolicas, implantou a
Faculdade de Filosofia, com os cursos de Filosofia, Pedagogia e Letras Anglo-Germaénicas,
Ainda ndo existia a Faculdade de Educacfio como uma unidade independente, mas o curso
de Pedagogia afirmou-se progressivamente, de sorte que, em 1970, a reestruturacéio da
Faculdade de Filosofia possibilitou a criacgfio, de um lado, dos institutos bédsicos e, de ou-
tro, da préopria Faculdade de Educacfo, Nessa époea, ja existia a Universidade de Passo
Fundo, criada em 1968 pela fusio do mencionado Conséreio Universitario Catélico e da
Sociedade Pro-Universidade de Passo Fundo, que, por meio dessa fusdo, instituiram a
Fundacao Universidade de Passo Fundo (entidade filantrépica, laica e comunitdria).

Dai para frente, 0 potencial inovador da instituicao adquiriu uma dindmica muito
mais saliente. A marca da Faculdade de Educac#o estda mais do que congolidada, seja na
contribuicio prestada & propria Universidade de Passo Fundo, quanto a afirmacio de
seu perfil comunitdrio, regional e de exceléncia académica; seja na elevagdo cultural e
no aperfeicoamento pedagdgico da comunidade externa.

A revista Espago Pedagdgico presta, portanto, uma justa, necessaria e oportuna ho-
menagem a Faculdade de Educacéo pela sua histéria de compromisso académico e social.
Com esse objetivo, incluiu na presente edicio um conjunto de matérias destinadas a rela-
tar {e refletir sobre) as principais realizagoes dessa instituicdo. Para esge fim, solicitou &
Agéncia Experimental de Jornalismo que realizasse uma série de enirevistas com pes-
soas, que, ao longo do tempo, foram sujeitos dos principais projetos da faculdade.

Além dessa secdio comemerativa, encontrara o leitor neste ndmero, ainda, as j4 tra-
dicionais secbes artigos e resenhas, sobre temas pertinentes a atividade pedagogica e
educacional. A qualidade das informacées e dag reflexdes aqui apresentadas pode, por
certo, ser deduzida da leitura acurada das proprias matérias.

Ao leitor, boa leitura.

A Faculdade de Educacio, parabéns pelos 45 anos de existéncia.

Jaime Giolo
Editor
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ENTREVISTAS

HISTORIA E IDENTIDADE DA FAED






Um pensador da educacéo

Padre Elydo Alcides Guareschi

O pedagogo, antes um profissional de educacdo,
hoje estd mais preparado para conhecer a realida-
de da escola e da comunidade.

Introducio

O padre Elydo Alcides Guareschi inicion
a sua histdria na Faculdade de Educaciio da
UPF em 1959, época em que ensinava fi-
losofia. Os anog foram passando, e o pro-
feasor foi diretor da Faculdade de Filoso-
fia e ocupou a Vice-Reitoria Académicae a
Reitoria da Universidade de Passo Fundo.
Nesta entrevista, o “padre Alcides”, como
é chamado, descreve a sua contribuigéo
para a construcéo fisica e ingtitucional da
Faculdade de Educacio da UPF.

Como vocé comecou a lecionar na
UPF?E quando iniciaram os traba-
lhos vinculados & Faed?

Comecei ensinando Lagica e Introducéo
a Filosofia no curso de Filosofia em 1957,
ano da instalacdo da Faculdade de Filoso-

fia. Tive a satisfacfio de conviver com alu-
nos e professores que abragaram o sonho de
congtruir um centro de ensino superior em
Passzo Fundo. Destaco a importancia do cur-
5o de Filosofia na vida da universidade por-
que ensina a pensar. Apesar das dificulda-
des, o curso nunca fol desativado.

Em 1961, fui nomeado diretor da facul-
dade, participando de lista triplice orgamni-
zada pela Congregacgio, como o mais vota-
do. Comecou, assim, a experiéncia de ad-
ministracdo universitdria, que me foi pro-
veitosa, mais tarde, na Reitoria da UPF,
como vice-reitor Académico e reitor.

Na direcio da Faculdade de Filosofia, o
primeiro desatio foi a construcio do prédio-
sede da faculdade, uma vez que as instala-
¢des do colégio Conceicfio, onde haviam
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comecado a funcionar os cursos, tornaram-
se acanhadas com a expansfo do ndmero
de cursos e alunos. Em 1965, foram inau-
gurados os dois primeiros blocos da nova
sede, na rua Teixeira Soares, onde funcio-
na hoje a Faculdade de Medicina,

Mas foi na drea académica que foram
sendo concretizados experiéncias e projetos
inovadores que tiveram grande impacto na
educaciio regional, como foram as licencia-
turas ou 08 cursos experimentais de forma-
¢cdo de professores em regime de férias.

De que maneira se instituiu a Fa-
culdade de Educacio na UPF?

O ano de 1968, no Brasil, ficou conheci-
do como 0 ano da “Reforma Universitaria”,
decorrente da lei n® 55 401/68. Por forga
dessa lel, a Faculdade de Filosofia foi
desmembrada em varias “provincias”, sur-
gindo a Faculdade de Educacio e 0s novos
institutos basicos: o Instituto de Filosofia
e Ciéncias Humanas, o Instituto de Cién-
cias Bioldgicas e o Instituto de Ciéncias
Exatas e Geociéneias. Os cursos da Facul-
dade de Filosofia foram distribuidos entre
os institutos, permanecendo na Faculdade
de Educacao o curso de Pedagogia e a for-
macdo pedagdgica de todos os cursoes de
licenciatura, isto é, de formacéo de profes-
sores. Nesse contexto de implantacéo da
“Reforma Universitaria”, a Faculdade de
Educacdo foi instalada pela portaria n® 06/
70 da Reitoria.

Na sua opiniio, quais foram as
maiores conquistas da Faed nesses
45 anos?

Nessa histéria houve o periodo origina-
rioc da Faculdade de Filosofia. Durante esse
periodo e a partir de 1970, no perfodo da

Faculdade de Educagéo, considero que as
conquigtas resultaram basicamente do es-
pirito inovador e do engajamento dos pro-
fessores na solucéo dos problemas e entra-
ves da educacio regional. Dessa abertura
a realidade social surgiram experiéncias
inovadoras como conquistas. Destaco as
principais, em ordem cronolégica:

a) as licenciaturas de 1° ciclo de Ciéncias
Naturais, Estudos Sociais ¢ Letras
{de curta duracao), criadas para aten-
der & necessidade de formacéo de
professores para 08 cursos ginasiais,
em rapida expansdo no estado na
década de 1960. Esses cursos tiveram
o apoio financeiro da Fundacéo Ford.
Atendida a necessidade, foram desa-
tivados ou transformados em licen-
ciaturas plenas;

b} os cursos intensivos e parcelados, de
férias, destinados & qualificacdo de
professores em servigo nas escolas do
imnterior. Em face da necessidade, séio
mantidos até hgje;

¢) os cursos de Artes Priticas de curta
duracdo, voltados 4 formacédo de pro-
fessores para os “gindsios” orientados
para trabalho e, mais tarde, na im-
plantacaoc da reforma do ensino de 1°
e 22 graus, para as unidades moveis
de iniciag¢do ao trabalho (Umit);

d) o0 Centro Regional de Educacao, que
se tornou um laboratdrio de idéias
renovadoras e de assessoramento as
escolas e 4s redes municipais de en-
sino. Exemplos foram os projetos
Casca e Palmeira das Missbes;

e) 0s semingrios regionais de educacéo,
uma metodologia adotada pela facul-
dade visando & melhoria do ensino.
Os semindrios ofereceram também
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contribuicdes nos niveis federal, es-
tadual e municipal. A tese da muni-
cipalizagdo do ensino esteve sempre
presente nNesses seminarios;
f) a reformulacac do curso de Pedago-
gia, a partir dos levantamentos da
realidade e da execucio de experién-
clag pioneiras, como a “Série Idéias”,
de apoio as escolas do meio rural.
Esges estudos e experiéncias levaram
a ecriacdo no curso de Pedagogia da
habilitagéio professor das séries ini-
ciais da escolarizacgio;
a implantacfo dos “centros de exten-
sfo universitaria” em cidades-pdlo da
regido, gue passaram a oferecer cur-
sos de licenciatura e se tornaram o
embrifo dos atuais campi univei sitd-
rios mantidos pela UPF;

h) a contribuicéo & politica ¢ ao desen-
volvimento do sistema estadual de
ensino através da presenca no Con-
selho Estadual de Educacéio e do
apoio & criacfo dos Conselhos Muni-
cipais de Ensino,

Espero que a Faed continue impulsio-
nando o pensamento e a agio educacional
mediante a busca da exceléncia académi-
ca, do engajamento dos professores e es-
tudantes na realidade social e da abertura
as mudancas da nova civilizacfo que se
anuncia, sem perder os principios e valo-
res bdsicos que inspiraram o projeto da
faculdade.

—

g

A Faed esta investindo na especiali-
zacio e em mestrado. Quais e como
sdo desenvolvidos esses cursos?

Uma conquista importante foi a autori-
zagdo legal para a formacdo, em nivel de
pés-graduacio latu sensu, dos especialistas

da Orientacdo Educacional e da Supervisao
Escolar. O plano elaborado pela Faculda-
de de Educacéo teve a aprovacao do Con-
gelho Federal de Educagdo. Os concluintes
passaram a ohter o registro profissional
com base na qualificacéio dos professores da
faculdade e do sistema de ensgino.

Come vocé vé os alunos da Faed?

A partir da proveniéneia, distingo varios

tipos de alunos:

a) alunos egressos das escolas do ensi-
no médio que ingressaram na univer-
sidade através do concurso vestibu-
lar;

b) professores em servico, sem a devi-
da titulagfo, gue buscam a universi-
dade para sua qualificacdo e valoriza-
¢fo, particularmente através de cur-
sos especiais, como foram os cursos
de férias;

c} diplomados que voltam & universida-
de interessados na atualizag¢do na li-
nha da educacac permanente;

d) interessados na realizacio de estudos
de mestrado e doutorado, em ntime-
ro ainda reduzido.

Os estudantes da educaciio saem
preparados para o mercado de tra-
balho?

Vejo acontecer uina mudanca. A refor-
mulacdo curricular estd abrindo novos ca-
minhos e oportunidades para diplomados
em pedagogia. O pedagogo, antes um pro-
fissional de educacdo, hoje estd mais pre-
parado para conhecer a realidade da esco-
la e da comunidade. Através da pedagogia
social e empresarial, abrem-se novos espa-
¢os para a sua atuacfio nos municipios e nas
eImpresas.



O principio da Faed

Padre Elli Benincd

O perfil do profissional se constréi no confronto dialético
entre o trabalho do profissional e o seu objeto de traba-
tho, o educando,

Introducao

O padre Elli Beninca é quase um
patriménio da Faculdade de Educagao da
UPF. Trabalhando na unidade desde o0 seu
inicio, em 1966, o padre-professor lecionou
e dirigiu a Faed. Agora voa alto e pensa em
Nnovos projetos.

Como iniciou a Faculdade de Edu-
cacio? Em que voeé participou?

Cheguei a Pasao Fundo no més de ja-
neiro de 1966 com indicacéo para o magis-
tério na Faculdade de Filosofia, na discipli-
na de Introducaoe & Filosofia, O vestibular
daquele ano oferecia vagas para os cursos
de Pedagogia e Filosofia. Minha primeira
experiéncia vinculou-se & preparacéo dos
candidatos para o vestibular. A Pedagogia
e a Filosofia eram os unicos cursoes de gra-
duacio oferecidos pela faculdade. No més
de julho do mesmo ano, houve um segun-
do vestibular para candidatos as licencia-

turas de 12 ciclo, também designadas de
“ecurta duracio”, Eram as licenciaturas de
Estudos Sociais, Letras e Ciéncias Natu-
rais. Esse foi o patrimoénio académico que
a antiga Faculdade de Filosofia deixou como
heranea para a Universidade de Passo
Fundo desde 1968.

Com a Reforma Universitaria, a Facul-
dade de Filosofia deu origem aos Institutos
de Filosofia e Ciéncias Humanas (IFCH)
{Estudos Sociais, Filosofia e Letras), Insti-
tuto de Ciéneias Bioldgicas (ICB) (disciplinas
de Biologia e curso de Ciéneias Naturais) e
Instituto de Ciéncias Exatas e Geociéncias
(feeg). A Faculdade de Educagio concentrou
toda a formacéo pedagdgica no curso de
Pedagogia. Os diretores das quatro unida-
des tiveram a missio de implantar a refor-
ma com a departamentalizaciio das discipli-
nas ¢ a administragiio dos cursos vincula-
dos a respectiva unidade. Os diretores eram

{_ Espago Pedagdg.
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padre Aleides Guareschi ~ Faed; professor
Luis Eurico Spalding — Iceg; professor Jozé
Carlos Morais — ICB, e cu (Elli Beninca) -
IFCH. A partir de 1974, passei a assumir a
direciio da Faed até 1985,

Quais foram as principais conquistas
obtidas ac longo da historia da Faed?

Vidrios projetos educacionais vinham
sendo gestados na antiga Faculdade de Fi-
losofia, vinculados & formacéo de professo-
res. A expansio e a afirmacfo da Faed de-
ram-se apds a criagio da UPF. O status de
universidade facilitou muito o encaminha-
mento e a aprovacdo dos projetos de Licen-
ciaturas em Regime Especial de Férias, do
Centro Regional de Educacao, os projetos
Umit, Casca, Palmeira das Missdes, entre
tantos outrog. A expanséo da UPF na dé-
cada de 1970 teve na Faed sua maior ex-
pressdo. E bom recordar também que os
fatores externos, como a modernizacio da
agricultura na regifio, o crescimento da
rede hospitalar e das redes municipais e
estadual de ensino, favoreceram o cresci-
mento da Faed. A formacio de professores
foi o eixo central de todo esse processo de
desenvolvimento pedagdgico e académico.

A Faed esta investindo em especia-
lizacdes e mestrado. Quais e como
sao0 desenvolvidos esses cursos?

Og cursos de especializacio emergem
das necessidades dos profissionais da edu-
cacio. Trata-se de aprofundamento de ni-
cleos de conhecimentos especificos para
responder a realidades especificas. O
engajamento do profissional em determi-
nada atividade pedagdgica obriga-o a am-
pliar informactes que o curso de gradua-
¢&o oportunizou de forma genérica. A Faed

deve estar sempre atenta s circunstincias
externas da instituiciio para ajudar os pro-
fissionais a buscarem respostas para as
suas dificuldades. Quanto ao mestrado,
trata-se de uma exigéneia institucional.
Nzo ha comeo qualificar conhecimentos sem
a pesquisa e sem investigacdo. O mestrado
tem a funcéo de possibilitar a pesquisa no
interior da faculdade, criando condigdes
para a egpecializacdo.

Quem siao os alunos de educacio da
Universidade de Passo Fundo?

Os alunos da Faculdade de Educacao
séo diferentes dos demais alunos da univer-
sidade. A proposta pedagogica da faculda-
de propde um perfil de profissional diferen-
ciado dos demais. Quem define o perfil do
profissional ndo é a lei nem o curriculo do
curso, 08 quais estio em fungdo do objeto
de trabalho. O profissional da educacéo vai
trabalhar com o ser humano. Da relacéo
do professor com o educando nasce o per-
fil profissional. E muito diferente trabalhar
com metais, com a terra, laboratdrios e
construcdes e trabalhar com uma crianca.
No casgo da construcfio, arquiteto e enge-
nheiro podem decidir sobre a obra. Na edu-
cacio da crianga, o professor é um inter-
veniente na vida dela, juntamente com tan-
tos outros, como os pais, colegas e as con-
di¢des sociais. A fragilidade do ser huma-
no, em especial da crianca, requer do pro-
fessor uma sensibilidade muite maior. O
professor nao s6 deve aprender a trabalhar
com a crianca, mas, acima de tudo, trans-
formar-se a si mesmo no sentido de cons-
truir atitudes condizentes com a relagdo
pedagégica que estabelece com o educan-
do. O perfil do profissional se constréi no
confronto dialético entre o trabalho do pro-
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fissional e o seu ohjeto de trabalho, o edu-
cando.

Como os estudantes de educacio
sio preparados para o mercado de
trabalho?

O estudante de educacfo necessita domi-
nar um micleo de conhecimentos béasicos que
lhe possibilite e lhe permita compreender
o objeto de estudos e trabaiho, a crianca.
Precisa, também, incorporar atitudes e com-
portamentos adequados aos principios filo-
séfico-pedagdgico-metodolégicos por ele as-
sumidos ou em processo de compreensio.
A faculdade, nesse sentido, € 0 espaco pri-
vilegiado para o estudante confrontar as
informacoes tedricas recebidas em sala de
aula com as praticas adquiridas na expe-
riéncia cotidiana. A reflexdo tedrica sobre
a pratica, lida e compreendida pelo proprio
estudante, ird possibilitar-lhe construir uma
sabedoria pedagdgica, instrumento princi-
pal no trabalho pedagégico.

Quais sao os novos projetos que
serio executados pela Faculdade de
Educacéao da UPF?

Poderiamos definir duas linhas de acfio
da faculdade. Em primeiro lugar, as provo-
cagbes que tém contexto social externo.
Entre as preocupagcies do momento presen-
te, surge a construcio de uma pedagogia
para os idosos, 0s guais se apresentam
como um segmento importante da nova
sociedade, que estd a reclamar uma refle-
xéo pedagdgica mais robusta para o novo
mundo, que Ja n&o apenas ge anuncia, mas
que ge tornou realidade. A questio que se
propde é a seguinte: serd a sociedade que
conduzira o ser humano, ou caberd ao ser
humano conduzir a sociedade por ele cons-

truida? Uma segunda linha de preocupa-
coes provém do interior da faculdade. O
avance na compreensio do munde gera
possivel se houver um avanco na constru-
cio de conhecimentos pedagégicos. Para
que isso aconteca, faz-se necessdrio avan-
car na pesquisa pedagdgica. A construgéio
de um curso de doutorado torna-sc exigén-
cia basica para a evolugdo da investigacfo
pedagogica.

Fale sobre a sua experiéncia na
Faed.

A faculdade foi para mim um espago de
aprendizagem de extrema riqueza. A expe-
riéncia de magistério me ensinou que as
condicdes pessoais de trabalho podem ser
transformadas por opgdes pessoais do sujei-
to. A universidade nunca esteve nos meus
sonhos e projetos de vida ao longo do perio-
do de minha formacdo nos cursos de Filo-
sofia e Teologia. Quando fin1 designado para
a Faculdade de Filosofia, tive de realizar um
processo opcional profundo do meu ser. A
partir do momento em que consegui perce-
ber que podia optar pela educacio, dei-me
conta de que nao era dificil engajar-me no
projeto da formacao pedagdgica.

Sempre acreditei que o trabalho peda-
gbgico de grupo é melhor do que o indivi-
dual. No grupo pode-se pensar e decidir
com menor probabilidade de erro, com a
vantagem de ter a melhor forma de prepa-
rar pessoas para a continuidade do traba-
Tho. A autoformacgo, produto da reflexido
a partir da prdtica pessoal de trabalho,
apoiada na formac#o tedrica e académica,
foi a melhor maneira que encontrei para
sobreviver como professor e educador. Foi
nessa perspectiva que, durante o periodo
de direcdo, consegui, de forma coletiva,
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censtruir o primetiro Plano de Capacitacido
Docente para a Faculdade de Educacio, o
qual me permitiu realizar na PUC/SP o
mestrado e agora estar concluindo o dou-
torado. '

Por fim, gostaria, de agora em dian-
te, de preparar-me para sair da universi-
dade. O desafio que eu tenho é o de criar
condictes psicologicas e ambientais para
fazer uma transicéo normal entre a univer-
sidade, como espaco de trabalho e de rela-
gbes humanas, e o novo mundo que neces-
sariamente deverei construir.
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As voltas de

Introducao

Eldon Henrique Miihl é professor da Fa-
culdade de Educacéao da UPF. Iniciou na
Faed em 1978, quando foi contratado como
funciondrio e professor das disciplinas de
Introdugio 4 Filosofia e Metodologia Cienti-
fica dos cursos de hicenciatura. Em 1979, fez
mestrado em Educacdo na Universidade
Estadual de Campinas. Ao retornar & Faed,
em 1981, ampliou as atividades de docéncia
e integrou o grupo de professores que
implementaram a instalacdo do novo curri-
culo do curso de Pedagogia, do qual foi coor-
denador. O professor Eldon também coorde-
nou 0 CRE de 1983 a 1986 ¢ de 1990 a 1993.
Foi diretor da unidade de 1986 a 1990,
retornou a coordenaco em 2001, permane-
cendo no eargo. Qutro feito de Eldon Miihl é
a participacdo na implantacfio da estrutura
muiticampi da UPF. Mas deixemos que ele
mesmo conte suas facanhas de educador,

Como foi a sua participacio no inicio
da Faculdade de Educacio da UPF?

Além da atuagio como professor do cur-
s0, desenvolvi atividades de supervisio em

um educador

Eldon Henrigue Miihl

projetos subsidiados pelo Ministério de Edu-
cacdo através da Secretaria do Ensino Fun-
damental. Posteriormente, participei da ela-
boragéo e revisdo do material “Série Idéias” e
de diversos projetos de extensio desenvolvi-
dos pelo Centro Regional de Educacéo, sem-
pre destinados a formacéo de professores emn
exercicio. Participei da implantacio da estru-
tura multicampi da UPF, com a estrituracéio
inicial dos centros de extenséo universitaria
em Palmeira das Missdes, Soledade e Lagoa
Vermelha, cabendo & Faed o papel de ofere-
cer 08 primeiros cursos de extensdo e de for-
mar um quadro de professores em nivel de
pos-graduacio em cada sede dos futuros campi.
Fui coordenador do curso de Pedagogia e res-
ponsdvel pela elaboragao final do processo de
reconthecimento do curse de Educacéio Infan-
til. Integrei 0 Conselho de Ensing, Pesquisa e
Extensio, atual Consun, o Conselho Univer-
sitario e 0 Conselho Municpal de Educacdo por
indicacfio da UPF. Ultimamente, tenho parti-
cipado do processo de revisdo dos estatutos e
dos regimentos da instituicio e do programas
dos cursos de graduacio e pés-graduacio.

( Espaco Pedagég. Passo Fundo
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Quais foram as principais conquis-
tas obtidas ao longo da histéria da
Faed? '

Acredito que as majores conquistas da
Faed sejam o compromisso com a forma-
¢do de professores e o avanco obtido no
setor do ensino nesta regifio de influéncia
da Universidade de Passo Fundo. A Faed
é a unidade da universidade que mais in-
tensamente procurou concretizar a natu-
reza comunitdria e regional da UPF, man-
tendo sempre um intenso envolvimento
com os prohlemas e desafios regionais. Sem
deixar de estabelecer contatos com outros
contextos e com o processo do desenvolvi-
mento cientifico e tecnolégico mundial, a
Faed priorizou sempre o desenvolvimento
de conhecimentos e de ac¢fes voltados as
necessidades e aos interesses locais. Cabe
destacar que parte da luta de professores
e alunas pela consolidacgo da UPF ainda é
pouco conhecida. Qs depoimentos e os re-
gistros que existem sio, em sua grande
maioria, registros de alguns dirigentes, que
nem serpre revelam nuangas marcantes
do processo havido. Nesse sentido, quero
registrar alguns fatos da década de 1980,
que, segundo a avaliacgo de alguns profes-
sores, fol considerada uma “década perdi-
da” e de pouco crescimento institucional.
No entanto, foi nessa década, especialmen-
te a partir de 1984, que ocorreram algumas
das mais importantes manifestagdes em
prol da transformacéo qualitativa da UPF
¢ foram gestados importantes projetos que
teriam influéncia decigiva no direciona-
mento da UPF e da Faed nos anos subse-
gtientes. Destaco os movimentos de luta de
1986 e 1987 pela democratizaciio institucio-
nal e pela maior transparéncia administra-
tiva, promovidos por estudantes e profes-

sores. Tais lutas forgaram mudancas na es-
trutura institucional e langaram as primei-
ras idéias de uma administracio mais de-
mocratica e transparente por parte da Rei-
toria ¢ do Conselho Diretor. Qutro projeto
importante desse periodo foi a claboracio
do primeiro Plano de Capacitagéio Docen-
te, que definiu a politica de investimento
em recurses humanos e o estabelecimen-
to das metas para a criacdo dos futuros
cursos de mestrado e para o desenvolvi-
mento da pesquisa institucional. Se hoje
temos um quadro docente relativamente
bem qualificado em algumas areas da UPF,
deve-se ao fato de ter-se iniciado naquela
época a luta a favor de win programa de
qualificacdo docente e por uma politica
mais transparente na selecfio dos docentes.

ATFaed esta investindo em especia-
lizacoes e mestrados. Quais e como
s&o desenvolvidos esses cursos?

O projeto inicial do Programa de Pdés-
Graduacéo da Faed foi criado em 1984,
embora jd tivesse desenvolvido cursos de
especializacdo em periodos anteriores.
Com o apoio de outras unidades, como
IFCH, Iceg e Instituto de Artes, a Faed
investiu durante cerca de 12 anos na for-
macao do seu corpo docente e na estrutu-
racdo da pesquisa, pois esses dois aspectos
sfio essenciais para a instalacao do
mestrado e para se obter o credenciamen-
to da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes). O pro-
jeto de mestrado em Educacéo foi encami-
nhado & Capes em 1997, e em agosto da-
quele ano teve inicio a primeira turma.
Nesse periodo inicial, a preocupacéao da
Faed estd voltada a consolidacdo do curso
e & ampliagéo e qualificagiio do seu quadro
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docente. Para tanto, estdo sendo consoli-
dados os grupos de pesquisa, ampliadas as
publicagbes, estabelecidos convénios e de-
senvolvidos projetos de cooperacéo nacio-
nal e internacional. O préximo passo serd
a criacéo do doutorado em Educacéo, con-
siderando a grande demanda existente e as
exigéncias da prépria Capes de que as uni-
versidades tenham programas completos
de pis-graduacio. A modalidade do curso
é ainda presencial, mas, em breve, espera-
mos estar trabalhando com programas de
educacio a disténcia. As primeiras inicia-
tivas nesse sentido estio sendo programa-
das através de cursos de extensio e de es-
pecializacao.

Quem sio os alunos de educacao da
Universidade de Passo Fundo?

Os alunos dos cursos da Faculdade de
Educacéio apresentam, em geral, um per-
fil sociocultural mareado por uma forma-
¢ao influenciada fortemente pelo cristiams-
mo e pela tradico do homem branco eu-
ropeu. Provenientes de pequenas cidades,
herdeiros de imigrantes, mantém a concep-
¢ao de mundo centrado na idéia de uma
escatologia que terminard na redencio fi-
nal da humanidade. Essas idéias sdo
traduzidas, em termos de educacio, em
sua visdo redentora ou salvacionista sobre
o papel do professor. Trazem uma forte
marca de uma educacéo repressora, apre-
sentando inseguranca e alguma dificulda-
de em se relacionar com os colegas. Suas
histdrias de vida revelam, em geral, gran-
des dificuldades no processo de formacao,
motivadasg, especialmente, por razées de
ordem financeira. Mas trazem, por outro
Iado, uma marca importante: tém muita
clareza quanto o seu futuro profissional e

manifestam muita conviccdo quanto & im-
portincia social do curso que escolheram.
S:ao pessoas que efetivamente querem es-
tudar para serem profissionais engajados,
competentes, socialmente responséveis.

Como os estudantes de educaciao
sfio preparados para o mercado de
trabalho?

O mercado, embora importante, nio é
o principal foco do ensino desenvelvido na
educa¢io. A preocupacfo maior na forma-
¢do do professor volta-se ao problema da
necessidade social. Queremos um aluno
que pense em seus empreendimentos pro-
fissionais em vista das necessidades sociaig
e humanas. Precisamos de pesscas que
saiva-n desenvolver empreendimentos que
tragam beneficios & sociedade e que aju-
dem a superar os dificeis problemas que a
educagdo brasileira apresenta. Isso néo
dispensa a formacéo do nesso alunoe para o
mercado de trabalho existente. Nesse as-
pecto, além da preparacio para atuar em
escolas, em creches, no atendimento de
alunos com dificuldades especiais, no asses-
gsoramento de drgaos:de ensino, na educa-
cdo de jovens e adultos, em entidades so-
ciais, nosso aluno poede buscar formacio
para atuar em empresas e em entidades e
na organizacdo de entidades e eventos que
envolvam a educacgio. Para tanto, ja esta-
mos oferecendo curso-de especializagdo em
Pedagogia Empresarial.

Quais sao o0s novos projetos que
serio executados pela Faculdade de
Educacio da UPF?

Um dos principais projetos da Faed é a
consolidacdo do mestrado e a criagdo do
doutorado em Educagdo. Continuaremos a
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desenvolver programas de cursos de gra-
duacio em regime especial, buscando aten-
der & necessidade de titulacdo de professo-
res das diferentes redes de ensino. Acredi-
tamos que poderemos promover urm gran-
de crescimento do curso de Confecgiio Téx-
til, especialmente no momento em que lhe
forem oferecidas instalac¢tes adequadas
para desenvolver suas atividades de ensi-
no, pesquisa e extensio, Essa drea apresen-
ta um grande potencial, que pretendemos
desenvolver intensamente nos préximos
anos. Estamos comecando a estudar outras
alternativas de cursos de graduacio; de
cursos de extensao e especializacio deve-

rao surgir em breve, procurando atender
a novas demandas. Precisamos melhorar
também nossa infra-estrutura com a cria-
cio de novos ambientes e novas salas de
ensino e aprendizagem. Ampliar e qualifi-
car as pesquisas em desenvolvimento para
oferecer dados e conhecimentos cada vez
mais confidveis & populacdo regional é um
outro desafio. No mesmo plano, pensamos
0 desenvolvimento das atividades de exten-
sfo pelo crescimento gquantitativo e quali-
tativo do trabalho do Centro Regional de
Educacio, para atender com mais compe-
téncias suas demandas. Estamos sempre
abertos e atentos aos novos desafios.



Um dialogo pedagégico

Rosa Kalil

Tem sido uma experiéncia maravilhosa poder descobrir
que ¢ aguisicio do conhecimento ndo é um fendmeno li-
near, rigido e unidirecional. Ao contrdrio, a edicacdo nes-
ta faculdade envolve uma complexidade inerente ao pro-
cesso de ensinar e aprender, que tem no reciprocidade
entre alunos, professores ¢ comunidade a sua forca maior.

Introducao

Roga Kalil ingressou na Universidade de
Passo Fundo como docente e pesquisadora
em 1983, quando, em fase de conclusao do
curso de mestrado em Engenharia, foi con-
vidada para ministrar a disciplina de Habi-
tacfio no antigo curso de Economia Domés-
tica, que formava professores para as disci-
plinas técnicas no ensino de 1° e 2° graus.
Posteriormente, o curso deu origem ao atual
curso de Tecnologia em Confeccdo Téxtil, na
drea de educacfo profissional. Depois de
atuar como reitor Administrative, Rosa Ma-
ria Locatelli Kalil retorna &s suas origens de
professora e pesquisadora da UPF. Nesta
entrevista sobre o inicio da Faed e suas prin-
cipais realizacbes, Rosa Kalil fala de educa-
¢do, de alunos e dos cursos da Faed.

Como iniciou a Faculdade de Edu-
cacio da UPF?

A Faculdade de Educacéo iniciou na
década de 1950, no antigo Conséreio Uni-
versitario Catélico, que criou os cursos de
licenciatura em Filosofia, Pedagogia e Le-
tras. Em 1968, foi criada a Universidade de
Passo Fundo, congregando os cursos de
licenciatura com os cursos da Sociedade
Pré-Universidade, Direito, Economia,
Odontologia, Agronomia e Artes. Com a
Reforma Universitdria, os cursos de licen-
ciatura foram deslocados para o Instituto
de Filosofia e Ciéncias Humanas (Filoso-
fia e Letras) e outras unidades e para a
atual Faculdade de Educacdo (Pedagogia e
outros cursos de formac#o de professores).

C Espaco Pedagdg. Passo Fundo
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Do periodo inicial da Faed, tenho
inumeras lembrancas das muitas pessoas
da minha familia, de diversos municipios,
que vieram buscar aqui sua formacéo de
profesgores e professoras, em curaog de
graduagio em regime regular ou especial
{de férias). Inclusive a lembranca de minha
mée, estudante dedicada, mais tarde pro-
fessora de literatura portuguesa no curso
de Letras.

Como é o seu trabalho na Faed?

Faz duas décadas que acompanho e
participo ativamente das acoes dessa uni-
dade de ensino, tendo exercido as fungdes
de coordenadora de curso, diretora, coor-
denadora de diversos projetos de pesquisa,
de extensao e de articulagéo com a comu-
nidade e os sistemas de ensino, além dec

participar de diversos conselhos superiores’

da UPF. A Faed conseguiu sempre regpon-
der adequadamente a todos os desafios pela
busca permanente de aperfeicoamento, de
reestruturacéio e, sobretudo, de estratégias
centradas na pessoa humana, centro do
processo educativo.

Para mim, formada em dreas do co-
nhecimento diversos da educacio, mas vin-
da de uma familia também de educadores,
tem sido uma experiéncia maravilhosa
poder descobrir que a aquisi¢io do conhe-
cimento ndo é um fenémeno linear, rigido
e unidirecional. Ao contrario, a educagiio
nessa faculdade envolve uma complexida-
de inerente ao processo de ensinar e apren-
der, que tem na reciprocidade entre alunos,
professores e comunidade a sua forca
maior; nas trocas calorosas e afetivas, a
sua dimensdo humana integral, e, no avan-
co social eqiiitativo, a sua razéo de ser.

Quais foram as principais conquis-
tas obtidas ao longo da histdria da
Faed?

As grandes conquistas da Faed nos
seus 45 anos estio centradas nas milhares
de pessoas que aqui se formaram e que
multiplicaram as bases tedricas e as prati-
cas pedagdgicas e educativas no dmbito de
todas as escolas e niveis de ensino de nos-
8a regifio e mesmo de outros estados do
Brasil. Pessoas que continuam buscando a
sua formacéo continuada e que trabalham
permanentemente para mudar a realidade
social e para reduzir as imensas desigual-
dades educacionais, As modalidades de for-
macio de educadores necesgsrias foram
criadas, aperfeicoadas, descentralizadas
pela Faed, permitindo que a educagéo se
ecspalhasse para muitos recantos, criando
uma imagem forte e coerente com a sua
realidade de institui¢cdo formadora respon-
savel pela qualifica¢do do ensino na regido.

Os principios e as idéias fundanties
que permearam todas as acdes e conquis-
tas da Faed continuam presentes e sendo
aplicados por seus egressos em todas as
suas areas de trabalho, como a abertura
para o didlogo pedagogico e cientifico com
todas as dreas do conhecimento e com to-
dos os segmentos sociais; o aprofundamen-
to dos valores humanos e de respeito so-
cial nas praticas educativas e de gestéo; a
defesa incondicional do direito de todos &
educacio de qualidade, em modalidade for-
mal e informal, em ambientes escolares e
néo escolares, para pessoas de todas as
faixas etarias, ou seja, da educagfo como
direito permanente durante toda a vida; a
interag¢&o com a comunidade regional, por
meio de aches conjuntas com escolas, di-
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rec¢des, secretarias, drgaos publicos, 6rgios
néo governamentais, entidades sociais,
buscando o desenvolvimento integral das
pessoas; a adocio do principio da solidarie-
dade humana, entendendo que a coopera-
cAo @ a parceria fazem a transformacio e
o crescimento de todos, individuos e gru-

oS soclais, pequenas e médias comunida-

des e sociedade ampla; o comprometimen-
to social e politico com a diversidade cul-
tural e social, incentivando préticas que
atendam as especificidades de todos os gru-
pos sociais, em especial, og que apresentam
vulnerabilidade social e 0 respeito a liber-
dade de opinifio e de acdo de docentes e
discentes, incentivando a prética do didlo-
g0 como principio maior do processo edu-
cativo,

A Faed esta investindo em especia-
lizacdes e mestrados. Quais e como
sao desenvolvidos esses cursos?

A Faed foi a unidade de ensino da UPF
pioneira na oferta de curses de formacéo
em nivel de pés-graduacéo, visando aper-
feicoar os conhecimentos de docentes da
propria UPF e dos sistemas de ensino da
regidlo, a partir das necessidades prospec-
tadas nas atividades de ensino de gradua-
£a0, de pesquisa e de extenséo. Inicialmen-
te, foram oferecidos cursos de pés-gradua-
céo lato sensu, especializacbes em dreas
como metodologia do ensino, supervisido
escolar, orientacdo educacional, alfabetiza-
¢éo, economia doméstica e outras. Mais re-
centemente, 2 Faed tem oferecido cursos
de especializacio em Educa¢io Especial,
Gerontologia, Processos de Produgédo do
Vestudrio, Pedagogia Social e Pedagogia
Empresarial, além de outros cursos espe-

" Revista Lypaco Pedagdgico. 3

ciais solicitados pelas secretarias munici-
pais ou estaduais.

Os cursos de especializacdo sfo geralmen-
te oferecidos em periodos intensivos, em fi-
nais de semana ou nas férias escolares, bus-
cando adequar-se & disponibilidade dos parti-
cipantes, principalmente professores das re-
des puiblica ou privada de ensino de nossa ou
de outras regides. Com quadro docente pré-
prio, formado por mestres e doutores alta-
mente qualificados, algumas vezes enrique-
cido com especialistas convidados, os cursos
de especializacdo procuram aprofundar co-
nhecimentos tedrico-metodolégicos que aten-
dam as demandas especificas da regido e gue
contribuam com a melhoria da qualidade de
ensino, discutindo e aplicando principios
educativos contextualizados. Os especialistas
agui formados ocupam posi¢ies de lideranca
nas suas escolas, nas secretarias de Educacio
e em outros drgdos de gestfio e nas proprias
comumdades,

A partir da experiéneia das especializagdes
e visando a avangos ainda maiores nas cién-
cias pedagdégicas, fol criado o Programa de
Pés-Graduacio Stricto Sensu, curso de
mestrado em Educacéo, contemplando as li-
nhas de pesquisa de formacao de professores
e fundamentos da educacgdo. Esse curso,
credenciado pela Capes, tem recebido cada
vez maior procura de docentes da regido e
incentiva, permanentemente, a produgfo
cientifica em temas educacionais, promoven-
do sua difusfio em eventos e em publicacfes,
na forma de livros ou periddicos, destacan-
do-ge arevista da Faed, denominada Espaco
Pedagdgico, e 0s Cadernos de Educacdo, pro-
duzido com artigos dos mestrandos.

O mestrado ocorre durante o perio-
do regular, oferecendo disciplinas obriga-
térias, eletivas, bem como seminarios in-
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ternos e abertos & comunidade universita-
ria e regional. Ao mesmo tempo, os alunos
e professores desenvolvem pesquisas e
outros trabalhos cientificos vinculados a
problemas relevantes da drea da educacéio.

Quemn sao os alunos de educacio da
Universidade de Passo Fundo?

Os alunos da Faculdade de Educacéo
tém a caracteristica principal de buscarem
a formac&o de educadores para atuar nos
diversos niveis de ensino, da educacio in-
fantil ao ensino superior. Vindos de todas
as classes sociais, inclusive das populares,
e de todos os municipios desta e até de
outras regides, em sua maioria, jd sio pro-
fessores em servico, ou iniciando estagios
e priticas, portanto, fazem da sua prépria
vivéncia uma fonte permanente de inves-
tigacdo e crescimento pedagégico. So alu-
nos engajados, que defendem a educacgio
como premissa bdsiea para a melhoria da
qualidade de vida de suas comunidades,
como politica social fundamental para o
desenvolvimento humano com eqiiidade e
justica social. E aqui na Faed, ou em todos
0s campi universitdrios da UPF, os alunos
sentem-gse integrados como membros de
uma comunidade educativa e cientifica e,
juntamente com os professores e funciona-
1108, assumem, incondicionalmente, de
corpo e eapirito, a causa da educacéo.

Como os estudantes de educacio
siao preparados para o mercado de
trabalho?

Eu diria que os estudantes dos cursos
da Faed sfo preparados ndo apenas para o
“mercado de trabalho”, termo muito
restritivo para as situacfes vivenciadas
atualmente, mas sfio preparados para o

“mundo do trabalho”, ne qual se inclui a
area da educacdo. A educacéo faz parte da
vida das pessoas desde a educacgio familiar
até a educacgfo escolarizada e a educacéo
nas empresas e organizacoes, sendo que o0s
profissionais da educacgio aqui formados,
em seus diversos cursos e especificidades,
podem atuar nas areas de educacdo infan-
til — educacdo de ceriancas de zero a seis
anos; ensino fundamental — alfabetizacio
e anos iniciais da escolarizacgio; ensino mé-
dio — disciplinas de formacgao para o magis-
tério ou disciplinas técnicas do ensino pro-
fissional; educacéio especial — para pessoas
portadoras de necessidades especiais; edu-
cacfo de jovens e adultos — em escolas e
programas especiais; educacio indigena —
em escolas das burras indigenas; supervi-
sdo e planejamento educacional em esco-
lag e érgdos de gestdo. Além de orientacio
educacional e psicopedagogia em escolas e
drgéos de servigo social, educacido superior
— em cursos universitérios de todas as
dreas —, planejamento, execucio e contro-
le de projetoz educativos nas diversas areas
do conhecimento e nos diversos setores da
sociedade.

Na drea estritamente de educacéo pro-
fissional tecnoldgica, a Faed mantém o
curso superior de Teenologia em Confecgéio
Téxtil, que forma profissionais para atuar
em industrias do vestuario.

Quais sdo 0s novos projetos que
serdo executados pela Faculdade de
Eduecacéo da UPF?

Eu vislumbro para a Faed um papel fun-
damental na educacio no século XXI, no
qual surgem como prioritarias as questdes
da gualidade da educacéo ¢ da diversidade
de demandas educacionais, que néo se res-
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tringem mais ao ambiente escolar, nem a
um dnico periodo da vida, mas que perpas-
gsam continuadamente as empresas, as as-
sociacdes profissionais, os setores ptblicos
elprivados, os programas sociais. As ques-
thes educacionais deixaram de ser conside-
radas assunto rangoso de professores e
pissaram a ser encaradas como desafios do
conjunte da sociedade, que néo se enten-
de desenvolvida sem o avanco educacional.
Nesse sentido, as novas agdes de formacao
de educadores da Faed certamente estario
centradas na formacio pedagégica mais
gualificada dos professores, tanto da UPF
como da rede de ensino, por meio de pro-
gramas e cursos direcionados 4s questdes
de¢ qualidade teérico-metodoldgica, sem
descuidar das questdes relativas as novas
tgenologias da comunicagio e da informa-
¢do; contribuicdo na elaboragdo e execucdo
de projetos educacionais visando atender
i diversidade social, cultural e educacional
da regifio, come comunidades urbanas pe-
riféricas, comunidades rurais, criangas e
jovens em situacdo de risco, pessoas da
terceira idade, grupos de culturag étnicas
diversas e outros.

As novas acdes incluem a educacio de
jovens e adultos, com programas de forma-

¢éo e atendimento a grupos que n#o tive-
ram sua escolarizagéo completada cu que
necessitem de atualizacio para sua inser-
¢&o social e no mundo do trabalho; a peda-
gogia social, na abordagem de préticas
educativas para grupos em situacéo espe-
cial, em consonéncia com as politicas de
inchisdo social; educacéo indigena, na for-
magdo e capacitacio de professores para o
magistério em escolas indigenas.

As acdes de formagiio de educadores na
Faed também abrangem: a educacfo espe-
cial, para a formacéo e capacitagfo para a
educagfo inclusiva de pessoas portadoras de
necessidades especiais, tanto nos ambien-
tes escolares quanto no mundo do trabalho;
o desenvolvimento de pesquisas e investi-
gacdes permanentes, integrada. com o en-
sino e a extensio, procurando compreender
os processos educativos e aplicar principios
adequados para a transformacéo social ne-
cessaria, além da consohdacfo das parcerias
entre a universidade e o sistema de ensino
em seus diversos niveis e também com ou-
tras universidades, com orgaos governa-
mentais e com a sociedade civil, na exe-
cucfio de programas que levem & superacio
dos ainda baixisgimos patamares educacio-
nais de nosso pais.



A regionalizacdo da UPF

Introducéo

Agostinho Both é doutor pela Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul, profes-
- «or e pesquisador da Universidade de Pas-
g0 Fundo. Trabalhou na regionalizacio da
UTPF e na implantacéo dos cursos de pds-gra-
duacio. Nesta entrevista, Agostinho Both
fala sobre o Centro Regional de Educagio,
Centro de Extensao Universitaria, o Progra-
ma Regional de A¢do Integrada e sobre a
pés-graduacio nos campi da UPF.

De que maneira a Faed iniciou a
regionalizacio da UPF?

O projeto inicial de regionalizacfo uni-
versitdria compreendeu a instalacio de um
centro universitario em Erechim e em
Palmeira das Missées ainda quando em
Passo Fundo se constituia a universidade.
Em Erechim, o centro foi instalado em 7
de setembro de 1968, que se independizou
apos efetivo apoio da Universidade de Pas-
g0 Fundo. Em Palmeira das Missdes, fun-
cionaram os cursos de férias a partir de

Agostinho Both

1971, os guais, contudo, esmoreceram uma
vez esgotada a demanda da clientela. A
partir desse centro, a Faed iniciou sua jor-
nada na regiéo.

Em 1972, com a implantacéo do Centro
Regional de Educacfic e sob a lideranca do
professor Athos Rui Rodrigues, um grupo
de professores comegou com cursos de
atualizacdo do ensino, atendendo, de modo
especial, a dois projetos: o primeiro, refe-
rente & aplicacdo da lei n* 5 692 e o outro,
traduzindo os esforcos da melhoria do en-
sino das séries iniciais de ensino, fonte
inicial do curso Pedagogia — Séries Iniciais.

Para expandir a regionalizacio da
UPF, foi utilizado o Programa Re-
gional de Ac¢do Integrada (Prai).
Qual a importincia deste programa
para a universidade?

Esse programa buscava responsabilizar
as universidades gatichas que tivessem
professores cedidos pela Secretaria Esta-
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dual de Educacdo na criacio e implemen-
tacdo de acdes de apoio pedagdgico aos pro-
fessores estaduais da drea de insercéio da
respectiva universidade. A Faculdade de
Educacdo, a partir de 1983, projetou um
plano de acio constituindo Centros de Ex-
tensdo Universitdria (Ceus), com os quais
desenvolvia projetos de melhoria da quali-
dade do ensino, atualizando os professores
com projetos especificos da secretaria e
com. oufros que a universidade e as dele-
gacias de Ensino (hoje coordenadorias re-
gionais) julgavam oportunos. Os Ceus eram
criados somente onde existiam as delega-
cias de Ensino. Julgou-se adequado aten-
der, inicialmente, s delegacias de Lagoa
Vermelha, Palmeiras das Missoes, Passo
Fundo e, mais tarde, Carazinho, assim que
se constituiu comeo delegacia,

Uma vez instalados os Ceus, comeca-
ram as solicitacdes visando 2 criagdo de
cursos superiores nos municipios citados.
A administracéio da universidade e a Facul-
dade de Educacao entenderam que as rei-
vindicagdes eram justas e oportunas. Duas
idéias sustentavam a possivel criacio e
implantagéo de cursos superiores nos cen-
tros. A primeira era de se fazer justica a
regifo uma vez que a criacio da UPF nas-
cera de um clamor regional. A segunda
idéia era de se dar continuidade ao projeto
que deu origem a UPF, qual seja o de opor-
tunizar aos jovens do interior o acesso ao
ensino superior. A base da criagio de cen-
tros de ensino superior regionalizados,
além da extensio, residia também na defi-
nicédo politica mais clara da drea de influén-
cia da UPF. Inicialmente, foram oferecidos
diversos cursos de especializacio na drea
de educacfio e de Esquema II, responsavel
pela preparagio pedagdgica de profissionais
liberais para o magistério.

Assim que em Palmeira das Missbes foi
implantado o primeiro curso de Pedagogia
— Béries Iniciais (1987), as solicitaces dos
outros centros tornaram-se mais fortes, e,
na esteira da pedagogia, outros cursos co-
mecaram a ser implantados. A partir de
1986, foram realizadas intimeras reunides
da Reitoria e da Faculdade de Educagdo,
através do Centro Regional de Educacio,
corn os politicos dos municipios citados para
acertar os meios e as responsabilidades de
implantagéo de cursos superiores.

No segundo semestre de 1990, aprofun-
dou-se a discusséo sobre a criacdo de um
centro de ensino superior em Casca, aban-
donando-se a necessidade de haver delega-
cia de Educacéo para a criacfio de um cen-
tro de extensdo universitdria. Surgiram,
assim, os primeiros delineamentos de um
projeto de uma universidade multicampi.

Qual é o grau de participacido da Fa-
culdade de Educacéio nos campi da
UPF?

Uma vez instalados os primeiros cursos
de Pedagogia — Séries Iniciais, a Faculda-
de de Educacéo assumiu a coordenacio do
Plano Regionalizado de Oferta de Vagas
(Prove) com autorizacio do Conselho Na-
cional de Educacéo. Pelo projeto, os cursos
de licenciatura seriam todos descentraliza-
dos, oferecendo-se um conjunto de discipli-
nas (instrumentais e pedagdgicas) que da-
riam conta da formacao hdsica do profes-
sor. Apds essa formagdo, os alunos opta-
riam por uma terminalidade de licenciatu-
ra, cujo degenvolvimento seria no campus
de Passo Fundo. Essa experiéncia foi esgo-
tada em 1994 por decisfio da Reitoria.

A Faculdade de Educacéo continuou a
oferecer, de forma significativa, oportuni-
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dades de formacdo dos professores, seja por
cursos de Educacio Infantil, seja na Peda-
gogia — Séries Iniciais. A partir de 1999(7),
foi oferccida uma nova experiéncia de ofer-
ta do curso de Pedagogia — Séries Iniciais
cm convénio com os municipios da regifo.
Com esse projeto, todos os professores da
rede municipal tém oportunidade de forma-
¢80 superior.

Juntamente com os campi, ¢ oferecida,
através do Centro Regional de Educacéo,
assessoria aos municipios para formacéo
continuada na Area pedagdgica.

Como o curso de Pedagogia se es-
truturava nos campi?

Antes da autorizaciio da universidade
multicampi, os projetos dos cursos de gra-
duacio necessitavam de um parecer favo-
ravel do Conszelho Nacional de Educacéo.
O plano de curso compreendia a aprovacio
de professores. A maioria do corpo docen-
te era constituida por professores de Pas-
so Fundo; uma pequena parcela provinha
do centro onde o curso era oferecido.

O projeto era organizado a partir de ele-
mentog de convicgdo para sua criacdo. O
curso de Pedagogia tornou-se, assim, o
caminho para o aperfeicoamento do ensi-
no fundamental em toda a regiaoe da drea
de insercio da Universidade de Passo Fun-

do. A estruturacio dos cursos de Pedago-
gia nos centros levou a que se repensasse
a formacfio dos seus professores, acarre-
tando que, a partir de 1985, se levantasse
a possibilidade de criacdo de um mestrado
intermstitucional, idéia que foi abandona-
da em favor da preparacdo de doutores
para a criacdo do mestrado em Educacéo,
com autonomia institucional.

Os cursos de pos-graduacio ofereci-
dos pela Faed também pretendem
migrar para os outros campi da UPF?
Quais sio 0s proximos projetos que
visam a regionalizacido da UPF?

Ambas as questdes dependem das ne-
cessidades das dreas de formacéo de pro-
fissionais e ou de outras solicitaces dos
préstimos universitdrios em ensino, pes-
quisa e extensio.

A objetivacio dos cursos de pés-gra-
duacio e outros projetos de regionalizacio
de UPF dependem da sensibilidade politi-
ca dos dirigentes, dos professores e de sua
capacidade de didglogo com a regifo. Acre-
dito que a UPF vai dar continuidade ao
perfil de sua prépria natureza, ser comu-
nitdria e regional, e por tal dimensio
aprofundar cada vez mais seus lacos aca-
démicos, incluindo o caminho natural da
pos-graduacio em seus dois niveis.



Capacitacdo docente e a
1idéia de universidade

Como surgiu a idéia de instalar o Pla-
no de Capacitacio Docente na UPF?

Os problemas relacionados a atualiza-
¢ao e & qualificacdo do professor ja estavam
presentes quando vim para a UPF, ha qua-
se vinte e cinco anos, em 1978, para coor-
denar, junto & Reitoria, o Programa
Institucional de Capacitacdo Docente, o que
exigia a elaboracio de um plano plurianual,
atualizado anualmente.

Embora a UPF ji participasse do pro-
grama desde 1975, esse foi um dos primei-
ros planos institucionais de capacitacéo do-
cente elaborado nos novos moldes que a
Capes estava implantando,? chamado PICD.
Anoes mais tarde, a Capes acrescentou-the um
“t” de capacitacdo de pessoal técnico, passan-
do, entéo, a denominar-se PICDT até zua
extincdo, inclusive nas IES federais, em
2001, Porém, é necessdrio destacar gue,
desde 1998, as IES privadas ja nfio mais
puderam pleitear apoio financeiro através
da modalidade de holsas para docentes e

Solange Maria Longhi*

téenicos, com a finalidade de realizar cur-
sos de doutorado e mestrado em outros cen-
tros do pais e no exterior, como até entao
a elas vinha sendo oportunizado através
de tais planos. As que ja estavam concedi-
das foram mantidas até que os professores
bolsistas cumprissem o periodo regula-
mentar de sua formacéo, o que se efetivou
na data mencionada de sua extingdo.
Essa minha primeira incumbéncia na
UPF, ou seja, a elaboracdo do PICD, foi
muito desafiadora. Devo destacar duas
pessoas que muito contribuiram para que
pudesse realizar a contento a incumbéncia:
professora Zenite Paz Warken (que tempo-
rariamente respondia pelo PICD) e, espe-
cialmente, a professora Edy Zimmermanmn.
Silva, a quern devo minha efetiva introdua-
cao na UPF. A professora Edy acumulava,
dentre cutras, a fungio de organizar os re-
latérios anuais da Fupf, o que lhe permi-
tia amplo conhecimento institucional.
Além de que, em decorréncia de sua per-
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sonalidade inquiridora e organizacional,
desenvolveu um profundo conhecimento
acerca da dinfdmica institucional. A profes-
sora Edy forneceu todas as informacoes
necessarias e partilhou das minhas indaga-
¢bes e ansecios quando da elaboracfo das
proposicdes que a nova funcfo me exigia.

Além de estar chegando & instituicio e
precisar tomar conhecimento de sua organi-
zacfo, de sua estrutura, suas necessidades,
guas possibilidades e suas potencialidades,
havia contingénecias inesperadas. Poucas
eram as pessoas na instituicio portadoras de
titulo de pés-graduacio stricto sensu. Néo
chegdavamos a vinte mestres; tinhamos al-
guns poucos doutores da prépria UPF (Jodo
Patalon e Alécio Vidor) e outros doutores e
livre-docentes de outras LiaS (federais) que
atuavam na UPF de forma muito especifica,
contribuindo com o nome e o titulo. Os que
posguiam taig titulos quase nem os mencio-
navam, pois isso gerava constrangimento
entre os professores, considerando que a
grande maioria n&o tinha idéia do gue seria
um mestre ou um doutor, gual sua fungéo
na estrutura de uma universidade e, em es-
pecial, na nossa em gue a estrutura acadé-
mica estava fazendo ajustes em face da rea-
lidade do ensino superior no pais e a pesqui-
sa ainda era muito incipiente.

De modo geral, embora houvesse dese-
jo dentre alguns professores de fazerem a
experiéneia de estudar fora da UPF, as
dificuldades logo se manifestaram em qua-
se todas as unidades académicas: desloca-
mento de professores radicados hd mais
tempo em Passo Fundo, com estrutura fa-
miliar diversificada, com exigéncias de
dedicacio completa ao estudo, precisando
abdicar de outras atividades profissionais
(consultorios, escritérios, empresas e mes-

mo docéncia em oufras instituicdes), as
gquais representavam, efetivamente, seu
sustento, considerando que a remuneracio
recebida na UPF, na época, era irriséria.

Em face do centralisimo dos programas de
pos-graduacfio em instituigbes federais, ge-
ralmente em capitais e, em especial, na re-
gifio Sudeste (0 que ainda continua ocorren-
do), os aceitos nos cursos precisariam fixar
residéncia em outras cidades, muitas vezes
Tora do estado. Diante dessas dificuldades,
tornava-se quase impossivel defender a idéia
da importéncia do preparc académico dos
professores em cursos de pos-graduacéo
stricto sensu para a vida pessoal e qualifica-
¢do da acdo docente na propria instituicao,

Assim, o maior mimero dos participantes
desses primeiros plancs era recém-graduado,
ainda sem vincule com a instituigdo (alguns
nao cumprindo, posteriormente, seu compro-
misso de retorno & UPF), além de que guase
todos nao tinham experiéncia docente. O fato
¢ que, para os que ja eram docentes da pro-
pria instituigéo, tornava-se dificil conciliar a
vida pessoal com o entendimento dessa
capacitagdo como qualificaciio docente e pre-
paragio para a pesquisa. Em realidade, ndo
havia sido, ainda, desenvolvida a visdo de va-
lorizacgio desse nivel de formacéo na estrutu-
ra da UPF comeo investimento. Isso seria um
gasto excessivo para o professor e para a pré-
pria institui¢io. Entretanto, a proposta da
Capes era avancada e acertada.

Nio se pode negar que, para aquelas
circunsténcias, a proposta desses cursos
era exigente e sacrificada para ambos: ins-
tituicdo e docente! O mestrado ainda era
mais aceito, porém sua continuidade em
nivel de doutorade era pouco cogitada.
Agaim, nfo havia expectativa, nem a mé-
dio prazo, quanto & formacéo de novos dou-
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tores da prépria instituicéo. Isso s6 ocor-
reu mais recentemente. Certamente, essa
mudanga relaciona-gse a um fator interve-
niente que, bem como no design experi-
mental, a meu ver, teve forca de varidvel
independente: o adicional de titulagio de
25% para mestres e de 50% para doutores
ao salario.

Que relacoes existem entre capaci-
tacéo docente e o0 projeto de univer-
sidade?

Aproximando mais o foco dessa questio
para a Faed como tal, hd peculiaridades que
precisam ser resgatadas. A Faed é fruto de
uma das primeiras unidades constitutivas
da UPF — a Faculdade de Filosofia, criada
em 1957. Esta, em 1970, apés o Plan. de
Reestruturacio da UPF em face da Refor-
ma Universitiria de 1968, desmembrou-se
na Faculdade de Educacéo € nos institutos
hidsicos — Ciéncias Exatas e Geociéncias,
Ciéncias Biologicas e Filosofia e Ciéncias
Humanas. Assim, nfo € de estranhar que
ela também fosse uma das primeiras a se
posicionar em relacdo & questiio da
capacitacio docente alicercada numa con-
cepcéo de universidade que, desde o inicio
da década de 1980, privilegiava a pesquisa
como integrante das funcdes acad@micas e
a relacao de interdependéncia entre ensi-
no, pesquisa e extenséo.

Vérios documentos da Faed dessa déca-
da explicitam preocupactes quanto a quali-
fieacdo docente e & necessidade da acdo da
universidade contemplar nido apenas a difu-
sfo, mas incentivar e oportunizar a produ-
cao do saber. Essa concepgfio encontra-se
registrada em planos de acio anuails da Faed
e em documentos como “A questio da forma-
¢do de recursos humanos...” (1983). Porém,

o documento mais decisivo na perspectiva do
tema foco dessa matéria, o Plano de
Capacitacido Docente da Faed/TTPF — elako-
rado para o perfodc 1985-1990 e aprovado
pela Congregacio em 1984 —, coadunava-se
com a diretriz geral emanada da Vice-Reito-
ria Académica de as unidades apresentarem
planos prospectivos quanto & capacitagio do-
cente, Essa diretriz decorria do Plano de Acao
de Pés-Graduaciio UPF 1982-1986,% no bajo
do qual se realizou, em 1984, o 1 Semindrio
Interno de Pés-Graduacao da UPFE.* As con-
cluséies indicavam a necessidade de amplia-
¢do dos recursos humanos titulados em ni-
vel sfricto sensu. Paraisso, as unidades pre-
cisavam planejar-se, sendo ento solicitado
que todas apresentassem seus planos.

O principal objetive do plano da Faed
consistia em programar a capacitacao dos
senus recursos humanos a fim de “...] desen-
volver um programa de agio adequado ao
potencial conquistade nas experiéncias ja
realizadas e que possa ainda promover o seu
continuo crescimento” (p. 18 doc. refl).

A posicao da Faed quanto a qualificacdo
dos seus docentes nagquela época, conside-
rando os percentuais gerais da UPF de
entéo, jd se diferenciava em relagdo a ou-
tras unidades. A unidade ja contava, den-
tre seus docentes, com 21% de mestres, 6%
de mestrandos, 50% de especialistas e 19%
apenas graduados. Na UPF como um todo,
0 quadro era muito diferente: 62% eram
apenas graduados; 32%, especialistas; 5%,
mestres e 1%, doutor,

Entretanto, em face da concepcao de
universidade e da preocupacio com a efe-
tiva qualificacio de suas acoes, a Faed, sob
a direcdo do padre Elli Benincd, apropria-
damente, optou por propor esse plano e, so-
bretude, na época adequada. Muitas unida-
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des da UPF talvez se ressintam ainda hoje
por nao té-lo feito em periodo anterior.
Muito embora a UPF tenha custado a aten-
der a4 demanda de professores, oferecendo-
lhes o adequado apoio para a realizacdo de
cursos nessc nivel, o plano era ¢ documen-
to que lembrava essa intencdo. Um plano
significa projecfo; obriga a unidade a defi-
nir suas metas e a visnalizar seu futuro.
Quando, h4 quase vinte anos, a congrega-
¢80 da Faed decidiu sonhar com base em
geus principios e concepgdo de universida-
de como agéncia educactiva e cientifica,
certamente néo tinha clareza de tudo o que
se exige dela como uma unidade da nossa
universidade, mas esse foi um dos fatores
que lhe permitc, na atualidade, contribuir,
decisivamente, para a compreensio da
UPF como universidade,

O plano inicial foi refeito vdrias vezes,
o gue permitiu que hoje a Faed tenha um
corpo de doutores que assegura a pesqui-
sa e 0 ensino em nivel de mestrado, prepa-
rando-se, de forma bastante incisiva, para
sua consolidacio como programa, através da
instalacdio do doutorado, Além disso, o cor-
po de professores com mestrado e doutora-
do, em constante e necessdria ampliacéo,
permite que os 15 grupos de pesquisa da
Faed, cadastrados na verséo 5.0 do CNPq,
concretizem linhas de pesquisa efetivamen-
te prioritdrias para o desenvolvimento da
educacio local e regional.

A primeira grande linha de pesquisa® —
“Fundamentos da educacao na perspectiva
da formacéo do educador” — engloba estudos
acerca de politicas e gerenciamento de sis-
temas educacionais; educagfio superior e tra-
jetéria académica de professores e alunos. A
linha de pesquisa “Formagéo do professor da

educacfio basica” abarca estudos envolvendo
educacio infantil, ensino fundamental, ensino
médio, educacio especial, pratica pedagdgi-
ca, projeto politico-pedagdgico, processo en-
gino-aprendizagem, materiais didaticos e
multimelos. “Educacao, trabalho e formacio
tecnoldgica” realiza estudos sohre educacéo
popular e cultura, formacgio profissional,
educacio e corporeidade, tecnologia educa-
cional. “Educacdo permanente e a disténecia”
trata de temas vinculados & educacio geron-
toldgica, educacio de jovens e adultos, edu-
cacio a distancia. Tal diversidade articulada
¢, sem duvida, decorréncia da qualificacio e
do esforgo permanente de atualizagio do cor-
po docente.

Refletindo acerca dessa retrospectiva, fica
nitido que o processo de capacitacio docen-
te é lento, cumulativo, precisa de acompa-
nhamento sistematico, mas, sobretudo, re-
quer motivagdo intrinseca dog envolvidos,
isto &, dos proprios individuos e da institw-
céo. Essa motivacfio adguire corpo quando
alicercada numa idéia de univergidade.

Notas

! Em i978, quando ingressei come professora na UPF,
estava em realizacao, com o apolio da Capes, um  pla-
no integrado do DGE 38 (Programa de Capacitacio de
Recursos Humanos), que congregava a capacitacio
docente nas [ES qgue o constituiam: antiga Fidene (hoje
Unijuf); Fundames, Fesaw e Fapes (reunidas hoje na
URI); IEDB de Santa Rosa (que se manteve como tal);
Aprocruz (hoje Unicruz ) ¢ a propria UPF.

)

Haviz farte e eomplexo material orientando & elabo-
racio dos referidos planos. Recebiamos treinamento
para tal junto ao érgdo em Brasilia, e ainda eram
realizados encontros descentralizadous em cidades
onde se localizavam as universidades federais, ge-
ralmente capitais como Curitiba e Porto Alegre.

3 Tenho bem presente esse processo pelo fato de res-
ponder pela Coordenadoria de Pés-Graduacao da UPF
durante a gestao do professor Agostinho Both a {esta
da VRAcadémica. Data desze periodo a instalagie da
primeira Comissdo de Pés-Graduacdo da UPF.
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' O relatoric da Fupf do ano de 1984 faz um relato
breve, mas bastante compieto, desse seminario. Ne
ano anterior ja havia sido realizade o I Seminario
Interno de Pesquisa da UPF relatado ne n. 10 dos
Cadernos UPT, 1983.

& Em 2001 a Faed estabeleceu como linhas de pesqui-
sa da universidade as quatro mencionadas no texto,
porém as mesmaus estdo, ainda, em processe de revi-
sd0.



A memoria de um
ensino sobre rodas

0O ano de 2002 registrou 45 anos de ati-
vidades da Faculdade de Educacio da Uni-
versidade de Passo Fundo. Foram anos de
uma rica histéria, com grandes desafios e
projetos muiltiplos. Foi instituida como
Faculdade de Filosofia de Passo Fundo
pelo decreto presidencial n® 40 490, de 4 de
dezembro de 1956, e registra suas ativida-
des académicas em fevereiro de 1957 — ano
do primeiro vestibular — com a principal
preocupacéo-missfo da formagao de profes-
sores. Aos 13 anos de atividades (1870), ja
como Faculdade de Educacgéo, lancou o
pioneirissimo programa dos cursos (licen-
ciaturas) em regime especial de fériag e,
a0s 16 anos (1973), enfrentou os desafios dos
projetos: Unidades Méveis de Iniciacfio para
o Trabalho (Umit), “caminhées-escola”, e
Centros de Ciéncias, Artes e Tecnologia
(Cact), projetos da Secretaria de Educacéo

Irany Clemente Comin
Valério Zanandrea

e Cultura do Estado do Rio Grande do Sul
para a formac#io dos quadros docentes do
ensino técnico — “formacéo especial” — do
12 grau para as escolas do meio rural e
urbano. A Umit, projetada para as escolas
do meio rural, foi identificada como “o en-
§ino e/ou a educacio técnica sobre rodas”.

A exuberante histéria da Faculdade de
Educacio é permeada por intimeros outros
projetos — sem nos referirmos aos dos dl-
timog anos —, de projecio nacional, estadual
e regional, como o Centro Regional de
Educacio (CRE) (1973), os projetos Casca
e Palmeira das Missdes, os semindrios so-
bre a preparagio de recursos humanos para
a educagdo no meio rural, os semindrios
sobre a municipalizacio do ensino, os es-
tudos adicionais do “Professor Orientador
do Ensino no Meio Rural”, os programas
Alfa e “Série Tdéias”, os inimeros cursos

(_ Espaco Pedagég. Passo Fundo
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de especializacio, para citar os mais anti-
gos. Esta rica histéria na formacéio/
docéncia tem raizes profundas. E com o
objetivo de resgatar esta historia antiga,
buscamos a meméria do “ensino sobre ro-
das”, o projeto Umit.

A preocupacido com 0
ensino técnico

Em 1973, ac abrigo dalein? 5 692/71 e
no espirito € nas politicas de reforma nela
decorrentes, o Estado do Rio Grande do Sul,
por intermédio de sua Secretaria de Edu-
cacio e Cultura, celebrou convénio com a
Fundacio Universidade de Passo Fundo
(Faculdade de Educacio), com o objetivo da
formacéo de professores para a parte
diversificada do curriculo — formacéo espe-
cial —, incrementando a igualdade de opor-
tunidades no ensino/educagfo para os jo-
vens do meio rural. Easa formacéo especial
no ensinoe de 1° grau, denominada de “en-
sino técnico”, buscava a sondagem de apti-
dGes e a iniciagio para o trabalho.

Para a preparacfo de professores habi-
litados a desenvolverem o ensino téenico
no meio rural e no meio urbano, respecti-
vamente, foram estruturados os projetos

-Umit e Cact, j& mencionados e denomina-
dos. Esses projetos incorporavam a forma-
cio de docentes através das licenciaturas
curtas de Artes Praticas: Técnicas Agrico-
las, Comerciais, Industriais e Educacgio
para o lar.

Caracteristicas do convénio

O projeto Umit foi uma riquissima ex-
periéncia pedagégica que demandou a in-
tegracio de entidades, como Ascar, Incra,

gindicatos, secretarias municipais de Edu-
caciio e da Agricultura, entre outras, todas
envolvidas com a educacio no meio rural.
Dessa experiéncia brotaram idéias para o
movimento “municipalizagio do ensino” e
para outros projetos alternativos do Cen-
tro Regional de Educacio (CRE/Faed/UPF).
Como projeto inovador e desafiador, o
“projeto/operacdo Umit” constituiu-se numa
intencionalidade e num olhar diferenciado
sobre as necessidades do homem do meio
rural. Para detalhar algumas caracteristi-
cas da Umit, servirng-nos de um trecho da
revista Uma Experiéncia em Educacao:

Em 1973, ante o desafiador problema de ofe-
recer igualdade de oportunidades de educa-
¢do ao homem do meio rural, o governo do es-
tado, a par de outras medidas optou por im-
plantar, em carater experimental, o uso de
caminhdes-escola, aperadas por equipes de
Brofessores especialmente formados para a

océncia do meio rural eom equipamento
adequado. Tais caminhdes-escola recebe-
ram a denominacdo de Unidades Mdéveis de
Iniciagéio para 6 Trabalho — UMIT e foram
destinados a 24 municipios que, em convénio
com o estado do RS, participaram do finan-
ciamento da aquisigéo dos caminhdes equi-

ados e da sua manuatencdo operacional.

onstituida esta a forma mais racional de
atender populagées dispersas em vastas
Areas, com recursos Hmitados. Em 1975, con-
siderado o desempenho das primeiras 24
UMIT, eram ativadas outras 20, ja com al-
gumas caracteristicas modificadas, face &
experiéncia eolhida, sendo reduzido a meta-
de o mimero de componentes da equipe e dos
equipamentos do préprio caminhao. Os cur-
soa de formacao para professores realizados
a nivel de Licenciatura a fim de atender os
campos de técnicas Agricolas, téenieas Co-
merciais, técnicas Industriais, téenicas Do-
mésticas — Educacio para o Lar da Operacéo
da UMIT, da SEC/RS, foram iniciados em 3
de dezembro de 1973. (Uma Experiéncio em
?g%c)aq&o — UPF, Passo Fundo: Berthier,

O projeto Umit buscou subsidios nos
“gindsios orientados para o trabalho”, ins-
tituidos e incrementados no Rio Grande do
Sul antes da lei n® 5 692/71. Por outro lado,
foi suporte para os Centros de Ciéncia e
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Tecnologia (Cact), projetados para o ensi-
no téenico de 1¢ grau no meio urbano.

A operacio Umit constituia-se dos pro-
jetos Umit 1, Umit 2 (que incorporou a for-
magio de docentes para os centros rurais de
ensino supletivo — Cres) e o curso de gra-
duacéo para 45 professores — Habilitagdo em
Supervisdo Escolar, que, como especialistas,
prestariam apoio e assessoramento ao pro-
jeto pedagdgico da Umit. Além dessa equi-
pe de supervisores, a Faculdade de Educa-
¢do habilitou 453 professores-técnicos para
44 municipios gatchos envolvidos com o
projeto Umit. Os motoristas dos 44 cami-
nhdes-escola integravam a equipe da Umit
como monitores auxiliares.

Rotinas dos caminhodes-escola
(Umit)

As unidades méveis (caminhdes) eram
constituidas com equipamentos para as
praticas do ensino técnico nas dreas de
téenicas agricolas, comerciais, industriais
e educacio para o lar. No furgio da unida-
de moével eram acondicionados: um
minitrator “Agrale” com seus equipamen-
tos, um gerador de energia, um conjunto/
equipamento de alto-falantes, recursos
audiovisuais (projetores de cinema, slides,
retroprojetor, etc.), minibiblioteca, uma
cozinha completa, maquinas e material de
um miniescritério e ferramentas de ofici-
nas de marcenaria e mecéinica. Esses equi-
pamentos eram retirados da unidade mdé-
vel e montados em salas de aula e nos sa-
1bes comunitirios anexos as escolas-de-
drea (escola de maior importancia na loca-
lidade agrupava as escolag com menores
recursos — tributdrias — para atividades pe-
dagogicas especiais).

Ag escolas-de-drea municipais eram o
destine da Umid, que se constituiam em
palco/escola e/ou num espacgo fisico e peda-
gdgico para as praticas de ensino-técnico,
que era ministrado aos alunos de 5% a 8
séries, agrupados nas escolas-de-drea e
originarios das escolas “tributdrias”.

Comn a unidade mével, deslocava-se tam-
bém a equipe de professores-técnicos. Para
cada unidade, havia duas equipes de pro-
fessores-téenicos, que se revezavam sema-
nalmente, ou seja; na semana “x”, enquanto
uma equipe atendia as escolas-de-area
agendadas, a outra equipe permanecia na
Smec do municipio para estudos de plane-
jamento para a semana seguinte; entéo,
esta equipe se deslocava para as escolas-
de-area, e a que estava nas escolas ficava
em atividades de planejamento na Smec.

A chegada da unidade mavel as escolas
constituia-se numa curiosa espera, num
agito de aprendizagens, quando a comuni-
dade escolar toda era envolvida. A noite e
em finais de semana, havia atividades co-
munitdrias para méies, pais e jovens. Os
professores-técnicos ofereciam também as
escolas fodo um servigo de reparos e ma-
nutengdes, quando necessarios.

Algumas consideracgies
sobre o projeto Umit

Foi um projeto de alto valor pedagdgico
para a Faculdade de Educacéo, para as es-
colas do meio rural e, acreditamos, também
para o estado e para os municipios que nele
apostaram. Sabe-se que s&o raros os muni-
cipios cujo sistema de ensino ndo guarde
raizes dessa belissima experiéncia, como é
o caso do municipio de Santa Cruz do Sul.
A experiéncia Umit virou “sucata” pelo des-
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caso politico e pelas alterndncias de poder
nas administracdes municipais, que nio vis-
lumbraram os beneficios desse projeto para
as comunidades rurais.

Para a Faculdade de Educacio, as raizes
da operacéo Umit so de grata memodria.
Dela surgiram, em sintonia com a Facul-
dade de Agronomia e Veterindria, a im-
plantagio do Centro de Pesquisa em Ali-
mentos {Cepa} e os convénios para a for-
macéio de trés turmas de docentes em téc-
nicas agropecudrias para as escolas
agrotécnicas federais (Fupf e MEC-Coagri).

Os cursos de Artes Praticas permitiram
também i Faculdade de Educacdo uma
rapida caminhada para a qualificacdo de
profissionais para a emergente inddstria do
vestudrio, vo.a o lancamento do curso de
Tecnologia em Confecgiio Téxtil (1994), hoje
curso superior de Tecnologia em Producio
do Vestuario (2003), e com um curso de
especializacio em Processos de Produgdo
do Vestuario (2003).

Nesta sucinta meméria sobre o projeto
Umnit, a Faculdade de Educacio revela sua
determinacio politica, sua coragem e
destemor frente aos desafios e sua vontade
de ser semente e fonte de mudancas em
favor dos excluidos. Pebrucou-se sobre as
necessidades do contexto regional, sobre as
necessidades do meio rural e periférico das
cidades, sobre as necessidades da qualifica-

¢do docente e do apoio aos sistemas de en-
sino. Centrou sua missao e suas atividades
no horizonte do social. E, para concluir, vale
lembrar e parafrasear a forte e incisiva fra-
se de dom Cldaudio Colling, bispo de Passo
Fundo, proferida no-ato da instalacéo da
Universidade de Passo Fundo: “Uma boa
semente langada em terra boa.” A Faculda-
de de Educacdo da Universidade de Passo
Fundo, pela sua histéria, raizes, flores e fru-
tos é, com toda grandeza e certeza, “ama boa
semente langada em terra hoa”.
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A tecnologia pioneira

Layr Gheller

A atualizacéo tecnoldgica do processo produtivo e a
profissionalizacdo dos trabalhadores dos indidstrias léxteis
e do vestudrio abrem espago para atuacdo de profissionais
preparados para as novas tecnologias de producdo.

Introducgéo

Layr Scorsatto Gheller dedica 29 anos
& Universidade de Pasgo Fundo e ao curso
de Tecnologia em Confecgdo Téxtil, A pro-
fessora, que trabalha na instituicio desde
1974, realizou sua especializacio em Eco-
nomia Doméstica na Universidade Federal
de Pelotas (Ufpel) em 1979. De 14 pra c4,
ministra aulas nesse cursoe pioneiro no sul
do Brasil. Atualmente, & coordenadora do
curso Tecnologia em Confecciio Téxtil.

Como é o mercado de trabalho no
ramo da confeccio téxtil?

O mercado de trabalho para o tecnélogo em
confeccdo téxtil é bastante promissor. Confor-
me dados da Associaciio Brasileira da Industria
Téxtil (Abit), este ramo planeja investir US$
12,3 hilhdes em pesquisa, maquindrio e
tecnologia nos préximos oito anos,

A atualizacgio tecenolégica do processo
produtivo e a profissionalizacfio dos traba-
lhadores das indtstrias téxteis e do vestua-
rio abrem espaco para a atuacfo de profis-
sionais preparados para as novas tecnolo-
gias de producao, oferecendo muitas opor-
tunidades de insercéo profissional, espe-
cialmente para os tecndlogos em confecgéio
téxtil. Existemn no Brasil somente quatro
cursos superiores de tecnologia formando
profissionais voltados para a produgho do ves-
tudrio: o da UPF, o do Senai de Blumenau -
SC e mais dois no estado de Sao Paule. Além
do trabatho nas grandes empresas, os for-
mados estdo abrindo suas prdprias empre-
sas de confecciio e malharias e, ainda, tra-
balhando como auténomos, na prestacao de
servicos de consultoria e assessorias as
empresas de confeccio na drea de modela-

( Espago Pedagig. Passo Fundo
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gem, desenvolvimento de colecdes e orga-
nizagéo industrial.

O curso de Confeccao Téxtil tem
algum convénio empregaticio com
empresas locais para que os alunos
possam colocar em pratica a teoria
aprendida em sala de aula?

O curso de Confeccdo Téxtil nao possui
convénio empregaticio e, sim, um acordo
de cooperacio com empresas, gue possibi-

lita essa prdtica em regime de estdgio ao
graduando por meio da elaboracio e do
desenvolvimento de plano de trabaiho, com
orientacdo e supervisdo de docentes das
areas especificas. O curso também
oportuniza aos graduandos a comparacio
entre o conhecimento adquirido na univer-
sidade e a pratica adotada nas empresas, o
que implica muitas vezes a sua posterior
contratacido pela mesma empresa.

Os alunos do curso de Confeccio
Téxtil expdem suas proprias cria-
¢des em eventos do ramo?

Os alunos do curso de Confecgao Téxtil
participam de eventos ligados a producio
de moda, como o Donna Fashion de Porto
Alegre, e expdem suas criagbes em feiras
e eventos do tipo realizados por prefeitu-
ras da regiflo, além de um evento anual na
propria instituicioe, no qual s30 mostradas
as criacdes dos alunos para egressos do
curso, empresarios do segmento e a comu-
nidade em geral.

Quais sa0 0s novos projetos do cur-
so e da miniunidade industrial?

0Os novos projetos estao centrados nas
novas instalacdes que o curso deve receber,
vigto jd ter o aval da nova Reitoria para que

isso ocorra, além de uma provavel amplia-
cdo da unidade industrial, com o ohjetivo
de melhor atender & demanda interna da
universidade, que muitas vezes recorre a
terceiros para suprir suas necessidades.
Com alguns equipamentos ja instalados e
com mais alguns pequenos investimentos,
como a instalacfio de uma drea para
serigrafia, o curso supriria com gqualidade
a demanda interna no que se refere a con-
feccionados.

O que é e como funcionava a Unida-
de Mével de Iniciacéio Tecnologica
(Umit) vinculada a4 UPF?

O projeto Umit, implantado pelo gover-
no do Rio Grande do Sul em 1973, em ca-
rater experimental, consisiiz no uso de
caminhdes-escola, operados por equipe de
protessores especialmente formados para
a docéneia no meio rural, atendendo & drea
de iniciacfo A técnica, & injciagio as cién-
cias, aos trabalhos com a comunidade ¢ ao
ensino supletive. As unidades eram equi-
padas com 0S recursos necessarios para o
trabalho com as técnicas agricolas, técni-
cas industriais, téenicas comerciais e téc-
nicas domésticas, introduzidas como par-
te diversificada do curriculo de 1° grau pela
resolucio de n® 97/72 do CEE. As unidades
méveis de iniciacfo teenoldgica atenderam,
primeiramente, a 24 municipios, sendo
aperfeicoadas em face das experiéncias
colhidas e ampliadas para varios outros
municipios.

As Umit foram uma forma racional de
atender a populacdes dispersas em vastas
areas com recursos limitados. Para os alu-
nos, professores e comunidades do meio
rural, a visita das unidades mdéveis consti-
tuia-se num acontecimento muito especial.
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A quebra da rotina da sala de aula, com ati-
vidades e equipamentos tdo diferenciados,
e as novidades proporcionadas pelas prati-
cag oferecidas eram muito bem-vindas. Des-
tacava-se também a convivéncia dos profes-
sores das Umit com as familias dos alunos,
pois, come as unidades permaneciam varios
dias nas localidades, esses professores hos-
pedavam-se nas casas dos alunos, trazendo
também para as familias muitas informa-
cbes e muitas novidades da cidade.

A Faculdade de Educacéo teve papel
fundamental na formacéo dos professores
em nivel de licenciatura para atender aos
campos das técnicas agricolas, comerciais,
industriais e domésticas da operacao Umit,
da SEC/RS. Os cursos foram iniciados em
1973, com uma linha de orientacio que
buscava a formacdo do professor com o
perfil desejado para a operacfio Umit,



O estimulo de um novo saber

Arita D'Avila

Enfatizamos que o professor precisa conqguistar, embora
tal conguisto nunca se complete, uma suficiente compe-
téncia para buscar e interpretar a producdo da crianca e
os desvelamentos do que ela pensa e do gue ela faz.

Introducio

No intuito de formar professores e
priorizar a condi¢éo social, a Universida-
de de Passo Fundo aliou-se ac Sesi e &
Prefeitura Munieipal para constituir o pro-
jeto Pesquisa-Acdo. A professora da Facul-
dade de Educacio da UPF Arita D’Avila é
uma das responsdveis pela Pesquisa-Agdo.
Nesta entrevista, a professora fala sobre o
estimulo da producioe de um novo saber,
que transforme as injusticas sociais em
uma sociedade democrética e organizada.

Como surgiu a parceria da Pesqui-
sa-Acfio com o Sesi e a Prefeitura
Municipal?

Desde que o curso de Pedagogia voltou-
se para a formacéo de professores e para a
habilitacio do magistério — nivel médio,
trouxe como desafio a seus professores a

necessidade de que houvesse uma escola na
gual a proposta do curso pudesse ser expe-
rimentada com autonomia pedagégica.

O projeto Bem Comunicar, coordenado
pelas professoras Irene Skorupski Saraiva e
Simone Terezinha Barone, era desenvolvi-
do nas dependéncias do Sesi, ¢ os professo-
res que dele participavam inteiraram-se do
desejo da diregao regional dessa entidade em
criar uma escola com funcionamento em
turno integral, ocupando as dependéncias de
sua sede social. O grupoe de profeasores do
curso de Pedagogia tomou conhecimento
dessa possibilidade e visitou a sede social da
entidade a convite do diretor do Centro de
Atividades Técnicas. Nessa ocasifo, 0s pro-
fessores constataram que o espaco fisico dis-
ponivel para a escola era adequado: havia boa
biblioteca, cozinha, refeitorio, banheiros,
drea para lazer e recreacio.

CEspago Pedagog. Passo Fundo
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Apds varios encontros entre a direcdo da
Faed, representantes do Sesi, Vice-Reitoria
Académica e Administrativa, ficou decidido
que a Faculdade de Educacéo deveria ela-
borar um documento preliminar manifes-
tando a sua concepcéo de escola. A propos-
ta delineada foi aceita pelo Sesi. A direcdo
do Sesi procurou apoio da Secretaria Mumni-
cipal da Educacao, tendo sido firmado um
convénio entre as trés instituicdes, com as
responsabilidades distribuidas: o Sesi, com
cedéncia e manutencio das dependéncias da
escola, material permanente e de uso peda-
gbgico; o SME, com a contratacgfo e cedéncia
de professores, de pessoal administrativo,
merenda escolar e material diddtico-peda-
gogico, e a UPF, com a prestacio de asses-
soria didatico-pedagégica.

Em janeiro de 1990, foram abertas as
matriculas, que obedeceram a critérios pre-
viamente estabelecidos pelas trés entidades.
O principal critério foi de que 75% das va-
gas seriam para os filhos de sesianos e o
segundo, para os alunos com familias de
nivel econdmico menos favorecido. A esco-
la, nos termos em que foi proposta, deveria
funcionar em turno integral, atendendo as
criancas nog turnos da manha e da tarde.

Como funcionou o projeto Pesqui-
sa-Acao desenvolvido pela UPF?

Trabalhamos nesse projeto com a idéia
de que a escola é o espaco soclal gue tem
como funcéo especifica possibilitar aos alu-
nos que por ela passam a apropriacdo do
saber sistematizado pela humanidade ao
longo de sua histéria e, ao mesmo tempo,
estimular a producdo de wm novoe saber,
gue possa ajudar na luta pela transforma-
cdo das injustas relacbes socials na pers-
pectiva de uma sociedade democraticamen-

te organizada. Consideramos tamhbém, nes-
se trabalho, que a educacfo que passa na
instituicio escolar é um processo que rea-
liza valores. Assim, era a nossa intencéo
gque o processo pedagdgico se desenvolves-
se com base nas relacdes democrdticas fun-
dadas na diversidade, no conflito, na parti-
cipacdo de todos, no sentido ético do reco-
nhecimento do outro e da coletividade.

Procuravamos reforcar que a mediacao
do professor seria possivel se ele buscasse
maior conhecimento para poder significar
em pensamento o gue a crianga mostra na
fala, no sorrise, no gesto, ne desenho e o
porqué de ela se expressar de um determi-
nade modo, utilizando uma 1égica diferen-
te da do adulto. Enfatizamos que o profes-
sor p1eciga conquistar, embora tal conguis-
ta nunca se complete, uma suficiente com-
peténcia para buscar e interpretar a pro-
ducéo da crianca e os desvelamentos do que
ela pensa e faz. E mais, interpretar as an-
tecipacdes do que pretende fazer, as capa-
cidades que ela manifesta nos diversos ni-
vels de pensamentos que constroi.

O projeto procurou superar a fragmen-
tacio do trabalho pedagégico produzida pela
agfo individual e isolada do professor e dos
demais profigsionais que nela atuam, bus-
cando ages coletivas. Assim entendido, o
projeto nioe foi um modelo preexistente a
ser executado, mas foi construido pela
teorizacéo da pritica pedagégica.

A UPF-Faed estuda propostas de
outras entidades para a formacao
de novas parcerias?

A Faed é uma entidade que trabalha com
a formagéio de professores. Assim, toda a
parceria voltada para o estudo e a pesquisa
na drea educacional é de seu interesse.
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Como e quem pode participar do
projeto? A que publico é direciona-
do o projeto?

Situando a pesquisa/acfo no projeto de-
senvolvide na Escola Zeferino Demétrio
Costi-Sesi, vé-se que essa modalidade tam-
bém pode ser desenvolvida em outras situa-
¢bes. No trabalho desenvolvido, todas as
pessoas envolvidas participaram do conjun-
to complexo de relagies estabelecidas no
interior da escola. Os sujeitos envolvidos no
projeto participaram em diferentes momen-

tos e com varias contribuicdes, desde a in-
tervencio no decorrer do processo até a sis-
tematizacfo e a teorizacdo na etapa conclu-
siva do projeto. A agéo coletiva permeou
todo o processo de acompanhamento do tra-
balho, tendo os participantes um envolvi-
mente muito préximo com as questdes tan-
to de observacdo quanto de intervengéo.

A pesquisa/acdo pode ser direcionada
para outras dreas, procurando manter a
participagio coletiva no processo de inves-
tigacio.



A educacao: mestre da UPF

Jaime Giolo

Trata-se, pois, de um barco impulsionado por bons

ventos.

Intoducao

Jaime Giolo, doutor em Educacdo pela
USP, é professor da Faculdade de Educacéo
e ja foi vice-reitor de Extensio da UPF.
Giolo liderou o processe de implantacgio do
mestrado em Educagdo da UPF e foi seu
primeiro coordenador. Na entrevista, o pro-
fessor fala do processo de criacdo e da es-
trutura diddtico-pedagégica do curse de
mestrado da Universidade de Passo Fundo.

O mestrado em Educacéo foi eria-
do ha mais de seis anos. Como foi o
processo de criacgéo?

A década de 1990 foi particularmente
importante no que se refere as exigéncias
de qualidade no ensino superior. Os pro-
cessos de avaliacdo do MEC desencadea-
ram reformas e ajustes bastante amplos
em todas ag instituicbes e, especialmente,
nas universidades. A LDB, que veio a lume
em 1996, fixou em lei os padries que vi-

nham gendo exigidos ha mais tempo. En-
tre esses padrdes, o da producdo intelectual
e 0 da qualifica¢do docente passaram a
ocupar um lugar de destague. Ora, a reso-
lucio adequada desses desafios é feita, de
forma especifica, em programas de pés-
graduacio stricto sensu. A Faed, desde a
década de 1980, colocara-se como meta a
criacio do mestrado em Educacio, mas as
condicdes objetivas para tal demoraram a
surgir. Contudo, néo era possivel esperar
mais.

Em 1995, eu ainda estava realizando o
curso de Doutorado na USP, quando fui
chamado pela faculdade para coordenar a
implantacio desse programa. Retornei
imediatamente a Passo Fundo e, com os
demais professores da Faed e professores
de outras unidades que tinham interesses
e afinidades com a criagio do mestrado em
Educac#io, comegamos a montar o projeto
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e viabilizar as demais condi¢des para a sua
realizacéo. Recebemos a assessoria do pro-
fessor Dermeval Saviani, da Unicamp, con-
tratamos alguns novos professores e inicia-
mos, em 1997, com a primeira turma, de
vinte alunos. Dai para a frente, as coisas
vieram acontecendo num processo progres-
sivo de consolidacdo e qualificacfo. Nas
seis turmas que entraram no programa até
hoje, tivemos 146 alunos regulares e 75
alunos especiais. Foram defendidas mais
de sessenta dissertacdes. A evasfio é insig-
nificante. Trata-se, pois, de um barco im-
pulsionado por bons ventos.

Como é o processo de selecao dos
alunos que entram no mestradoea
ostrutura didatico-pedagogica?

Desde o primeire momento, o0 mestrado
em Educacfo, seguindo a tradicio da Faed
e da Universidade de Passo Fundo, cuidou
para afirmar-se como uma instituicio sé-
ria, capaz de produzir resultados de exce-
léncia no campo em que se propunha atuar.
Por isso, o processo de selecio fol monta-
do para garantir a qualidade do quadro dis-
cente. Esse processo inclui exame de pro-
jeto de dissertacéo, entrevista e prova es-
crita. Com o objetivo de equalizar as con-
dicdes intelectuais dos alunos, criou-se tam-
bém um curso de aperfeicoamento de 180
horas, que é oferecido aos candidatos no
semestre anterior ao periodo seletivo, Esse
curso néo é obrigatério para a selecéio, mas,
via de regra, os candidatos tém participa-
do dele.

Feita a selecfo, os alunos integralizam,
em dois anos, trinta créditos, distribuidos
entre disciplinas obrigatérias, disciplinas
eletivas, seminarios avangados, atividades
programadas e orientacfo. O nivel de exi-

géncia é bastante elevado, o que fez o pro-
grama alcancar cxcelentes resultados, seja
nos processos de avaliacio da Capes, seja
em termos de reconhecimento da comuni-
dade académica. A procura foi sempre cres-
cente, chegando a ultrapassar os cem can-
didatos para cada um dos dltimos proces-
sos seletivos.

Como é a pesquisa que os alunos de-
senvolvem no mestrado?

E visivel o progressivo processo de
nucleacio da pesquisa desencadeado pelo
programa. Professores e alunos do progra-
ma pesquisam integrando os outros profes-
gsores da Faed e de unidades afins, além de
alunos de graduacéo. E cada vez menos
expressiva a pesquisa individualizada. Es-
td0 ja aparecendo nucleos institucionaliza-
dos de pesquisa, articulados ndo apenas
internamente, mas também externamen-
te, com instituicdes nacionais e estrangei-
ras. O resultado disso expressa-gse num ja
substancial volume de publicagtes que tra-
zem a marca do programa. Isso também
nos coloca a perspectiva bastante préxima
e muito vidavel da criagdo do nosso douto-
rado em educacgio. Quanto a isso, nfo de-
vemos perder tempo.

O mestrado trabalha com o contex-
to regional de atuacido dos mes-
trandos?

Sim. Desde a montagem da estrutura
curricular, tivemos a preocupacéio de con-
templar a trajetdria da Faed, que sempre
primou pela articula¢io com as demandas
regionais. Foi nesse sentido que o progra-
ma estabeleceu como suas linhas de pes-
quisa principais (e iniciais) os fundamentos
da educagio na perspectiva da formacéo do
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educador e do ensino fundamental. Muitas
das pesquisas desenvolvidas no programa
surgem dc demandas especificas do traba-
lho pedagégico desenvolvido na regido. Ha
uma infinidade de outras atividades que sdo
realizadas, integrando os profissionais das
redes ptblica e particular da educacio ba-
sica regional,

Em Ambhito nacional, como é o reco-
nhecimento do curso?

A Capes criou um complexo e rigido sis-
tema de avaliacio dos programas de
mestrado e doutorado. As avaliacdo resul-

tam em conceitos que vio de 1 a 5 para os
programas de mestrado e de um a sete para
08 programas de doutorado. O processo de
avaliacio recothe informagtes anuais sobre
I- proposta do programa, II - corpo docen-
te, Il - atividades de pesquisa, IV - ativi-
dades de formacio, V - corpo discente, VI -
dissertacdes e teses e VI - produgéo inte-
lectual. O mestrado em Educacio da Uni-
versidade de Passo Fundo alcangou ja o
conceito 4, estando, portanto, muito bem
gituado em Ambito nacional. A meta é atin-
gir o conceito maxime, 5, no proximo pro-
cesso avaliativo.



O mundo na UPF

Edemilson Branddo

Todo sistemna é relativamente fdcil de implementar,
o dificil ¢ mudar a cultura do ensino presencial.

Introducao

Edemilson Brandéo é professor da Fa-
culdade de Educacdo da UPF. Mestre em
Educacio, especializou-se na educacio a
disténcia e e-learning, uma nova forma de
educacdo, sem a presenca fisica do aluno
em sala de aula. Nesta entrevista, o pro-
fessor fala das inovagdes teenoldgicas e dos
rumos da educacio a distdncia.

Quais as principais inovacoes tec-
nolégicas de que a Faed/UPF se in-
sere?

As principais inovacbes tecnoldgicas
inseridas na Faed s&o a producéo de
software educacional, a educacio a distén-
cia e video e teleconferéncia.

Quem estd apto a utiliza-las?

Alunos e professores da Faed e de ou-
tras unidades da UPF.

Como vocé avalia a educacéio a dis-
tancia? Para colocéd-la em pratica,
€ necessario uma nova didatica?

Todo sistema é relativamente facil de
implementar; o dificil é mudar a cultura do
ensino presencial e repensar métodos di-
daticos fortemente enraizados.

O e-learning surgiu como alterna-
tiva na formacéo de profissionais?

Sim, sobretudo para profissionais que
necessitam de uma formacéo continuada
menos bureccritica, eficaz e que leve em
considerag@io ndo apenas as necessidades
dos alunos, mas também suas potenciali-
dades.

C Espaco Pedagég. Pagso Fundo
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Para trabalhar no preojeto Educa-
cao a Distancia, é necessaria a par-
ticipac¢io dos profissionais de co-
municacio, educacao, engenharia e
informatica. E a integracdo das
profissdes “do futuro”?

As profissdes estdo cada vez mais pré-
ximas uma das outras, formando interfaces
e aplicacoes cada vez mais sofisticadas. A
educacéio a distancia é um dos raros mo-
mentos em que se percebe a integracéo de
todos os profissionais da universidade e
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Curso de pedagogia: reconstrucao da
proposta curricular

Arita Morais D’Avila*
Jeronimo Sartori®*®

O texto apresenta a sistematizacfio do processo vivenciado na reconstrugéo da proposta
curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagao da Universidade de Passo Fundo.
Inicialmente, busca contextualizar o curse no espaco/tempo frente as exigéneias que ema-
nam das politicas educacionais oficiais. Relata o procedimento metodolégico que foi desen-
volvido no processo da referida reconstrucio. Considera e destaca os avancos em relacéio
a8 novas demandas socioceducacionais. Também, de forma sucinta, aborda as perspectivas
em relagio ao perfil do egresso que se pretende formar no curso.

Palavras-chave: socioeducacionais, procedimentos metodoldgicos, politicas educacionais.

# Professora do curso de Pedagogia da Universidade de Passo Fundo, especialista em Educacio.
*%* Professor do curse de Pedagogia da Universidade de Passo Fundo, mestre em Educagéo.
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Contextualizando o curso

No Brasil, a partir de meados da déca-
da de 1990, intensificaram-se os debates
acerca da formacao inicial de professores,
egpecialmente apds a aprovacao da lei n®
9 394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacfio Nacional (LDB). Esse debate toma
como pano de fundo a ampla literatura
referente & formacao de professores, bem
como as diretrizes das novas politicas edu-
cacionais, que apontam para mudancas sig-
nificativas na drea da formac3o inicial dos
futuros profissionais da educacio.

Os aspectos legais emergentes e as suces-
sivas avaliacdes no processo de formacéio do
pedagogo possibilitaram & Faculdade de Edu-
cacio da Universidade de Passo Fundo en-
volver-se, a partir de agosto do ano de 2000,
na tarefa de reformular o curriculo do curso
de Pedagogia. O Colegiado do Curso envol-
veu-se num processo de estudos, debates e
encaminhamentos, visando sistematizar as
alteracdes a serem implementadas para
atender aos objetivos e 45 demandas na for-
macéo do pedagogo que atua nos anos iniciats
do ensino fundamental, na educacio especial
e na educagéo infantil.

A formacao do pedagogo em Passo Fun-
do deu-se, inicialmente, através da Facul-
dade de Filosofia, desde 1957, a qual pas-
sou a integrar a Universidade de Passo
Fundo em 1967, atendendo aos preceitos da
lei da reforma universitaria —lei n® 5 540/
68. Porém, em 1970, por forca da lei n®
5 540/68, a Faculdade de Filosofia desdo-
brou-se em institutos basicos (Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas, Instituto de
Ciénciasg Biolégicas, Instituto de Ciéncias
Exatas e (Geociéncias) e na Faculdade de
Educacio, através da portaria n® 6/70 da
UPF, de 17/12/70,

Inicialmente, o eurso de Pedagogia con-
cedia o titulo de bacharel em Pedagogia e
habilitava para ministrar as matérias pe-
dagégicas no curso normal. Ao final da
década de 1970, apds estudos aprofundados,
a Faed passou a oferecer a habilitacido de
Professores das Séries Iniciais da Esgcola-
rizacdo (1979). Em 1974, foi incluida a ha-
bilitaco em Educacio de Excepcionais & li-
cenciatura de Pedagogia, com énfase na
deficiéncia mental. E, em 1995, foi implan-
tada a habilitacdo em Educacfo Pré-Esco-
lar, que, por determinacéo legal, em 1998,
passou a denominar-se de habilitacdo em
Educacao Infantil.

O processo de reformulacgio curricular
do curso de Pedagogia teve abrangéncia
nas trés modalidades (anos iniciais do en-
gino fundamental, educacio especial e edu-
cacdo infantil), em que se buscou conside-
rar a trajetdria que a instituicdo configu-
rou ao longo desse periodo na formacéo de
professores e no préprio desenvolvimento
social, politico, econdmico, cultural e edu-
cacional da sua regido de abrangéncia.

Processo metodolégico
desenvolvido

A metodologia de reconstrucéo da pro-
posta curricular do curso de Pedagogia
considerou a legislagdo que regulamenta
08 cursgos de licenciatura, as diretrizes
curriculares para a formacéao inicial de pro-
fessores e os indicativos emergentes das
avaliacbes realizadas no decorrer do pro-
cesso de oferta do curso. Nesse sentido, as
discussdes e os estudos se encaminharam
para a reflexfo sobreios procedimentos pe-
dagdgicos, os conteliidos essenciais, a pra-
tica pedagogica e o cotidiano da escola,
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locus em que o8 egressos do curso desen-
volvem o exercicio profissional da docéncia.

O processo desenvolveu-se, inicialmen-
te, respeitando o aciimulo de experiéncias
vivenciadag em todo o periodo de oferta do
curso pela instituicdo desde 1957. Assim,

em meados de 2000, o Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos (Inep) solicitou o
envio do projeto pedagdgico do curso de
Pedagogia, tendo em vista sua inclus&o no
Exame Nacional de Curse — Proviao — a
partir do ano de 2001. Isso suscitou da Faed
a revisio da proposta original do curso,
haja vigta que algumas alteracdes haviam
sido introduzidas, sem, no entanto, terem
sido sistematizadas. Esse momento cons-
tituiu-se no marco inicial dessa reconstru-
cio, que, a partir de agosto de 2000, tomou
forma oficial de processo, conduzido por
uma comigsdo indicada pela direcéio da
unidade.

A comissiao adotou como principio me-
todolégico o didlogo ¢ a participacio, como
possibilidade de interagir com os institui-
dos no processo (direcéo, professores, fun-
ciondrios e alunos). Assim, desenvolveram-
se reunifes do Colegiado do Curso para
analisar as alteracdes que haviam sido
encaminhadas ao Inep e para estudos so-
bre as diretrizes curriculares para a forma-
¢ao de professores. Realizou-se, também,
um semindrio envolvendo todos os alunos
e as professores do curso de Pedagogia,
tendo como debatedores os professores Dr.
Ariel Ruiz Aguilera' e Dr. Osvalde Alonso
Rays.? Também se debateu em sala de aula
com os académicos do curse o perfil do for-
mado e os objetivos do cursoe, buscando
colher sugestdes para o aperfeicoamento
desses itens, bem como dagueles que fos-
sem apontados como passiveis de alteracéo

e de adequacdo as novas demandas socioe-
ducacionais do licenciado em Pedagogia.

No inicio do ano de 2001, intensifica-
ram-se os trabalhos no sentido de conseli-
dar a reformulacgio curricular do curso.
Para isso, tomou-se como encaminhamen-
to realizar reunides de trabalho todas as
quartas-feiras i tarde, das quais participa-
vam professores do curso, coordenacio e
representantes dos alunos, Os encaminha-
mentos de uma reunifo eram retomados
no inicio da reunifio posterior no sentido
de situar oz participantes que nao tivessem
participado da reunifo anterior, como for-
ma de ndo truncar o trabalho. As reunides
ocorriam em grande grupo {(colegiado) ou
em pequenos grupos de trabalho, conforme
o8 encaminhamencos dados ao longo do
processo e dos debates.

Avancos conquistados

A organizacio curricular do eurso de
Pedagogia tem como referéncia a resolugéo
do Consun n? 15/2000, as diretrizes para a
Formacao Inicial de Professores de Educa-
¢do Bdsica 2000/2001 e os pareceres do CNE/
CP n® 21/20001 e n° 28/2001. A partir des-
sas referéncias, buscou-se organizar o cur-
riculo de modo que as trés modalidades da
Pedagogia (Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, Educacio Especial e Educacéo In-
fantil) tivessem um nticleo comum de for-
macéo e um nicleo de formacao especifica.

O nicleo comum de formacao desenvol-
ve-se nos primeiros quatro niveis, onde
predominam as disciplinas de formaco
bésica e humanfstica. As disciplinas que
compdem o niicleo de formacao especifica
desenvolvem-se nos iltimos guatre niveis
do curso, espago em que o académico rea-
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liza sua formacédo de acordo com a opcao
por uma das modalidades.

Na perspectiva da formacdo de educado-
res voltados para a realidade e os interes-
ses da comunidade escolar, na reformulacgio
considerou-se a necessidade de que a pro-
posta busque atender, de forma coerente, &
relacdo teoria/pratica. Desse modo, enten-
de-se que um processo dialético precisa ser
adotado para poder formar um educador
camprometido social e historicamente com
um projeto educaecional cientifico, ético,
solidario e democradtico. Nesse sentido, as
disciplinas que compdem o nicleo comum
e o nucleo de formacio especifica sfo inte-
gradas através da disciplina-dncora® arti-
culada com a diseiplina Pesquisa e Pratica
de Ensino, que visa contextualizar a reali-
dade educacional e estabelecer a relacio
teoria/pratica, na perspectiva de uma atitu-
de interdisciplinar entre os professores que
atuam num mesmo nivel do curso.

Também na atuacdo dos professores em
sala de aula e em trabalho com seus pares,
a proposta prevé que sejam incluidos perio-
dos de reflexdo sobre a investigacio da pri-
tica pedagdgica em processo e sobre as de-
mais agdes desenvolvidas. Propde, ainda, o
envolvimento da administracdo da unidade
académica na previsio de tempo e espaco;
a interacfo dos professores de cada nivel e
o envolvimento dos alunos em diferentes
momentos do trabalho pedagdgico.

O encerramento de cada nivel aca-
démico é efetivado com um semindrio e
uma producio escrita, formalizando-se um
documento-sintese de referéncia para o
restante do curso. Os eixos que buscam
fazer a articulacio e a mediacéo permitem
uma melhor compreensio da realidade
socioeducacional e seguem os principios da

contextualizacao, da dialogicidade, da éti-
ca, da humanizacio, da interdisciplinarida-
de e da relacfo teoria/pratica.

O principio da contextualizacio exphici-
ta-se na perspectiva da totalidade, especial-
mente quando ¢ professor e ¢ aluno do
curso assumem uma:atitude tedrico-meto-
dolégica que faz consideracdo aos conflitos
e as contradicdes que perpassam a realida-
de do sistema escolar. Nesse sentido, con-
textualizar significa perceber as articula-
¢les socioistdricas, culturais, politicas, con-
digdes de sobrevivéncia, valores, normas e
comportamenios dog grupos sociais em que
o pedagogo se insere. Para isso, é necessa-
rio que haja a contribuicio de diferentes
saberes e o didlogo permanente entre as
diferentes dreas de conhecimento. A con-
textualizag@o coloca-se como recurso peda-
gbdgico que possibilita a construcgido do co-
nhecimento através de um processo de
relacdes significadas e ressignificadas no
entorno social.

O principio da dialogicidade indiea que,
no processo pedagdgico, os conhecimentos
sdo internalizados pelos sujeitos através do
didlogo e da interacéo entre o sujeito e
objeto de estudo. Esse principio constitui-
se num recurso pedagdgico por permitir a
aproximacio do professor e do académico
no processo educativo, possibilitando de-
genvolver os aspectos cognitivo, afetivo e
motor. Ainda, possibilita que se estabele-
gam relacbes comunicativas e interativas
entre o8 educandos, entre professor e edu-
cando e entre estes e o contexto social.

O principio da ética indica que a propos-
ta do curso visa & formacio de um pedagogo
comprometido com a justica e a igualdade
social. Para 1ss0, 0 académico necessita
vivenciar situagdes de companheirismo e
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de solidariedade, imprimindo ao meio uni-
versitario a condigdo de laboratdrio de de-
senvolvimento social e de aproximacéo
entre os instituidos no processo de forma-
¢cA0 no curso.

O principio da humanizacéo visa & cons-
trucio de possibilidades de troca entre os
envolvidos no processo educative. A iden-
tidade dos sujeitog permite movimente e
transformacéio, que ge dd no processo infi-
nito de busca de significados, em que edu-
cador e educando se colocam como apren-
dizes e construtores do préprio contexto em
gue vivem.

O principio da interdisciplinaridade
aponta para a melhoria da qualidade na
construciio do conhecimento, buscando
manter o didiogo permanente, que permi-
te novas aprendizagens como resultado do
processo vivenciado, Essa relacdo pode ser
de guestionamento, de confirmacéo, de
contemplacio, de negacio ou de ampliacdo
do saber. Assim, a interdisciplinaridade
supde a solucio de um problema através de
um eixo integrador, que se efetiva pela
interacio e pela sintese, articulando os
elementos cognitivos da realidade.

O prineipio da relagdo teoria/pratica
constitui-se em procedimento metodoldgi-
co que envolve o processo de construcdo do
conhecimento. Isso implica que haja refle-
xA0 sobre o fazer pedagdgico e sobre a
metodologia adotada no ato de ensinar e de
aprender. Essa relaciio perpassa todo o
curriculo proposto, seja no ndcleo comum
de formacio, seja no nicleo de formacao
especifica de cada modalidade do curso.

Aponta-se também como avango da pro-
posta do curso a ampliagio da carga hora-
ria da pratica de ensino para quatrocentas
horas, conforme proposigéo dos pareceres

do CNE/CP n?® 21/20001 e n° 28/2001. As-
sim, a prdtica de ensino desenvolve-se a
partir do nivel I até o nivel VIII do curso,
sob a denominacio de Pesquisa e Pratica
de Ensino, que nos primeiros quatro niveis
é dinamizada através de eixos articuladores
sob a orientagdo de uma disciplina-dncora
designada em cada nivel do curso.

Na Pedagogia Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, o estdgio supervisionado,
conforme as diretrizes para a formacéo de
professores, é desenvolvido nog niveis VI
e VIII, respectivamente, estdgio no ensino
médio modalidade normal — matérias pe-
dagédgicas e anos iniciais. Na Pedagogia
Educac¢éo Especial, também o estdgio su-
pervigionado se desenvolve nos niveis VI
e VIII, respectivamente, estdgio no ensino
médio modalidade normal — matérias pe-
dagdgicas ¢ cm ecscolas de educagéo espe-
cial. E na Pedagogia Educacdo Infantil, o
estdgio supervigionado desenvolve-se nos
niveis VI e VIII, respectivamente, estagio
com criancas de zero a trés anos (creches)
e com criancas de quatro a seis anos (pré-
escola); negsa modalidade, o estdgio no
ensino médio modalidade normal — maté-
rias pedagdgicas — é opcional, podendo ser
realizado no nivel VI do curso. Nas moda-
lidades do curso, o estdgio supervisionado
integraliza quatrocentas horas, minimo
estabelecido pela legislacéo oficial.

A inclusdo, no dltimo nivel do curso, do
trabalho de conclusio objetiva que o aca-
démico se aproprie dos aspectos fedricos e
préticos desenvolvidos no processo de for-
magio do pedagogo. O trabalho busca
aprofundar uma temadtica de interesse do
académico, seguindo normas e orientacies
metodoldgicas para sua elaboracio. Esse
trabalho é apresentado em semingrio aos
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orientadores, professores e demais alunos
ao final curso.

O envolvimento de temas emergentes
do cotidiano sociceducacional da-se através
das atividades académico-cientifico-cultu-
rais complementares. Essas atividades
constituem-se no aproveitamento de estu-
dos, de experiéncias e de eventos realiza-
dos pelos académicos durante o periodo de
realizacio do curso. Ainda, essas ativida-
des apresentam-se através de amplas de-
nominacdes e sem conteddos previamen-
te estabelecidos.

As disciplinas optativas seguem os prin-
cipios gerais da proposta do curso, tendo a
finalidade de articular teoria e pratica. Par-
ticularmente, na modalidade anos iniciais
do ensino fundamentai, as disciplinas
optativas constituem a énfase em Educacdo
de Jovens e Adultos, gue busca articular-se
& matriz curricular do curso, estando orga-
nizada de forma progressiva e com vistas ao
aprofundamento do tema proposto e a
capacitacdio do académico para atuar em
classes de educacio de jovens e adultos.

Proposta: experiéncia
vivenciada e perspectivas

O processo vivenciado para a reformu-
lacéio da proposta curricular do curso de
Pedagogia enfrentou alguns entraves de
ordem pragmadtica, especialmente em re-
lacdo ao tempo disponivel por parte dos
professores para participarem de reunides
e sesgdes de estudos. Isso dificultou o en-
volvimento geral do Colegiado do Curso,
gerando angustias e incertezas durante o
processo, especialmente quando havia ne-
cessidade de tomar decisdes em relacdo &
incluséo de disciplinas, a alteracbes de

cmentas, de denominacio, a reducio de
créditos e outros.

No que se refere aos académicos, a par-
ticipacdo ocorreu quando algumas questdes
relacionadas & reformulacdo foram levadas
para a sala de aula ou discutidas em semi-
narios promovidos com essa finalidade.
Ainda, a participacdo nasg reunides gema-
nais por parte dos representantes discen-
tes do curso ocorreu de forma pouco signi-
ficativa, isto &, na maioria dos encontros
nfo houve participacio desse segmento.
Perdeu-se, assim, a oportunidade de
aprofundar a discussdo tedrica a respeito
das concepcdes diddticas e pedagdgicas que
perpassam a formacdo do pedagogo.

Acredita-se que as adequagoes e inova-
¢oes incluidas contribuem para alcancar a
proposicio do curse, que é de formar um
educador eapacitado para o desempenho do
trabalho pedagégico na dimensé&o da
docéncia, especialmente para atuacéio na
educacio formal. Para isso, quando da re-
formulacéo, buscou-se articular as dimen-
sfes do ensino, da pesquisa e da extenséo,
por entender que na formacio docente deve-
se desenvolver no futuro educador a capa-
cidade de produzir conhecimento a partir da
pratica, em estreita relacfio com as diferen-
tes abordagens tedricas. Assim, é preciso
gue o pedagogo trabalthe na perspectiva da
construcio do conhecimento em forma de
processo, e ndo de produto, que é resultado
de construcdes anteriores e de outros.

Na diniamica das sucessivas mudancas
que ocorrem no contexto, o processo de for-
magio do educador necessita desenvolver no
académico suas potencialidades e habilida-
des, conhecimentos e vivéncias, além de in-
seri-lo no processe socioistdrico para
compreendé-lo e dele participar ativamente.
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Acredita-se que a insergdo da disciplina Pes-
quisa e Pratica de Ensino a partir do primet-
ro nivel do curso e com o propésite de
desenvolvé-la através de vim eixo articudador
em cada nivel possibilita que o académico:

— elabore sua histéria de vida, enfati-
zando o seu processo educativo esco-
lar;

— contextualize a escola de educacéo
béasica, elaborando instrumentos de
coleta de dados e construindo o estu-
do diagnéstico, com énfase nas dimen-
80es socioculturais ¢ econdmicas;

— construa o referencial para a educa-
¢ao basica a partir da sistematizacio
da realidade escolar;

— estabeleca a relacfio entre as teorias
da aprendizagem e a realidade da for-
magio através do conhecimento da
proposta oficial estabelecida no pro-
jeto politico-pedagégico da escola;

— articule a contextualizacéio as prati-
cas de formacao docente para atuacgéo
no ensino médio, nos anos iniciais do
engino fundamental, na educacio
especial e na educacdo infantil, apro-
fundando o conhecimento das dimen-
gbes pedagogicas das diferentes eta-
pas de escolarizacéo;

— integre ao seu conhecimento e & sua
pratica a relagdo teoria/pratica, espe-
cialmente no momento da realizacéo
dos estdgios;

— construa conhecimentos a partir da
relacio entre os sujeitos que fazem
parte do cotidiano da escola, identifi-
cando procedimentos diddtico-peda-
gogicos que fortalecam o processo de
ensinar e de aprender, especialmen-
te na alfabetizacdo;

—~ identifigue e cologque em prdtica os
procedimentos didatico-pedagdgicos
que favorecam a incluséio do educan-
do portador de necessidades educati-
vas especiais;

— desenvolva a pratica de estdagio em
instituicdes inclusivas de educacio
especial, articulando os aspectos teé-
ricos e praticos;

— contextualize as praticas desenvolvi-
das na fase da educacéo infantil (zero
a seis anos} como forma de aprimo-
rar o processo de formacéo do educa-
dor infantil, integrando & docéneia a
politica do cuidar, do educar e do brin-
car;

— sistematize de modo qualificado o pro-
cesso planejado, vivenciado e avalia-
do no estdgio supervigionado e no
processo de formacgdo ao longo do
curso de Pedagogia.

Tem-se a expectativa de que o pedagogo
possa desenvolver sua acao docente crian-
do novas formas de convivéncia na sala de
aula e na escola, alimentadas pelos valo-
res e principios da participagio, da ética,
da solidariedade e do didlogo. Certamente,
porque uma nova forma de interacio en-
tre os sujeitos do processo educativo esco-
lar implica igualdade, liberdade e direito de
contribuir e opinar sobre a organizacgéo da
prética pedagégica , tendo em vista ser esta
uma prética social e uma pratica metodo-
légica. '

Em consonéncia com o projeto politico-
pedagdgico do curso de Pedagogia, espera-
ge, ainda, que o pedagogo assuma na sua
pratica o compromisso social de atuar de
maneira interdisciplinar e investigativa,
possibilitando ao educando sentir, perce-
ber, compreender, conceituar, transformar
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e estabelecer relacdes com pessoas, com
instrumentos e com o meio. Para isso, a
pratica docente necessita do envolvimen-
to co-responsdvel do bindmio educador/
educando no desenvolvimento dos aspectos
cognitivo, afetivo e psicomotor, viabilizan-
do a construcdo de conhecimentos e ¢ apri-
moramento das habilidades, dos hdbitos,
das atitudes e dos modos de convivéncia
respeitosa e democratica.
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Introducéo

Este ensaio sugere um modo alternati-
vo para a elaboracao de projetos de apren-
dizagem em substituicfo aos modos tradi-
cionais de planejamento de ensino. N&o se
pretende ser, teoricamente, original ou
revolucionario. Queremos, isto sim, apenas
propor um primeiro esboco de projeto para
ser analisado e debatido por “nossos edu-
candos™.

Trata-se de uma primeira tentativa de
“jogar no papel” algumas idéias, visando &
extrapolacio de bases tedricas para a sis-
tematizacdo de procedimentos praticos,
desprovidos de teor mecénico, para a mon-
tagem de projetos de aprendizagem em que
educadores e educandos assumam, de for-
ma coesa e significativa, a responsabilida-
de de sua elaboracdo e, evidentemente, de
sua consecucdo. Néo se trata, portanto, de
um documento de estudo acabado e, sim,
da descri¢io de posicionamentos teodrico-
operacionais, até certo ponto polémicos,
para o sistema diddtico-pedagdgico que
enfrentamos no tempo presente.

Partimos, assim, da seguinte premissa:
cada situacgéo diddtico-pedagdgica é tinica
e nao rotineira. Por essa raz#o é que in-
sistimos que “nossos educandos” criem-re-
criem, no processo de aprendizagem, ou-
tros modos alternativos de projetos de
aprendizagem a partir de universos socioe-
ducatives diferentes, uma vez que o criar-
recriar & priprio de todo ser inconcluso
como o ser humano (mulher-homem). Por-
tanto, eterno praojectum, evidenciando sua
inacabada educabilidade.

Das caracteristicas de
aprendizagem

O conhecimento das caracteristicas de
aprendizagem dos educandos é fator indis-
pensével para a elaboracéo de projetos de
aprendizagem. Deve ser realizado nas pri-
meiras semanas do inicio dos cursos. As
caracteristicas de aprendizagem de cada
educando interessam tanto ao educador
como a todos os membros do grupo de edu-
eandos matriculados ém determinada discl-
plina, pois numa visio holistica tudo se re-
laciona com tudo e todos se relacionam com
todos. Educador e educando sfo dimensdes
do todo existente que se desenvolvem numa
teia de inter-retro-relagies ascendentes e
conveigentes, visando a plenitude de tudo
e de todos (visao holocentrada).

Tal procedimento torna-se de maxima
importancia uma vez que sabemos que o
processo de aprendizagem é um fendémeno
altamente internalizado, endbgeno, de
modo que, sem o auxilio do préprio educan-
do, torna-se praticamente impossivel ao
educador sugerir a atividade didético-peda-
gogica mais adequada a ser desenvolvida
dentro da educacdo formal. Por conseguin-
te, faz-se necessdrio que o educador cons-
ciente das metas reais da educacéio estru-
ture, juntamente com os educandos, o pro-
jeto de aprendizagem de sua disciplina a
partir das caracteristicas de aprendizagem
do grupo de educandos com o qual vai tra-
balhar.

Para a configuracéo do estilo de apren-
dizagem dos educandos, pode-se proceder
de forma sistemdtica ou assistematica.
Para a identificaciio das caracteristicas de
aprendizagem de forma sistematica, suge-
rimos, dentre outros instrumentos, um
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inventario, o qual deve conter, entre ou-
tros itens: organizaciio, tempo, forma de
atividade, local, formas para aprender, ti-
pos de avaliacfo, periodo da avaliagio, ete.
Por sua vez, a identificacéo das caracterfs-
ticas de aprendizagem de forma assistema-
tica é bastante simples e muito utilizada
nos meios escolares em geral. Trata-se,
simplesmente, de questionar oralmente o
grupo de educandos para que externizem,
de forma clara e objetiva, “como aprendem
de modo mais claro e significativo” conhe-
¢imentos que se correlacionam com o con-
tetido da matéria de estudos das disciplinas
em guestio.

As respostas a esse questionamento po-
derdo ser anotadas pelo préprio educando
numa pequena folha de papel que serd en-
tregue ao educador da disciplina, o gual
passa a analisd-las oralmente para os edu-
candos, que também tomam conhecimento
de como geus colegas de classe “aprendem
melhor”. Esea identificagdo ¢ andlise das
caracteristicas de aprendizagem fazem com
que educador e educandos busquem, demo-
craticamente, o processo didatico-pedagdgi-
co mais significativo para o desenvolvimen-
to do conteudo programadtico e para o gru-
po de educandos.!

Dos objetivos educacionais

A educagdo concreta sempre foi enten-
dida no contexto das relagies sociais. Sem-
pre que ge isolou a educacgido do contexto
das relacdes sociais, néo se alcancou a es-
séncia de seu entendimento e, conseqiien-
temente, ficou-se na aparéncia de sua
concretude.

Os objetivos educacionais sédo agui en-
tendidos como agdes intencionais para um

dos fendmenos socializadores dos seres
humanos: a educagdo. Esta ¢é entendida
neste ensaio como processo de mediagdo
gistematizado-flexivel que auxilia no desen-
volvimento das potencialidades do educan-
do. Seu carater €, essencialmente, inten-
cional, distinguindo-a como ato politico e
gue necessita da implementacido da dimen-
sdo pedagogica para a sua materializagéo.
Assim, a educacio, tanto em dmbito esco-
lar quanto em &dmbito nfo escolar, é um
momento da prdtica social. Logo, todas as
préticas educativas sfo, também, prdticas
sociopoliticas e ndo apenas praticas didati-
cas, como querem aqueles que reduzem a
praxis educativa exclusivamente ao ato
pedagoégico-didatico. Além disso, o proces-
so educativo como momento da pratica
social veicula: um projeto de sociedade, um
prajeto de cultura e um projeto de ser hu-
mano. Nesse sentido, podemos afirmar que
0 processo educativo &, a um sé tempo,
fendmeno social e fendmeno socializador
intencional.

Como fenémeno socializador intencio-
nal, o processo educativo necessita ser
planejado para nfo cair na arbitrariedade
didatica e na cultura da improvisagio e do
acaso. Como sabemos, o planejamento da
acio educativa tem come pano de fundo o
contexto das relacdes sociais e o contexto
das rela¢tes educativas institucionalizadas
ou n&o. Para se entender corretamente
como ocorre a educacfio num determinado
contexto social, é preciso entender, tam-
bém, como ocorrem as relagbes sociais
nesse contexto.

Essas observacbes sdo apenas para rei-
terar que a questio dos objetivos educacio-
nais tem de ser pensada com base no en-
tendimento da educagfio como processo de
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acéo intencional, ancorado em determina-
do contexto de relacdes sociais e dirigido
de modo correlacional, via acdo educativa,
a esse mesmo contexto. Desse modo, o pla-
nejamento dos objetivos educacionais so-
mente tem sentido concreto se organiza-
do para problemas concretos de determi-
nado contexto de relacdes sociais.

Por outro lado, a identificagfio dos pro-
blemas concretos de determinado contex-
to de relacdes sociais ocorre através do
método cientifico (critico) de investigacéio,
que é uma das formas de apropriagde da
realidade pelo conhecimento, permitindo,
com seguranca, o conhecimento direto da
realidade. Conhecer, portanto, uma reali-
dade concreta é expressar essa realidade
de forma real, 0 que significa entendé-la
em todas as suas dimensdes. No entanto,
a expressio do real aproxima-se da verda-
de a partir do momento em que é resulta-
do do processo de correlagdo entre os con-
flitos e contradicbes, assim como da con-
frontacéo dialética entre suas dimensées e
suas especificidades.

Nesse sentido, podemos afirmar que o
conhecimento da realidade é criado, ou
seja, é produzido no trabalhe de investiga-
¢éo da conflitualidade concreta da realida-
de em todas as suas vicissitudes. Esse tra-
balho de investigacio da realidade tem,
portanto, de ser critico em razdo de a rea-
lidade conter mais de uma face e estar em
constante processo de transformacéo.
Como sabemos, toda realidade tem diferen-
tes formas de desenvolvimento e sua
concretude néo se apresenta aos olhos do
investigador imediatamente. Contudo, a
impresséo imediata que temos da realida-
de ndo é a expressio real da mesma. Tra-
ta-se, apenas, de uma impressio primeira

que pode revelar tio-somente a aparéncia
da realidade e n&o sua concretitude, sua
esséneia. Dai que o conhecimento da rea-
lidade exige, como ja ressaltado, uma cui-
dadosa investigacio dos conflitos e das con-
tradicdes de seus fendmenos e suas dimen-
sbes.

Assim, somente a posigdo critica do in-
vestigador, aliada a um processo de inves-
tigacio também critico, permite ir além da
impressdo imediata da realidade e construir
no pensamento o conhecimento concreto
da realidade investigada. O conhecimento
concreto da realidade somente € vélido para
o seun momento histdrico, ou seja, para a
especificidade da problemética dos confli-
tos e contradicdes expressos em um deter-
minado momento histérico. Por essas ra-
zies, o conhecimento gue o investigador
tem de uma determinada realidade é sem-
pre aproximativo, uma vez que a realida-
de ndo é estatica e, sim, dindmica, dialéti-
ca. Sendo dialética, estara sempre em pro-
cesso de mudanca, Por isso, podemos afir-
mar gue toda realidade é histérica e, se
assim o é, podemos concluir, obviamente,
que é, em dltima instincia, inacabada.

Voltando a especificidade da questao da
formulacao dos ohjetivos educativos, estes,
pelos argumentos que acabamos de apre-
sentar, s6 podem ser formulados com base
no conhecimento concreto da realidade, ou
seja, a partir de suz esséncia concreta, nfo
de sua aparéncia primeira. O conhecimen-
to concreto da realidade é o primeiro requi-
sito para a formulacéo de objetivos da edu-
cacéo, sejam estruturais (finalidades edu-
cativas globais do sistema de ensino de uma
determinada sociedade), sejam institucio-
nais (filosofia pedagogico-diditica de uma
determinada instituicio e/ou organizacio,
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seja em Ambito escolar ou n&o escolar),
sejam de ensino (estabelecimento de me-
tas para resultados formativos especificos
do processo de aprendizado).

E imperativo, entio, gque os ohjetivos da
educacfo sejam formulados a partir do co-
nhecimento da realidade da sociedade, da
realidade do campo de conhecimento em
estudo e da realidade do processo de apren-
dizado. A realidade da sociedade néao pode ser
estranha a realidade do processo de apren-
dizado. Dai um objetivo educacional ser con-
siderado concreto e de real valor estrutural
quando formulado tomando por base ¢ conhe-
cimento da sociedade e da educacdo. E por
essas razdes que os objetivos da educacéo
témn de ser formulados para realidades espe-
cificas e especialmente por aqueles que co-
nhecem concretamente as realidades social
e educacional de modo correlativo. Caso con-
trario, os ohjetivos educacionais seréo, ape-
nas, objetivos aparentes, que resultam sem-
pre em objetivos falaciosos, os quais ndo con-
tribuem para o dezenvolvimento das poten-
cialidades dos educandos.

Dessas consideragdes podemos inferir
que ndo existe pratica pedagdgica conscien-
te sem a definicéo clara de objetivos edu-
cacionais que se relacionam, ou deveriam
se relacionar, com as intencoes educativas
das diferentes formas de ensino existentes
na sociedade. Objetivos educacionais e in-
tencoes educativas encontram-se, pois,
quando de uma pratica pedagogica coesa e
coerente, em completa correlagdo. Em sin-
tese, objetivos educacionais e intencoes
educativas, apesar de se constituirem em
componentes curriculares distintos,
complementam-se. Kgaa distincdo nfo sig-
nifica, portanto, separacéo.

E oportuno neste momento destacarmos
a distingao conceitual entre esses dois com-
ponentes curriculares complementares.

As intencdes educativas sfo enunciados
abrangentes e gerais sobre o que se dese-
ja com o processo educativo comeo um todo.
Os objetivos, por sua vez, sdo enunciados
especificos que se propdem a concretizar as
intencgdes. Podemos, pois, afirmar, catego-
ricamente, que inexiste a¢do pedagigica
sem intencdo educativa, a nfo ser quando
a acdo pedagdgica se constitui como arhi-
traria. E a arbitrariedade, como todos sa-
bemos, ndo interessa nem ao processc edu-
cativo escolarizado nem ao processo edu-
cativo que ocorre em Ambito ndo escolar.
Toda acdo didatica corresponde, assim, a
uma intencionalidade que é posta em agfo
a partir da previsdo de resultados de apren-
dizagem enunciados pelos objetivos educa-
cionais. Todavia, no ato de planejar e de
materializar a acdo pedagdgica, as inten-
cdes educativas, a exemplo dos objetivos
educacionais, nfo podem secundarizar o
pano de fundo concreto da realidade social
e da realidade educacional, assim como néo
podem isolar as intencbes e objetivos edu-
cacionais da matéria de ensino.

A selecdio e a organizacio de inten-
cdes educativas sdo realizadas pedagogica-
mente a partir da angdlise das correlacdes
concretas entre o mundo social e 0 mundo
educacional, considerando-se, sempre, as
necessidades reais e imprescindfveig ine-
rentes ao desenvolvimento desses contex-
t0s. As intencgbes educativas, além de to-
mar como ponto de partida o contexto mais
abrangente dos pélos social e educacional
e tendo como perspectiva os objetivos de
sala de aula ou de ambienies onde possam
ocorrer aprendizagens, sdo enunciadas
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progressiva e correlacionalmente em ter-
mos de: a) contendos a serem ensinados e
apreendidos criticamente; b) atividades de
ensine e de aprendizagem: ¢) resultados de
ensino e de aprendizagem.

Essas trés dimensdes, somadas dialeti-
camente aos contextos social e educacional
mais amplos, constituem-se na referéncia
bédsica para a formulacio de intencfes edu-
cativas que geram, por sua vez, objetivos
educativos especificos. Assim, por se cons-
tituirem em um somatério dialético, essas
dimensdes nao podem, nos momentos de
formulacéo e concretizacgao, ser concebidas
de forma justaposta. Um tratamento justa-
posto a essas categorias invalida seu cara-
ter referencial para a formulacao das inten-
cies educativas (médio e longo prazos) e
para a geracio de ohjetivos educativos (cur-
to prazo).

E importante notar que os objetivos
educativos concretizam as intenc¢des
educativas e devem ser entendidos como
forrnulacbes especificas com o fim precipuo
de orientar o processo de aprendizado.
Este, por sua vez, envolve, simultaneamen-
te, 0 processo de ensino e o processo de
aprendizagem. Os objetivos educacionais
englobam, portanto, todas as dimensbes
que envolvem as situactes planejadas para
0 ensing e para a aprendizagem; dizem
respeito, num primeiro momento, ao pro-
fessor e ao aluno, assim como ao contexto
socioeducacional em que estdo inseridos.

Um dosg critérios mais relevantes para a
selecdo e formulagao de objetivos educacio-
nais é o seu valor formativo para o desenvol-
vimento de capacidades cognitivas, afetivas
e psicomotoras adequadas para o grupo de
educandos que deverdo desenvolvé-las e
assimild-las criticamente. Para tante, no
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momento da formulaciio dos ohjetivos edu-
cacionais para um determinado grupo de
pessoas, que convive num determinado
contexto de relacdes sociais, é preciso par-
tir das capacidades j& alcancadas pelos seus
membros e provocar, através de atividades
didsticas especificas, 0 desenvolvimento de
suas capacidades que estio em estado la-
tente. Em outras palavras, é preciso pro-
vocar o desenvolvimento das potencialida-
des das pessoas para que alcancem os re-
sultados de aprendizagem esperados em
determinada etapa do processo de escola-
rizagao/formacgio,

Com iss0, 0 educador néo pode se esque-
cer de que o processo de selecdo de objetivos
educacionais necessita de um diagndéstico
constante das mudangas provocadas no de-
senvolvimento das pessoas durante o proces-
s0 de aprendizado. Assim, o diagndstico des-
sas mudancas caracteriza-se por um cardter
permanente durante ag diferentes etapas do
processo de aprendizagem. Em decorréncia
dessa acdo, o educador estard, também,
replanejando sua pratica pedagdgica e ava-
liando, a0 mesmo tempo, a cultura de refe-
réncia dos aprendizes e as capacidades con-
guistadas pelos mesmos a cada nova unida-
de de ensino ou ciclo de formacéo.

Agindo dessa forma, o educador tera a
sua disposigdo elementos concretos para
realizar a andlise valorativa de sua prati-
ca pedagdgica, a andlise epistemoldgica do
corpus de conhecimento de sua disciplina
e/ou atividade educativa, a andlise das ati-
vidades de ensino e/ou atividades educati-
vas que implementam os objetivos traca-
dos e, conseqiientemente, a andlise dos
resultados gerais obtidos pelo processo de
aprendizado. Com base nesse procedimen-
to pedagégico, o processo de ensino-apren-
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dizagem assume as caracteristicas de “pro-
cesso de construgdo auto-renovador”.

Insistir, pois, na formulacio de objeti-
vos contextualizados para a implementacéo
da aprendizagem (escolarmio escolar) nem
sempre significa ser conivente com a con-
cepcio tecnicista (comportamentalista efou
positivista} de pratica pedagégica, uma vez
que a formulacio de objetivos pode ocor-
rer com base em diferentes concepgdes
epistemoldgicas do ato educativo. Vejamos,
a seguir, como indicacdo geral, algumas
concepegoes epistemolégicas em que a edu-
cacio sistematizada tem se apoiado para a
formulacéio de objetivos educativos.

Os objetivos educacionais podem ser
formulados a partir de bases epistemol6gi-
cas do inatismo, do apriorismo, do idealis-
mo, do subjetivismo e do racionalismo.
Nessas concepcdes epistemoldgicas, o eri-
tério para conhecer estd no sujeito. Essas
concepedes s#o hoje criticadas pelas se-
guintes razdes: pelo sujeito ser determi-
nante exclusivo do conhecimento ¢ em fun-
cio da relagdo entre o sujeito cognoscente
e o objeto conhecido ser descartada no ato
de conhecer. Assim, a unidade sujeito-ob-
jeto néo existe; existe apenas o sujeito.

Os chjetivos educacionais tém sido for-
mulados, também, a partir das bases epis-
temoldgicas do empirismo e do positivismo,
que caracterizam a tendéncia naturalista,
em que a natureza traz em si a sua prépria
exphcacdo. Ao contrdrio do inatismo, que
privilegia o sujeito, o empirismo, frente &
unidade sujeito-ohjeto, privilegia o objeto,
o qual é o determinante do conhecimento.
Consgeqiientemente, o método utilizado para
o estudo da natureza serve também para o
estudo da sociedade e para resolver todos os
problemas humanos. Aqui, € preciso ressal-

tar a conflanca acritica no método das cién-
cias naturais para a implementacéo de
mudancas progressistas no destino da hu-
manidade. Dessa tendéncia — naturalista —
decorre para a pedagogia contemporfnes,
principalmente a partir das décadas 50/60,
a abordagem behaviorista da educacio,
cujos pressupostos epistemoldgicos resulta-
ram no insuficiente paradigma tecnicista de
ensino-aprendizagem.

Essas duas grandes vias epistemoldagi-
cas (inatismo e empirismo) guiam a sua
moda a formulacgiio de objetivos educacio-
nais, que resultam em processos conside-
rados como insuficientes para promover
transformacbes no desenvolvimento das
potencialidades dos educandos. A razdo
dessa insuficiéncia, em termos gerais, estd
no fato de seus pressupostos gerarem uma
falsa dicotomia entre o sujeito cognoscente
e o objeto conhecido. O inatisme, como o
empirismo, ao explicar o ato de conhecer
e ac propor atividades para a complexa
materializagio da transformacdo da reali-
dade, faz uso exclusivo da lggica formal.

A terceira via epistemolégica, que pode
ser denominada de “histérico-critica”,
“dialética” ou “progressista”, tenta superar,
por incorporacao, a légica formal e propde
a légica dialética como a mais adequada
para ¢ ato de conhecer, em razio de enten-
der o conhecimento como inacabado e em
constante transformacfio no tempo e no
espago. Essa concepedo critica do conheci-
mento vai evitar a unilateralidade entre
sujeito e objeto e propor a unidade critica
entre ambos. Essa unidade pode ser resu-
mida no ato de correlacdo dinimica entre
sujeito e ohjeto, que sofre constantemen-
te alteracites circunstanciais. No contexto
desse referencial, o conhecimento da rea-
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lidade n#&o é entendido como acabado, mas
como inacabado e em processo de transfor-
macido permanente. O conhecimento resul-
ta, assim, da interacéio critica entre o0 su-
jeito cognoscente e o objeto conhecido; é,
assim, construido pelo sujeito a partir des-
sa interacdo critica, bem como das relacdes
entre os fatos e fendmenos do mundo da
natureza e do mundo da cultura.

Na educacgdo escolarizada, a interacgio
critica entre o sujeito cognoscente e o ob-
Jeto conhecido ocorre entre aquile que o
educando ja conhece e aquilo que ainda néo
conhece. O conhecimento que o educando
ainda néo conhece é o que carece ser tra-
balhado com mais intensidade qualitativa
pelos curriculos escolares, visando desen-
volver as necessidades fundamentais de
suas potencialidades,

A terceira via epistemoldgica do ato de
conhecer, ou seja, a concepgéio historico-
critica, ressalta a necessidade de os objeti-
vos educacionais se preocuparem com a
formulagfio de atividades didaticas por meio
das quais o educando possa aprender a tra-
balhar o conflito em sua acepcfio positiva,
valorizando, aoc mesmo tempo, o pluralis-
mo de idéias e o pensamento divergente.
Assim, ¢ ato de conhecer, de aprender, por
exemplo, ndo ocorre apenas pela razio,
mas também por meio da percepegéo criti-
ca da complexidade do mundo da natureza
e do mundo da cultura, do sentimento, da
imagina¢ao e da criticidade. N&o existe,
poig, nessa via epistemoldgica, a reificacio
do sujeito, como ndo existe também a
reificacéo do objete. Ambos, sujeito e ob-
jeto, sdo trabhalhados em um mesmeo nivel
de importancia.

Por fim, é importante que notemos que
a formulagéo dos ohjetivos educacionais e a

pratica pedagdgica em todas as suas dimen-
sbes tém de ser entendidos como um mo-
mento da acfo politico-gocial. Com isso,
superames as duas vias epistemoldgicas
anteriores, que obstaculizam o entendimen-
to do conhecimento como criacdo histérica
dos seres humanos. Assim, entre outros
objetivos educacionais que auxiliam na pro-
posicéio de objetivos de projetos de vida, de
projetos de aprendizagem, destacamos:

— desenvolver wima consciéneia cosmica,
quer dizer, uma consciéncia que seja
responsdvel pela preservacéo e pelo
desenvolvimento dos diversos ecossis-
temas como um todo (cidadania cds-
mica);

— proporcionar a aquisicdo do saber tec-

aolégico na dialeticidade dos prinei-
pios populares, cientificos, filoséficos
e teologicos (tradigies espirituais e
religiosas), visando & harmonia de
uma sociedade planetaria;

— estruturar e desenvolver uma forma-
¢do humano-pedagdgica contextuali-
zada, enfatizando a prdtica da solida-
riedade ativa;

— facilitar o desenvolvimento das po-
tencialidades individuais e sociais do
ser humano no exercicio da prdtica
concreta da liberdade;

— facilitar uma equilibragfio da razao
analitica (entendimento) com a razdo
subjetiva (coracéo), evitando-zse as
atitudes reducionistas, fundamenta-
listas;

— facilitar o desenvolvimento das espi-
ritualidades baseado numa conscién-
cia ética que respeite a diversidade
das experiéncias pessoais;

— criar situagbes que facilitem a com-
preenséo e o reconhecimento dos Li-
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mites do ser humano em sua totali-
dade, despertando a necessidade da
preservacio da vida num eterno dig-
logo comunitédrio;

— criar gituaciies que facilitem o desen-
volvimento critico do conteiido espe-
cifico de eada disciplina a partir do
contexto césmico, sociopolitico, econd-
mico, histérico, cultural e espiritual.

Do saber escolar?®

0 saber escolar de uma disciplina neces-
gita, em qualquer hipdtese, estar relacio-
nado com os objetivos educacionais, com og
objetivos de projetos de vida, de projetos
de aprendizagem, que fornecem pistas con-
cretas para a estruturacgio da matéria de
ensino. Educadores e educandos, juntos,
procuram e questionam, a partir da ansli-
se dos objetivos, o contetido da matéria de
ensino mais significativo para se atingir, de
modo abrangente, as principais metas do
curso, N&o se trata, simplesmente, de listar
uma série de tépicos para estudos; é mui-
to mais do que isso. Além da ordenacio
vertical e da logicidade, é preciso dar es-
pecial atencdo & inter-relacédo da estrutu-
ra da matéria de ensino a ser desenvolvi-
da em nivel de compreenséo e de relacdo
com o tempo e com o espaco.

Considerando as recentes tentativas de
reelaboracéo do pensamento pedagdgico,
n#o podemos dizer que existe hoje no am-
biente educacional um consenso sobre as
formas como o saber escolar é seleciona-
do, organizado e trabalhado nos curriculos
escolares. Na escola brasileira, fortemen-
te influenciada pelo modo de producio ca-
pitalista, encontramos divergéncias politi-
cas e pedagdgicas quanto ao modo de pro-

ceder & selecfo, 4 organizacio e ao desen-
volvimento dos contendos curriculares,
principalmente quando a escola procura
desenvolver o seu trabalho com base nos
problemas concretos da realidade e na es-
pecificidade das relacoes pedagogicas entre
o saber cientifico, 0 saber cotidiano e as
urgéncias sociais. Iissa dissidéncia é am-
pliada a partir do momento em que se ve-
rifiea no desenvolvimento do curriculo es-
colar a ingustentavel dicotomia entre o co-
nhecimento que é gerado na realidade
experencial do educando, frute de sua pra-
tica social, e o conhecimento selecionado
pelo sisterna educacional.

Trata-se, assim, de uma discussao peda-
gogica e politica relevante para o momento
hisudrico atual, nao se tratando, porém,
como as vezes tem acontecido, de mais um
slogan educacional in para satistazer apenas
o interesse do simples “bate-papo pedagigi-
co” da elite pensante. B premente, pois, que
esse debate atinja concretamente a escola
em toda a sua diversidade. No entanto, essa
problematica exige um tratamento critico
urgente sobre a necessidade de interligaciio
entre a pedagogia e a educacdo, a pritica
social e a pratica docente-discente, para que
ambas, na totalidade que representam, for-
necam subsidios tedrico-praticos para a su-
peracio desse impasse politico-pedagdgico.

Acfio pedagogica e saber escolar sio,
pois, categorias inseparaveis da pratica
docente. S&o, numa palavra, dialéticas. Na
préatica pedagdgica, uma nfo tem sentido
concreto sem a outra. Separando-se essag
categorias, cai-se na didética escolar fala-
ciosa, que, em nome da neutralidade e do
cientificismo pedagdgicos, promove um
tratamento diferenciado a essas categorias,
isto é, considera a agdo pedagégica pela
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acdo pedagdgica e ¢ saber escolar pelo sa-
ber escolar. Todavia, a verdadeira didati-
ca escolar é espirito vivo do educador em
sua intima relacio politica e pedagdgica
comn essas duas categorias — saber escolar
e acdo pedagdgica — dialeticamente inter-
ligadas pela figura do educando e pelas cir-
cunsgténcias sociais.

Na agfo interna do processo educativo,
circula a idéia de homem, de fim educati-
vo e de sociedade, que subsidia e inspira
ideslogicamente o trabalhio pedagégico, no
gual a agido do educador € sempre pessoal,
0 que nog leva a afirmar, categoricamen-
te, que toda acio pedagigica é, sempre, um
ato ideoldgico.? O ato ideoldgico, por sua
vez, nfo é um ato vazio e sem direcio. No
processo educativo, o ato ideoldgico é com-
posto pela acdo pedagdgica, pelo saber e
valor que representam para o conheci-
mento e transformacao da realidade. Por
essa razéo, a sistematizacio da acéo peda-
gégica e do saber escolar, quando provida
sem levar em consideragdo a situacdo di-
datica especifica, gera um processo educa-
tivo que nio reflete concretamente a rea-
lidade socioeducativa como um todo.

O “eros pedagdgico™ é o fundamento es-
piritual do educador, no entanto, para que
esse “eros pedagdgico” se concretize, é pre-
ciso que esteja intimamente ligado ao “eros
politico” do educador e do educando. Fora
dessa relacfo, cai-se no risco de se estruturar
a acfio pedagdgica e o saber escolar total-
mente distantes da realidade real.

N3ao basta, portanto, buscar na exclusi-
vidade do método de ensino, por exemplo,
a soluc#o para o desenvolvimento da acfio
pedagdgica, uma vez que o emprego de um
determinado método de ensino depende do
tratamento que lhe é dado. Nesse sentido,

podemos afirmar gue o método de ensino
empregado por wmn determinado educador
identifica-se, quase sempre, com as atitu-
des desse educador frente &s praticas pe-
dagdgica e social. Se entendemos esse pres-
suposto como correto, podemos afirmar
que nio & o método de ensino que “faz” o
educador, mas, sim, que é o educador que
“faz” e “refaz” o método de ensino. Com
isso, a acdo pedagodgica e o saber escolar
devem estar sempre centrados na realida-
de sentida e vivida pela comunidade esco-
lar, o que n#&o implica o desconhecimento
da preblematica da comunidade global e da
cultura universal.

Repensar o saber escolar é repensar a
cultura como um todo e a cultura veiculada
nos curriculos escolares. Entretanto, o modo
de repensar o saber escolar pode pautar-se,
conforme a opgéo ideoldgica adotada, por
uma acio pedagdgica acritica ou per uma acdo
pedagdgica critica. ¥ o que podemos enten-
der por uma acio pedagdgica acritica e por
uma acido pedagdgica.critica?

A acdo pedagdgica acritica processa-se
com base em formas politico-pedagégicas
previamente determinadas e age como se
as circunsténcias histérico-sociais fossem
estranhas a escola. Na acfo pedagdgica
acritica, hd uma dicotomia generalizada
entre o contexto histérico e a realidade
cotidiana escolar.

A acdo pedagdgica critica, por sua vez,
é muito mais significativa que a anterior,
wma vez que se caracteriza como uma abor-
dagem totalizante do processo educativo
que desconhece a dualidade entre a teoria
(conhecimento) e a pratica (acdo}. Na abor-
dagem critica, a pratica pedagogica é desen-
volvida a partir dos problemas da realida-
de concreta. Em sintese, o contexto histé-
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rico e a realidade cotidiana escolar estao
praticamente correlacionados durante o de-
senvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Ou, como afirma Libineo,
“uma teoria critica de escola parte de uma
avaliaciio das circunsténcias histérico-so-
ciais e concretas que determinam o apare-
cimento e o desenvolvimento das formas
pedagdgicas, para incorpori-las, por supe-
racdo, as realidades sociais presentes”
(1985, p. 146).

Para tanto, o educador, ao lado da op-
cfio por esta ou por aquela acio pedagagi-
ca, lanca méao do método, que, por sua vez,
¢ o componente operativo da acdo pedagd-
gica, devendo, em uma perspectiva critica,
ser entendido como uma diregéo para a li-
vre expressdo do educando, porém nio uma
direc#o arbitrdria, mas convergente com o
creseimento do aluno concreto em um con-
texto social também concreto, O aluno con-
creto, convem registrar aqui, estd entre os
estruturantes fundamentais da agfio peda-
gogica critica. Saviani esclarece essa ques-
téo na seguinte passagem:

[...] o professor na sala de aula nido se defron-
ta com o individuo empirico, descrito em to-
dags as suas variaveis, a respeito do qual
existem conclusdes precisas, estatistica-
mente significativas. U professor esta lidan-
do ecom o individuo concreto; enquanto indi-
viduo concreto ele é sintese de indmeras re-
lagtes zociais. Ele nfo se enguadra no mode-
1o descrito pela psicologia, pois o individuo
empirico é uma abstracio, pressupde um cor-
te onde se definem determinadas varidaveis
gue sdo objeto de estudo. O professor ndo
pode fazer o corte; o aluno estd diante dele,
vivo, inteiro, concreto. K em relacdo a este
aluno que ele tem de agir (1991, p. 85-86).

Ao edocador cabe, portanto, refletir
constantemente sobre o método no sentido
de realizar uma apreciacio justa e equilibra-
da sobre o alcance e o poder da acéo
educativa resultante de sua opedo politico-
pedagdgica para que o seu fazer diddtico néo

venha a se converter em um Processo ex-
clusivamente técnico.” O método, portanto,
na acéo didatica, é uma espécie de conscién-
cia critica que prepara a agio e implica ati-
tude contextualizada e particular do educa-
dor antes, durante e depois de sua utiliza-
¢a0 em situacdes escolares especificas.

Egsa capacidade, em tdltima insténcia,
é que faz o educador prover uma agfo pe-
dagégica qualitativamente competente.®
Esta, por sua vez, contém sempre as carac-
teristicas de uma ag¢do pedagdgica concre-
ta, que, além de proporcionar ao educan-
do subsidios tedrico-praticos para o conhe-
cimento da realidade, busca, a um s6 tem-
po, meios e formas especificas para mudar
essa mesma realidade, tendo como crité-
rios basico de fundo a emancipacéo e a afir-
macéo das atividades do préprio educando
em gua pratica social. Por essas razdes, a
acéo pedagdgica, quando concreta, é criti-
ca, criativa e histérica. Com isso, serd pos-
sivel afirmar que o saber escolar, numa
perspectiva critica, sera sempre um saber
transformativo e inacabado?

A competéncia politico-pedagogica é
uma das caracteristicas prineipais do edu-
cador critico. O educador com essas carac-
teristicas pensa e age, observando o senti-
do que a aprendizagem escolar tem em
relacdo ao conjunto das relacées sociais que
envolvem a formacdo e a prética social dos
educandos. Fundamenta o seu trabalho
pedagdgico na perspectiva histdrica e en-
tende esta como um processo conflituoso
e contraditério; compreende que o saber
escolar néo pode assumir as caracteristi-
cas de um saber acabado, em razdo de esse
saber ser historicamente produzido, logo,
em hipétese alguma, serd um saber acaba-
do. O saber, que de uma ou outra forma se
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transforma em saber escolar, é, definitiva-
mente, saber inacabado.

E em funcéo da caracteristica dialética
do saber que o saber escolar deve ser cons-
tantemente questionado. Outra razéo para
o questionamento permanente do saber
escolar é que tanto o contexto social que o
gerou quanto ¢ contexto no qual ele é en-
sinado constituem-se como contextos
dialéticos e contraditérios. Essa é a razio
maior para que todo saber escolar seja tra-
balhado pedagdgica e politicamente como
gaber inacabado. E certo que todo saber
concreto produzido pelo homem é dialético
e frute da historicidade de sua pratica so-
cial. Em 1ltima instéancia, é o carater
dialético do saber que o torna cientifico na
verdadeira acepcéo da pulavra, ou seja,
como conhecimento cientifico (n&o deifica-
do} gerado de problemas concretos para
problemas concretos situados historica-
mente referentes ao mundo em que vive-
mos. O pensamento dialético torna-se,
agsim, fator indispensavel tanto para o
cerceamento da deificacéo da ciéncia como
para a construcio das categorias generati-
vas da ciéncia concreta.

Em Kosik e em Giroux, encontramos
argumentos esclarecedores sobre essa
questdo. Para Kosik, o pensamento
dialético

|...] parte do pressuposto de que o conhecimen-

to humano se proeessa num movimento em

espiral, do qual eada inicio é abstrato e rela-
tivo, Se a realidade é um todo dialético e es-
truturado, o conhecimento concreto da reali-
dade néo consiste em um acrescentamento
sistematico de fatos a outros fatos, e de no-
ciies a outras nocbes. K um processo de concre-

tizacdo que procede do todo para as partes e

das partes para o todo, dos fenémenos para a

esséncia e da esséncia para os fendmenos, da

totalidade para as contradices e das contra-
dicbes para a totalidade; e justamente neste

Brooesso de correlacies em espiral no qual fo-
oz 08 conceitos entram em movimento reci-

proco e se elucidam mutuamente, atinge a
conereticidade (1976, p. 41-42).

Giroux, por sua vez, assevera que

o pensamento dialético [...} liga-se tanto a
critica como a reconstrucdo tedrica. Como
uma forma de critica, desvela valores que
sdo freqiientemente negados pelo objeto so-
cial sob andlise. A nocdio de dialética é criti-
ca por revelar as “insuficiéneias” as imperfei-
¢bes dos sistemas de pensamento “acaba-
dos” ...l revela a n4d completeza onde a com-
pleteza a afirmada [...]; 0 pensamento dialé-
tico argumenta gue hd um vineulo entre co-
nhecimento, peder e dominagdo; [...] 0 princi-
pal objetivo da critica deve ser o pensamen-
to erftico no interesse da mudanca social; [...]
o pensamento critico torna-se a precondicédo
para aliberdade humana (1983, p. 16-17).

A acio pedagigica, quando dialética, criti-
ca e concreta, provocaa busca de corvelacdes
enire o saber escolar e o conhecimento so-
cial. A busea dessa correlacio é relevante no
sentido de a a¢io pedagdgica promover a ela-
boracfo critico-criativa do conhecimento, vi-
sando & transformacéo e 4 superacdo de todo
saber escolar que n&o leve o educando a
elucidacdo concreta e 4 assimilagédo critica
desse saber ao confront4-lo com os problemas
darealidade sociceducativa. Esse tipo de acio
pedagdgica preocupa-se em elevar a formacéo
dos educandos a um novo estdgio de desen-
volvimento intelectual e politico, em que suas
potencialidades sejam respeitadas e, ao mes-
mo tempo, provocadas criticamente para que
o saber trangmitido e construido nos ambien-
tes escolares seja revelador para a apropria-
¢do critica do mundo em que vivemos. Sem
essa apropriacéo critica, dificilmente o saber
escolar ser# transformado em subsidio teéri-
co-pratico gerador de transformacfes néo frag-
mentadas da realidade; dificilmente, levari a
maioria dos educandos & emancipagio politi-
ca e cultural.

Para tanto, a especificidade da acfio pe-
dagogica deve ser provida em funcéo e em
relacédo ao aluno concreto, e ndo em fun-
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¢do do modelo de aluno produzide e padro-
nizado pela escola burguesa, no qual a ca-
racterizacéo do aluno é definida e priori da
situacfo diddtica especifica. Em outras
palavras, parte-se de um aluno que nio
existe concretamente e quer-se, com isso,
promover o encontro dialogal entre 0o mun-
do escolar e o mundo social. Esse encon-
tro dialogal estara fadado ao fracasso e se
constituird em um encontro falacioso se a
acdo pedagdgica nio partir do aluno con-
creto. A acdo pedagégica critica preocupa-
se em criar situacoes didaticas concretas
e particulares, em que o objetivo e o sub-
jetivo se entrelacam na formacio de um
complexo de conhecimentos e acbes que
geram um processo de fazer-pensar-fazer
criador de significados e de mudancas
transformativas concretas para realidades
concretas.

Nesse sentido, 0 aluno conereto é enten-
dido como uma sintese de multiplas rela-
cbes socioculturais e ideoldgicas em trans-
formacéio. Assim, a nova agéio pedagdgica
e 0 novo saber escolar tém de ser formula-
dos a partir da realidade sentida e vivida
pelo aluno real, que nfo se confunde com
o aluno-padrio que a escola burguesa toma
como referéncia para o planejamento das
atividades escolares.

As transformacées concretas da agdo
pedagdgica e do saber escolar tém o seu
inicio, & um s6 tempo, na pratica pedagé-
gica cotidiana e na construgiio-reconstru-
¢&0 permanente da episteme politico-peda-
ghgica, isto é, na conexfo dog contrarios e
na visdo de totalidade da forma e do con-
teudo que fazem do ato educativo um ato
politico-pedagdgico competente e historica-
mente situado. Tal suposicéo nos leva a
admitir que a transformagio pedagégica —

em sua acepcio positiva — fora da unidade
da teoria e da pratica é uma falacia. O ter-
mometro que indica uma acio pedagdgica
critica estd na consisténcia da unidade da
teoria e da pratica, mediadas pela visao
concreta dos problemas educacionais e dos
problemasg sociais revelados pelas contra-
digdes da realidade.

E assim, portanto, que se pode projetar
a busea da racionalidade pedagégica criti-
ca e guperar a dicotomia e a fragmentacéo
indesejaveis entre a pedagogia, a educacio,
a diddtica e a pratica social, sentidas e vi-
vidas nos atuais ambientes escolares. Fren-
te a essas posicoes, quails seriam, entao, as
possivels categorias para a selecfio e pro-
cessamento dos contetdos escolares hasi-
cos para um cwrricuio emancipatdrio e com-
prometido com uma formacéo critica de
gualidade?

A experiéneia passada e a cultura do
educando, somadas & probleméatica emer-
gente do conjunto das relacdes sociais, sfio
componentes fundamentais para o estabe-
lecimento dos contetdos escolares e para
a forma como serélo trabalhados no curri-
culo escolar. A diversidade social, a hete-
rogeneidade cultural e o conhecimento
cientifico s&o elementos definidores para a
selecdo e a organizacio dos contetdos es-
colares se a sintese daf resultante for sis-
tematizada de forma critica e sujeita a re-
visdes permanentes, conforme a acdo e a
reacdo dos envolvidos no processo de ensi-
no-aprendizagem.

Duas assertivas merecem ser agui con-
sideradas; a primeira refere-se & posi¢io de
Vygotsky quando atesta que “...| a apren-
dizagem da crianca come¢a muito antes da
aprendizagem escolar. A aprendizagem
escolar nunca parte do zero. Toda a apren-
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dizagem da crianca na escola tem uma pré-
historia” (1988, p. 109); a segunda assertiva
estd contida nas reflexdes de Snyders so-
bre a escola progressista:

A escola progressista parece-nos organizar-
se por um triplo movimento: a escola apéia-
se no que ha de positivo nas criangas da clas-
se operaria; transforma-se por essa mesma
osttividade, pelo impulso que terd de rece-
ger delas, que lhes terd extraido; enfim, essa
positividade, submersa em desvantagem, é
traduzida por ela 4 superficie e elaborada:
ajuda as criancas proletarias, desenvolven-
do os valores que thes sdo prdoprios, as suas
atitudes proprias, a ultrapassar as suas li-
mitagdes, a Besembaragar—se de tentacbes
sempre ameacadoras, (1977, p. 394).

Esses argumentos de Vygotsky e de
Snyders levam-nos a inferir que os conteG-
dos basicos da aprendizagem escolar nao
séo coneretamente selecionados guando se
coloca em plano inferior o conhecimento
experiencial e cotidiano do educando e de
seu grupo social em relacfio ao saber cien-
tifico que engloba parte do saber curricular.
A fonte real para a selecfio dos contendos
basicos para a aprendizagem escolar ndo
pode se restringir & sistematizacio a priori
da realidade e ter por base apenas o conhe-
cimento possivel de ser objetivado e siste-
matizado pelos curriculos escolares, Tor-
na-se necessdrio, pois, para essa selecéo
uma relagfio harmoniosa e critica entre a
cultura do educando (que é reflexo tanto do
contexto econdmico como do sociopolitico
onde ocorre sua pratica social cotidiana) e
a de outros contextos culturais, que permi-
ta desenvolver no educando uma varieda-
de de perspectivas de crescimento sociocul-
tural e cientifico, entre outros, também
Importantes para a formacédo do educandoe.
Ao mesmo tempo, é preciso que o ambien-
te de aprendizagem proporcionado pela
escola seja mais real que artificial, ou seja,
gue o “texto e o contexto” sejam processa-

dos dentro da esséncia de suas contradicbes
e do espaco histdérico concreto.

Sem duvida, caso se opte por trabalhar
o saber escolar com caracteristicas criticas
e cmancipatérias, seu processo de selegéo
e de organizacio nio pode assumir as ca-
racteristicas de um processo fechado nem
as de um processo totalmente aberto, e,
sim, buscar um processo de sintese supe-
rior em que a conexdo e o confronto entre
o saber sistematizado e o saber vivido e
utilizado na prética social dos educandos
estejam presentes no ato educativo.

Refletindo, de modo geral, sobre como a
escola vem selecionando e organizando os
contetdos escolares basicos, ou seja, os con-
tetdos uteis para a elucidacio do mundo em
que vivemos e que fornecam os elementos
tedrico-praticos essenciais para a aco criti-
ca negse mesmo mundo, teriamos, numa ten-
tativa geral de classificacfio aproximativa, pelo
menos trés concepedes de processamento do
saber, que, e ultima instdncia, dependem da
opcio ideologica daqueles que participam de
sua selecéo e de sua estruturacio.

Essas concepgdes de processamernito po-
deriam ser, provisoriamente, assim denomi-
nadas: saber escolar uniforme, saber escolar
aberto e saber escolar conjuntivo-critico.”

Vejamos, sucintamente, o que se estd
querendo dizer com essas denominacdes
¢ suas implicagdes para a selecfio e proces-
samento dos contelidos e das atividades
curriculares.

Saber escolar uniforme

Nesta concepcdo, 0 saber escolar tem
como ponto de referéncia exclusivo os con-
teiidos das disciplinas de estudo que com-
pbem o curriculo académico. O contetddo
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curricular & selecionado com base na cul-
tura universal acomulada, respeitando-se
apenas os polos que interessam & area de
conhecimento das disciplinas, desde gue
direcionadag por uma orientacdo pedagégi-
ca intelectualista. Trata-se de uma perspec-
tiva que privilegia a pedagogia transmissi-
va, predizivel, linear, seqiiencial, determi-
nista, em que tudo é estabelecido anteci-
padamente. As experiéncias construidas
pela pritica social dos educandos néo sdo
contempladas durante o desenvolvimento
do curriculo escolar.

O saber escolar uniforme é, pois, uma
modalidade dominante em nossos meios
escolares; sua preocupacio central estd em
organizar e transmitir o conhecimento pre-
valecente; seu contetdo caracteriza-se, es-
gencialmente, pelo saber acritico, desenvol-
vido através da diddtica da convergéneia.

Saber escolar aberto

Esega modalidade de selecio e organiza-
¢fo do saber escolar é estruturada toman-
do-se como critério bdsico as experiéncias
jé vividas e de interesse exclusivo do edu-
cando. A cultura acumulada, gue represen-
ta o saber cientifico velculado nas discipli-
nas curriculares, tem valor secunddrio e,
em termos de critérios para a selegfo do
conhecimento escolarizdvel, é posta em
plano inferior. A énfase nesta tendéncia é
colocada exclusivamente no saber cotidia-
no e na experiéncia do educando. N&o exis-
tem pontos de interseccdo criticos entre o
gaber cientifico e o saber cotidiano. Apesar
da énfase na experiéncia do educando, esta
nio é trabalhada historicamente, ou seja,
110 seu processo de transformacdo. A prio-
ridade esta na exclusividade da dimenséo

pedagogica e nia cegueira social dos conteu-
dos e procedimentos escolares. A criativi-
dade é estimulada, porém desconectada da
criticidade construtiva. A criatividade nio
vai além da criatividade e néo é provocada
pela criticidade. A experiéncia do educan-
do ndo supera a experiéncia do educando,
e o saber cotidiano nfo ultrapassa politica-
mente o saber cotidiano.

Saber escolar conjuntivo-critico

O saber conjuntivo-critico é assim deno-
minado em razdo de tomar como ponto de
partida para a selecéo e organizacio dos
conteddos escolares o saber cientifico e o
saber cotidiano. Esse modo de selecéo e
organizacéo de contetidos escolares esfor-
¢a~se por estar sempre no ponto de con-
fluéncia da formacfo educativa critica e
criativa, isto é, coloca-se no eixo das eone-
x0es das contradicdes existentes entre o
saber cotidiano, o saber cientifico e as so-
lugdes das emergéncias sociais. Em outras
palavras, essa modalidade é dialeticamente
concebida e provida a partir dos problemas
da realidade, da cultura do educando e da
cultura prescrita pelog curriculos escola-
res. Na dindmica da vida eseolar, os con-
tetidos escolares estao intrinsecamente li-
gados &s preocupacdes sociopoliticas con-
temporaneas.

McLaren, ao tratar das caracterfsticas
essenciais do conhecimento nos curriculos
escolares, estabelece trés categorias
correlacionais: relevancia, criticidade e ca-
rater transformativo: “O conhecimento é
relevante somente quando comega com as
experiéncias que os estudantes trazem con-
sigo da cultura ao seu redor; é critico so-
mente quando essas experiéncias 840 mos-
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tradas como sendo, algumas vezes, proble-
maticas (ex., racistas, sexistas); e é trans.
formador somente quando os estudantes
comecam a usar o conhecimento para aju-
dar a conferir poder aos outros, cluindo os
mdividuos de sua comunidade” (1997, p. 23).

Como enfatizado anteriormente, o ob-
jetivo politico-pedagégico do saber congun-
tivo-critico é buscar o equilibrio critico
entre a cultura do educando e a cultura
prescrita pelos curriculos, que represen-
tam, na escola, momentos do mundo social
e do mundo educacional.

O saber escolar concebido nessa dimen-
sdo ideoldgica ndo ignora o fato de que as
desigualdades sociais geram as desigualda-
des educacionais; néo despolitiza o relacio-
namento enwre poder e conhecimento e suas
conexdes com a formagéo social circundante,
Com isso, o saber conjuntivo-critico busca
criar e recriar, produzir e reproduzir o con-
teudo escolar a partir da diversidade da rea-
lidade global e superar as reparactes pura-
mente cosméticas maquiladas pela ideologia
da racionalidade técnica, quando da selecéio,
organizagfo e processamento dos contetdos
escolares. A essa caracteristica soma-se a de
oferecer oportunidades diddtico-pedagdgicas
correlacionadas & sua dimenséo politica, no
sentido de trabalhar as potencialidades ob-
jetivas e subjetivas dos contetidos escolares.

Nessa perspectiva, o saber cotidiano e
o saber escolar sao constantemente ques-
tionados, tendo como pardmetro politico-
pedagdgico o conjunte das relacdes socioe-
ducacionais. Com isso, o processo de ensi-
no-aprendizagem evita transformar-se em
um ato politico-pedagégice falacioso ou em
um paradigma curricular profético. Por
outro lado, o saber cotidiano, as experién-
cias construidas e vividas pelos educandos

ndo séo alienadas pelo saber escolar, uma
vez que essas modalidades de saber neces-
sitam ser confrontadas pelas diferentes
disciplinas curriculares, objetivando, com
isso, a assimilacfo do saber (tanto do sa-
ber cotidiano como do saber cientifico) de
modo critico-criativo, evitando-se, assim, a
mera reproducio instrumental do saber.
Somente assim, a educacio escolarizada
podera proporcionar ac educando a oportu-
nidade de apropriagio concreta do saber
sistematizado pelos curriculos escolares.
Nesse modo de selegdo e de organizacfo
dos conteidos escolares, o educando parti-
cipa indiretamente da selecdo e organizacio
do saber escolar, uma vez que sua pratica
social, sua experiénceia passada e suas expec-
tativas socioculturais sdo consideradas
como relevantes para a sistematizacdo dos
contetidos escolares bdsicos, cujo critério
maior é a formacfo integral e critica do
educando. Sem duavida, sua filosofia politi-
ca pauta-se, no seu todo, pelas suposicies
de uma pedagogia critica emancipadora,
que, na especificidade de sua natureza,
preocupa-ge em reconciliar a digjuncéio en-
tre o saber cotidiano e o saber cientifico.
Em face das consideracbes feitas, torna-
se necessdrio registrar aqui algumas obser-
vagdes. Em primeiro lugar, é preciso ter
claro como og diferentes modos emprega-
dos na selecéio e na organizacéo dos con-
tetidos escolares interferem, positiva ou
negativamente, na acdo pedagdgica docen-
te e na aprendizagem dos educandos. Em
segundo lugar, é preciso relembrar que
essas trés concepedes de selecdo, organiza-
cio e desenvolvimento de conteiidos esco-
lares convivem lado a lado nas instituigdes
educacionais. Apesar de o primeirc modo
de selecdo e de organizacdo dos conteridos



—{ Revista Fipacy Pedagamies 7 .

escolares (saber escolar uniforme) estar, no
momento atual, sendo constantemente
criticado, ainda permanece como o modo
dominante. Por essa razfio, é precigo insis-
tir na andlise critica de seus efeitos nega-
tivos para o processo educacional.

O segundo modo, saber escolar aberto,
teve o0 seu auge, aproximadamente, na se-
gunda metade da década de 1960 e perdu-
rou, em relagio a insisténcia tedrico-pra-
tica de suas proposicoes, até o final da dé-
cada de 1970, Esta concepcio estd atual-
mente sendo revisitada a partir das criti-
cas pis-modernistas & educacdo escolar e
ao trabalho pedagégico.

O terceiro modo, saber conjuntivo-critico,
surgiu (a partir da sepunda metade da déca-
da de 1970) em reagéio aos dois primeiros e
encontra-se, na atualidade, em discussio.

Cabe destacar, finalmente, que uma das
caracteristicas marcantes do saber conjun-
tivo-critico é o seu cardter transitério. A
preocupacdo politico-pedagdgica estd em
converter os contetidos escolarcs em ele-
mentos tedrico-praticos que possibilitem
condig¢des para a conquista da emancipacio
humana. Seu objetive diddtico estd em
propor situacdes de aprendizagem nag
quais o educando possa apropriar-se criti-
camente dos contetidos & valores veicula-
dos pela cultura da escola, pela midia e
pelas diferentes instituictes sociais.

Dos procedimentos didéticos

Estabelecidos os objetivos educacionais
(de projetos de vida e de aprendizagem) e
a organizacéo do saber escolar (contetidos,
habilidades, competéncias e capacidades),
faz-se necessdrio agora saber como colocd-
los em acéo. O como desenvolver os obje-

tivos e os saberes selecionados e ja orga-
nizados n&o é tarefa que cabe, exclusiva-
mente, ao educador. Aqui a participacao
dos educandos também é imprescindivel,
uma vez que sio eles os principais interes-
sados na assimilacao e redescoberta dos ob-
jetivos e conteddos propostos na disciplina
em estudo.

Os procedimentos didaticos nada mais
séo do que os métodos e as técnicas de
ensino, que se converterdo nos instrumen-
tos para o desenvolvimento dos conteddos,
habilidades, competéncias e capacidades
que auxiliardo no processo de crescimen-
to dos educandos.

Métodos sdo caminhos — método (gr.
Méthodos: metd = através de; hodds = ca-
minho). Metodologicamente, devemos ter
o cuidado de partir sempre da realidade dos
participantes, seguindo o processe reali-
dade-reflexdo-realidade, Isso se justifica
em razdo de dois pontos:

* ¢ primeiro, é proprio doraciocinio hu-
mano este processo dialético ver-jul-
gar-agir. Quando estamos diante de
qualquer fenémeno, de modo espon-
taneo, os trés momentos do racioci-
nio humano (ver-julgar-agir) ocorrem
de forma simultinea;

* ¢ segundo, a consisténcia dessa me-
todologia ¢ evidenciada ao possibili-
tar a valorizag¢do da capacidade dos
participantes, quando, partindo estes
de suas experiéncias, é possivel al-
cancarem uma maior sistematizacéio
de seus conhecimentos, ou seja, um
grau maior de abstracao.

Técnicas sfio instrumentos e/ou habili-
dades capazes de poder viabilizar o saber/
conhecimento para transformar a realida-
de fisica, social e espiritual.
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A melhor técnica de ensino é aquela
criada e recriada por educandos e educa-
dores conjuntamente. O procedimento di-
datico eficaz é aquele gue atende, 20 mes-
mo tempo, & estrutura da matéria de ensi-
no e as caracteristicas assimilatérias do
grupo de educandos. Ndo existe, portanto,
nenhuma técnica de ensino pré-fabricada
que possa atender, de modo abrangente, a
essas duas varidveis importantes dos pro-
cedimentos didaticos. Nesse sentido,
Jacques Chonchol (1979, p. 13), ao prefaciar
a edicao chilena da obra de Paulo Freire
Extensdo ou comunica¢do?, ensina-nos:
“l...] no proceszo de aprendizagem, s6 aque-
le, verdadeiramente aquele que se apropria
do aprendido, transformando-o em apreen-
dido, com o que pode, por isso mesmo, re-
inventd-lo; aquele que é capaz de aplicar o
aprendido-apreendido a situacbes existen-
ciais concretas. Pelo contrdrio, aquele que
é ‘enchido’ por outros conteddos cuja inte-
ligéncia néo percebe, de contettdos que con-
tradizem a propria forma de estar em seu
mundo, sem que seja desafiado, nfo apren-
de.”

Do processo de avaliacdo da
aprendizagem

No processo de avaliacdo, néo se trata
somente de controlar resultados de apren-
dizagem e de classificar educandos através
de notas e conceitos. A avaliacio da apren-
dizagem dos educandos é totalmente con-
traria aquilo gue a escola vem demonstran-
do nas ja “famosas” provas “objetivas” e
“subjetivas”.

A avaliacdo da aprendizagem nio se
caracteriza nem se identifica com as “ar-
madilhas comportamentais” que a escola

vem impondo aos educandos. A avaliacio
da aprendizagem, tal como vem sendo apli-
cada, nada mais é do que “uma mentira a
mais” do nosso sistema de ensino: as per-
guntas e respostas que interessam ao edu-
cador, a indicacdo da alternativa correta
planejada pelo “educador”™; a énfase no do-
minio cognitivo memoristico, que deve ser
repetido pelo educando num determinado
dia, local, hora e tempo determinados. A
avaliacdo da aprendizagem, apesar de as-
sim estar sendo desenvolvida, ndo se iden-
tifica com esses “absurdos educacionais”
que acabamos de relatar. “...] A avaliacéo
nio é o ato pelo qual A avalia B. E o ato
por meio do qual A e B avaliam juntos uma
pratica, seu desenvolvimento, os obstacu-
los ou 08 erros e equivocos porventura co-
metidos. Dai o seu cardter dialégico. [...]
Neste sentido, em lugar de ser um instru-
mento de fiscalizacio, a avaliacio é a pro-
blematizacéo da propria acéo” (Freire,
1978b, p. 26}.

A avaliacdo da aprendizagem caracteri-
za-se pelo envolvimento de educandos e
educadores num didlogo humilde e franco,
no gentido de superar as dificuldades en-
contradas no ensine-aprendizagem, em
func¢do da continuidade das atividades do
contetido programitico e do seu relaciona-
mento com outros ramos do saber. E atra-
vés do desenvolvimento do espirito de
autocritica respongdvel e, conseqgiiente-
mente, da auto-avaliacdo realizada pelo
proéprio educando, que o educador fica sa-
bendo “o que foi feito” e “o que falta fazer”
em relacio 4 estrutura da matéria de en-
sino em desenvolvimento.

A avaliacfo da aprendizagem nio deve
se preocupar somente com 0s aspectos in-
telectuais e cognitivos do processo de
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aprendizagem. Além disso, existem outros
dominios também importantes, como é o
caso das atitudes, habilidades e dominio
afetivo préprios de todo ser humano, que
guiam a aquisi¢io de todo conhecimento.
Para tanto, a avaliagédo da aprendizagem
deve ser proposta e ndo imposta, com a par-
ticipacéo de educadores e educandos.

A avaliagao da aprendizagem & wma ca-
tegoria pedagégico-didédtica do processo de
ensino e aprendizagem e tem ocupado lugar
de destaque nas andlises e projetos de
reformulacées dos curriculos escolares, por
tratar-se de um dos momentos relevantes do
proceaso de aprendizado. Destarte, ndo pode
ser empregada apenas para julgar o rendi-
mento da aprendizagem dos educandos.®
Apesar do consenso existente sobre essa
asgertiva, a grande maioria das escolas e dos
educadores vem fazendo uso da avaliacdo
exclusivamente para classificar os educandos
gquanto ao seu desempenho escolar. Ao lado
do emprego restrito desse procedimento pe-
dagdgico, poucog sio os educadores que eg-
tdo avaliando corretamente a aprendizagem
dos educandos. Os demais educadores insis-
tem em continuar avaliando a partir de con-
cepcies de ensino e de aprendizagem que
ndo condizem com o tipo de assimilacio que
a sociedade de nosso tempo requer. Em épo-
ca de transicio e de crise paradigmatica da
ciéncia, as escolas nfo podem mais continuar
avaliando os educandos a partir do julgamen-
to da soma de fragmentos cognitivos, assim
como nio podem mais continuar insistindo
em avaliar e, em muitos casos, em medir a
simples capacidade de armazenamento e de
meméria instrumental dos seus alunos. A
época em gue vivemos requer que a assimi-
lacao passiva seja substituida pela assimila-
¢Ao critica do saber egcolar.

Quando nos propomos a analigar eriti-
camente a prdtica da avaliacdo em nossas
escolas, cabe perguntar, como faz Gimeno:
“l...] a razdo pela qual determinadas formas
de avaliar, que nio se aconsetham ha mui-
to temnpo, continuem sendo praticadas tio
massivamente” (1998, p. 295-296),

Uma das causas de as escolas estarem
assim procedendo pode estar na utilizacio
de concepedes equivocadas de engino e de
aprendizagem e no emprego de procedi-
mentos de avaliacio que ndo correspondem
ao ato de comprovar a aprendizagem do
eduecando em relagio ao processo de aqui-
si¢do dos contetidos, habilidades, atitudes
e valores selecionados para a aprendiza-
gem escolar. Outra razdo ligada & questio
da inadequacio de formas avaliativas pode
estar na prépria concepeio de avaliagdo da
aprendizagem, que se restringe ao contro-
le dos resultados de aprendizagem e da
classificacéio dos educandos através de no-
tas e conceitos.

A avaliagio da aprendizagem escolar sur-
ge, nos meios educativos, da necessidade de o
educador acompanhar o nivel de desenvolvi-
mento do educando, de detectar suas necessi-
dades e dificuldades para o processo de apren-
dizagem, com a finalidade de buscar os cami-
nhos mais adequados para ¢ trabalho pedagd-
gico e para a aprendizagem do educando.

A avaliacio do rendimento escolar estd,
portanto, diretamente ligada & preoccupacéo
de dinamizar todas das categorias do proces-
so de ensino e aprendizagem, no sentido de
organizar situagdes diddticas que atendam
satisfatoriamente 4s necessidades de apren-
dizagem dos alunos. Nessa direcio, poderia-
mos afirmar, sem nenhuma ddavida, que o
objetivo da avaliacio da aprendizagem € apro-
var ¢ aluno e néo reprova-lo.
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A avaliagao da aprendizagem do rendi-
mento escolar torna-se, assim, totalmen-
te contrdria aquilo que a escola vem de-
mongtrando com a aplicacéio de determina-
das téenicas avaliativas, cuja preocupacio
maior se resume a realizagio de exames,
provas e testes, que resultam simplesmen-
te na atribuicdo de notas e conceitos para
a classificacdo dos educandos.

A avaliacho da aprendizagem, em sua
acepgdo positiva, tem funcfo educativa e ndo

-classificatéria. A avaliagfo ndo se caracteriza
nem se identifica com as armadilhas compor-
tamentais que a escola vem impondo aos edu-
candos. A avaliacfio da aprendizagem, tal como
vem sendo aplicada, grosso modo, nada mais
édo que uma “mentira” a mais do sistema de
ensing: as perguntas e respostas que uw_es-
gam, muitas vezes, apenas ao posicionamento
ideolégico-pedagigico do educador; & énfase do
dominio cognitivo memoristico que deve ser
repetido pelo aluno num certo dia, local, hora
e tempo, determinados, em muitas situacdes,
arbitrariamente pelo educador. A avaliacdo da
aprendizagem, apesar de assim estar sendo
desenvolvida, respeitadas as poucas excecdes,
nio se identifica com esses procedimentos
deseducacionais. A tarefa avaliadora, como
nog ensina Freire, “{...] é um esforco forma-
dor e, como tal, indispensavelmente ligada
ainvestigacio de novas formas de acio. En-
guanto problematizaciio da pratica, esta for-
ma de avaliacfo é o seu momento critico.
Momento em que 0s sujeitos da préitica se
voltam sobre ela para confirma-la ou retifica-
la, neste ou naquele aspecto, enriquecendo
a subseqiiente prética e nela enriquecendo-
se”(1978a,p. 118).

A avaliagfio da aprendizagem caracteri-
za-se pelo envolvimento de alunos e pro-
fessores num didlogo emancipador, no sen-

tido de superarem as dificuldades encontra-
das no processo de aquisicdo, recriacdo ¢
elaboracio do saber em fungdo do desen-
volvimento do conteddo em processo de
aprendizagem e de sua possivel superacéo,
bem como do seu relacionamento com ou-
tros ramos do saber. E através do desen-
volvimento do espirito investigative e de
autocritica responsdvel e, conseqiiente-
mente, da auto-avaliacdo continua realiza-
da pelo aluno que o educador fica sabendo
o que foi feito e o que falta fazer em rela-
cdo a estrutura da matéria de ensino em
desenvolvimento.

Por outro lado, a avaliacdo da aprendi-
zagem nio pode se preccupar somente com
os aspectos Intelectuais e cognitivos do
processo de aprendizagem, uma vez que
existem outros dominios também impor-
tantes, como € 0 caso das atitudes, habili-
dades e dominio afetivo préprios de todo o
ger humano, que guiam a aquisicio de todo
e qualquer tipo de conhecimento. Para tan-
to, o sistema de avaliacio da aprendizagem
deve ser produzido pela acdo conjunta de
professores e alunos, de forma direta ou
indireta conforme as peculiaridades das
situacdes didaticas.

A avaliacfio da aprendizagem:, como um
dos momentos do processo de ensino e
aprendizagem, nfio existe por si mesma. Na
pratica pedagégica, tem o seu inicio a par-
tir do momento em que o educador come-
ca a relacionar-se com o educando e toma
a forma de um processo continuo de troca
de esséncias que culmina com a aprendi-
zagem concreta dos objetivos-contetdos
curriculares. Com isso, a avaliacédo da
aprendizagem (passado-presente-futuro-
passado...) estd presente todo o processo de
aquisiciio, problematizacao, reeriacéo e
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elaboracgio do saber, ou seja, durante todo
o processo de ensino-aprendizagem, que se
caracteriza como uma relacfio mitua en-
tre os que ensinam e os que aprendem.
Essa afirmacao é bastante significativa
para ficar apenas no mundo das idéias pe-
dagdgicas. O grande desafio posto ao edu-
cador atual é materializa-la pedagégica e
cientificamente, ndo se esquecendo, porénn,
de que qualquer método avaliativo tem, ao
lado de sua dimens#o pedagégica e cienti-
fica, uma dimenso politica. O ato de ava-
liar &, a0 mesmo tempo, pedagégico, cien-
tifico e politico.

Todo e qualquer educador defende a pre-
missa de que a avaliacéio da aprendizagem
deve ser entendida como um processe. No
cotidiano escolar, porém, o que se observa é
justamente o contrario. A aprendizagem es-
colar é na maioria das eseolas, avaliada sis-
tematicamente, de dois emn dois meses, o que
empohrece ¢ burocratiza a funcio educativa
da avalia¢an.? De um ponto de vista critico,
a avaliacio & “[...] uma reflexdo constante
sobre o que o aluno pensa e por que ele pen-
ga desta forma, e n&o como uma atividade
pontual situada ao final de cada proposta de
ensine. Trata-se de uma busca do entendi-
mento das dificuldades, das potencialidades
e dos avangos que o aluno pode vivenciar no
seu modo impar de aprender” (Freitas e
Pernigotti, 1997, p. 50).

A avaliacdo da aprendizagem, na atua-
lidade, néo tem apenas como objetivo atri-
buir ao aluno notas e conceitos.!® Essa ca-
racteristica da avaliacio faz parte do pas-
sado do processo de ensino e aprendizagem
e é congiderada hoje, em quase todas as
partes do mundo, como uma atitude peda-
gogica obsoleta. A avaliacdo da aprendiza-
germ nao é mais entendida apenas eomo um

elemento didatico utilizado pelo professor
para classificar o aluno. O resultado da
avaliacdo da aprendizagem é um elemen-
to pedagdgico precioso para o replaneja-
mento do ensino e para sugerir ao aluno
com dificuldades de aprendizagem em de-
terminadas unidades de ensino caminhos
alternativos para a aprendizagem de gua-
lidade.

Qutro consenso entre os especialistas
em avalacfio da aprendizagem é que as
tradicionais provas objetivas condicionam
o aluno a uma aprendizagem mecénica de
contetidos, de habilidades e de operacoes
mentais necessarias ao seu desenvalvi-
mento. Em outras palavras, esse procedi-
mento avaliative nfo é mais reconhecido
como um ato educativo adequado, que con-
tribua para o crescimento do aluno em
razéo de a avaliacio da aprendizagem ser
considerada hoje um recurso pedagégico-
didético relevante para tornar o erro come-
tido pelo aluno um fato eminentemente
educativo e nfo apenas classificatério. !

A avaliacdo da aprendizagem, portanto,
deve ser entendida como “[...] um juizo de
gualidade sobre dados relevantes para uma
tomada de decisdes” (Luckesi, 1995, p. 9);
assim concebida implica o redimensiona-
mento dos papéis do educador e do educan-
do. Para avaliar corretamente a aprendi-
zagem escolar, é preciso gue a escola
redefina sua viséio, entre outros conceitos,
do que seja educacdo, conhecimento,
aprendizagem, avaliaciio, enfim, do que seja
também a pessoa educada. Para avaliar
concretamente a aprendizagem escolar,
néo bhasta saber aplicar os diferentes ins-
trumentos e testes de avaliaciic existentes
atualmente na literatura pedagégica. E
preciso, antes disso, refletir profundamente
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sobre o ser humano que a educacéo
escolarizada quer promover, o tipo de pro-
fissional que se quer formar e a sociedade
emn que ele desenvolverd suas atividades.

Awvaliar, portanto, nfo significa verificar
o que ficou da reproducio de conhecimen-
tos (do livro, das idéias do educador, da
reproducio da reproducéo que o educador
faz durante as aulas etc.), mas verificar,
dialogicamente (problematizar e analisar
interativamente), a elaboracio e redefini-

- ¢do pessoal do saber, o posicionamento e a
postura do educando frente as possiveis
conexoes do conhecimento existente numa
determinada unidade de estudo e a reali-
dade socioeducacional em desenvolvimen-
to (Rays, 1996).

A avaliacdo da aprendizagem, tai comao
se apresenta hoje na maioria dos ambien-
tes escolares, necessita superar seu cara-
ter atomizado e buscar sua concretude, que
Se resume em ser processual, integradora
e edueativa. Para atingir essas categorias,
¢ precisc pautar-se por um conceito de
ensino e de aprendizagem gue resulte em
um entendimento de aula como um proces-
so relacional entre o politico, o pedagégi-
¢o, 0 cientifico e o sociocultural. E neces-
sdario, pois, pensar e desenvolver a aula
como um processo relacional eritico. Como
processo relacional critico, a aula compor-
ta a analise historicizada do conhecimen-
to sistematizado e de diferentes convicgdes
frente & realidade cultural produzida his-
toricamente. A aula, assim, nfo se carac-
teriza como apenas um momento em que
se d4 a transmissio do saber. E a avalia-
cdo, dentro desse mesmo principio, ndo se
caracteriza como a simples reprodugéo do
saber, ndo importando se essa reprodugio

ocorre através de sua dimensio tedrica ou
pratica.

A reproducdo do saber, na perspectiva
de uma avaliacao critica, ocorre quando o
aluno demonstra a compreensioe do saber
a partir da reproducio eritica do mesmo,
que é materializada na producio ou na
reelaboracfo pessoal do saber. A avaliacdo
da aprendizagem, em seu sentido tradicio-
nal, ou seja, de reproducdo do saber, nao
faz mais sentido no mundo dinfmico e cien-
tifico da atualidade, uma vez que as infor-
macdes advindas das novas e constantes
descobertas das ciéncias renovam-se e
ampliam-se a cada instante. Enfim, 2 viséo
tradicional de avaliacio, que a confunde
como reproducio pura e simples de conhe-
cimentos, é uma visfio politico-pedagogica
equivocada tanto de ponto de vista didati-
co como do ponto de vista da docimologia.
A avaliaciio da aprendizagem, portanto, nio
pode ser considerada no processo de ensi-
no-aprendizagem como uma varidavel inde-
pendente, como uma varidvel com um fim
em 81 mesma.

E importante notar, para concluir, que
também se avalia para se ensinar melhor,
visando a uma aprendizagem de qualidade;
que também se avaliam as potencialidades
do aluno como base para futuras aprendi-
zagens. Torna-se, evidente, pois, 2 neces-
saria substituicéo da cultura da medida do
conhecimento pela cultura da aprendiza-
gem concreta, ou segja, pela cultura da as-
similac&o critica.

Em sintese

Na elaboracéo de projetos de aprendi-
zagem, deve ficar bem claro que s6 apren-
demos a caminhar caminhando com nossos
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praprios pés. Cada pessoa é responsiavel por
seu préprio caminho na relacéo dialética
com o caminho dos outros, quer dizer, meu
caminho s6 é verdadeiro caminho se o es-
tabeleco com outros caminhos, com tudo
que me rodeia, com o mundo vital.

Qualquer projeto de aprendizagem
deve, partindo da experiéncia concreta,
compreender e respeitar a complexa singu-
laridade do processo evolutivo de cada ser
humano (ontogénese), emerginde do pro-
cesso genealdgico dos seres vives (filogéne-
se), Por outro lado, nfio ha receitas. Ape-
nas existe a certeza de que os caminhos se
fazem na proporgdo de nossa disponibilida-
de relacional de caminhar com todas as
dimensdes, isto é, com o mundo mineral,
vegetal, animal e humano (visdo cosmoe-
cocéntrica).

Em sintese, na elaborac¢io de projetos de
aprendizagem (escolar ou nfo escolar), o
processo de conscientizagio dos envolvidos
torna-se imprescindivel, o qual se caracte-
riza pela compreenséo critica da realidade,
que se realiza como um cbjeto cognoscivel
que o ser humano busca conhecer. A
conscientizacéo faz-se na relacio dialética
entre o ser humano ¢ a realidade. O ser
humano conscientiza-se & proporcio que
entra em contato com a realidade, procuran-
do, gradativamente, compreendé-la de modo
critico. I isso se da na praxis, ou seja, na
unidade dialética acfio-reflexfio-acio..., pro-
pria do existir humano.!?
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Notas

! Lembramos aqui que “a aprendizagem est4, radical-
mente, ligada ao intervesse das pessoas. S6 aprende-
mos 0 que nos interessa, a ndo ser que sejamos vio-
lados em nossa liberdade. Mesmo assim, aparenta-
mos ter aprendide. [...] ninguém aprende por nin-
guém. A sprendizagem é enddgena. Faz-se de dentro
para fora na propergdo do interesse de cada pessoa.
O interesse constitui a totalidade de sentido de vida
das pessoas”™. (Lyra, 2000, p. 117,

As idéias geradoras deste item encontram-se em
LYRA, J. H. B;; RAYS, O. A. Elgboracdo de projetos
de aprendizagem. Joan Pessoa: UFPh, CE, DME,
1979 (mirmeo).

3 Manacorda (1988), no preficio ao Hvro de Becchi e
outros, intitulade Teoria da diddiicn, esclarece essa
questdo com a seguinte afirmacao: “E ama experién-
cia que fazemos todos os dias: a ideologia em si (no
sentido positivo), iste é, a orientacdo ideal & concep-
¢ao geral do mundo, néo assegura nada sem a técni-
ca, assim como a técnica, isto €, a competéncia espe-
cifica em um dado eampe, pode ser para todos os fins,
bons ou mausg, de acorde com a ideologia que gover-
na.”

9

1 A expressiio “eros pedagdgico” é atribuida a Kerchens-
teiner.

¥ Para Candau, “[...] o grande desafio da Did4tica atual
é [...] assumir que o método didético tem diferentes
estruturantes e gue o importante é articular esses
diferentes estruturantes e ndo exclusivisar qualquer
um deles, tentando eonsidersi-lo como o ¥nico estru-

turante”, A autora deixa claro em seu texto que é
preciso irabalhar dialeticamente os diferentes estru-
turantes do método diddiico e afirma gue “[...] deve-
mos superar a discussao extremamente dicotémica
e dualista, que muitas vezes ¢ feita entre processo e
produto na atividade de ensino-aprendizagem; di-
mensdo intelectual e dimensao afetiva do processo
ensinc-aprendizagem; dimens&o abjetiva e dimensao
subjetiva; transmissio e assimilacio do patriménio
cultural e desenvolvimento do espirito criativo; com-
promisso com o saber e a questdo do saber na eseco-
ia: aspectos gerais da aprendizagem e aspectos pré-
prios de uma drea especifica de aprendizagem e as-
pectos praprios de uma Area especifiea de aprendi-
zagem; dimensdo l6gica e dimensdo psicologica do
processe de ensine-aprendizagem; dimensic polifi-
ca e dimensao técnica da pratica pedagédgica; fins da
educagio, meios e estratégias; funcdo de ensino e
funcgio de socializacéo da escola” (1988, p. 37-38).

& Convém lembrar aqui a posigao de Mello (1932, p. 15),
o qual afirma que *[...] o sentido politico em si, de
pritica do professor, se realiza também pela sua
incompeténcia téenica”.

‘ Mais detalhes sobre essas concepedes de processamen-
to de saber ef. RAYS, O. (Org.}). Trabalho pedagégico:
realidades e perspectivas. Porto Alegre: Sulina, 1999.

¥ Pesquisarealizada em 1992, por Rose N. Silva, Clau-
dia Davis e Yara Esposite, sobre os professores que
atuam nas séries iniciais do ciclo bdsice do estade
de Sdo Paulo, revelou, no que se refere a pratica de
avaliacde empregada nas escolas investigadas, que
“...1 existe consenso de que a avaliagio deve resul-
tar de um processo cuidadeso de acompanharmento
pari passu do desempenho do alune. |...] a avaliagdo
continua tem sido enfatizada como a forma mais
adequada e importante para o professor fazer, a cada
momento, um diagnéstico dos progressos e dificul-
dades dos alunos. Oferece, dessa maneira, respos-
tas as atividades desenvolvidas no dia-a-dia escolar
possibilitando, ac docente, replanejar o seu traba-
tho de sala de aula, corrigir percursos, organizar es-
tratégias de refor¢o ¢ de recuperagio de alunos”
{1998, p. 281-282).

? Observem-se, para simples constatacfio, as normas,

diretrizes e documentos legais para a avaliacfio da
aprendizagem instituidos pelos sistemas de ensino.

“0O registro global dos caddveres que a escola deixa
pelo eaminho — caddveres simbélicos, claro, emhora
também alguns reais — é espetacular, mas z ele se
chega como resultado de um lento gotejar. Este ano
repetem cineo estudanies do grupo, no ano passado
tiveram que fazé-lo quatro e no préximo serdo trés.
Um, com boas notas nas outras matérias, afundou-
se na matematica; oulrs, que era bom em matem4-
tica, ndo se deu bem com & fisica; um terceiro foi bem
em ambasg, mas nio teve sorte com o latim ou com a
histéria. Cada caso aparece come uma combinacgdo
especifiea de &xitos e fracassos parciais, pontos for-
tes e fracos, sucessos e insuficiéncias. () reaultado
finai € a excluséo, mas a dispersio casuistica refor-
¢a 2 idéia de que se trata de problemas individuais,
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de que 2 escola nao pnde ser proclamada cuipdvel”
(Enguita, 1990, p. 215),

Luckesi {1995, p. 57), argumenta a favor do uso do
erro como fonte de virtude na seguinte passagem: “Os
erros da aprendizagem, que emergem a partir de um
padrio de conduta cognitivo ou pratico ja estabeleci-
do pela ciéncia ou pela tecnologia, servem positiva-
mente de penin de partida para o avance, na medi-
da em que sao identificados e compreendidos, e sua
compreensio & o passo fundamental para a sua su-
peragio. Hé que se observar que o erro, como mani-
festacao de uma conduta nio-aprendida, decorre do
fato de que hd um padrac ja produzido e ordenado

que d4d direcio do avanco da aprendizagem do aluno
e, consegilentemente, a compreensie do desvio, pos-
sibilitando a sua correcao inteligente. Tssn significa
a aquisi¢do consciente e elaborada de uma conduta
ou de uma habilidade, bem como um passo 4 frente
na aprendizagem e no desenvolvimento. O erro, para
ser utilizado como fonte de virtude ou de crescimen-
to, necessita de efetiva verificago, para ver se esta-
mos diante dele ou da valorizagao preconceituosa de
um fato; e de um esforeo, visando compreender o erro
quanto 4 sua constituicde {como & esse errc 7) e ori-
gem (como emergiu esse erro 717

* ClL LYRA, 1981, 2000.



Etimologias e saberes

Ricardo Rossato’

O presente texto visa recolocar alguns significados que foram ou esquecidos ou per-
didos ao longo do tempo, resgatando o sentido de certas palavras fundamentais no coti-
diano da educacfo. Tem um cardter did4tico, indo além dos significados comunas, gue
foram consagrados ao longo do tempo. Busca verificar como o sentido das palavras pode
contribuir para ressignificar e motivar a acio do educador.

Palavras-chave: educacio, professor, saber.

* Doutor em Demografia pela Université de Paris. Professor do Programa de Pos-Graduacfio em Educacéo da
Universidade de Passo Fundo.

( Espaco Pedagég. Passo Fundo v9 n2 p 89 dez. 2002)
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Introducéo

O homem, como ser racional, é o unico
que tem capacidade de interpretar e tirar
liches da sua histéria para, dessa maneira,
ir se eongtituindo e modificando a gua pro-
pria trajetéria. De uma forma ou outra,
isso sempre se fez na histéria da humani-
dade. Contudo, hda momentos em que tal se
torna mais necessdrio e fundamental, es-
pecialmente nos momentos de crises, nos
de transicdo e naqueles em que ha uma
desvalorizacéo da histdria. De certa manei-
ra, essas trés coisas estdo presentes nos
dias de hoje. Vivemos um tempo de gran-
des interrogacdes, em que é permitido
duvidar de tudo, pois tudo pode ser posto
e questae, & rando uma situacéo de cri-
ze e perplexidades.

Os tempos presentes foram adjetivados
de forma radical como “era dos extremos”,
“era das perplexidades”, ou “era do medo”.
As adjetivagbes sempre sio superlativas,
Habituameo-nos a essas situactes. Por ou-
tro lado, vivemos um tempo de extrema
valorizacio do presente. Ha uma excesst-
va “presentificaciio” dos fatos, de modo que
absolutizamos o instante presente, rom-
pendo a relagdo especialmente com as ge-
racdes passadas, consideradag ultrapassa-
das e arcaicas. Nesse contexto, o mundo
teenolégico contemporineo é percebido
como o auge do desenvolvimento humano
possivel, ou o “melhor dos mundos possi-
veis”. Complementarmente, os fatos das
dltimas décadas permitem-nos pensar que
estamos no final e, portanto, no limiar de
uma nova civiliza¢io.

Nesse processo, algumas dreas do co-
nhecimento tornam-se mais valneraveis e,
pOr vezes, parecem mesmo perder o senti-

do. As ciéncias humanas e, no interior des-
sas, a educacio foram profundamente atin-
gidas. E muitos chegam a perguntar se
ainda t&m sentido as ciéncias humanas na
era da tecnologia e do conhecimento.

No presente artigo, procuro estabelecer
algumas relacbes e, sobretudo, resgatar
algumas raizes para ressignificar as aces
dos educadores. Em tempos de transicao,
busecar no passado algumas etimologias,
fugindo das versoes oficiais e tradicionais,
pode tluminar o prescnte. E o que preten-
de este artigo, tendo presente o que afir-
mava Malebranche, “quande o passado n&o
ilumina o presente caminhamos nas tre-
vas”, ou mais recentemente, Otdvio Paz,
prémic Nobel de literatura (1914-1998): “A
busca do futuro termina inevitavelmente
com a conquista do passado.”

Como fontes bésicas, foram utilizados
alguns diciondrios, especialmente o Dicio-
ndrio Houaiss de lingua portuguesa e tex-
tos de educacéo.

Educacao

Sem diivida, a primeira palavra é sobre
o sentido de educacéo. Etimologicamente,
a palavra “educacfo” provém de dois ver-
bos de origem latina. Tanto pode provir de
educere como de educare.

Tradicionalmente, destacava-se que edu-
cacgio provinha de educere, que quer dizer
tirar de, extrair. Kntéo, educar seria tirar
de dentro, desvelar aquilo gue estd no inte-
rior da crianca, do jovem ou do adulto. De
certa maneira, seria recuperar o verdadei-
ro sentido da “maiéutica” socratica. Tao ou
mais rica que esta é a outra raiz. Utilizada
por vezes no latim vulgar, e somente mais
tarde associada a educacao, originariamen-
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te educare significava nutrir, amamentar,
cuidar, amar. Do verbo derivavam os subs-
tantivos educator (educador) e educatrix
{educadora), que eram, pois, aqueles que
alimentavam, nnutriam, criavam, amavam.
Somente mais tarde tomou o sentido de
preparar, iniciar no mundo do conhecimen-
to, desenvolvimento.Por outro lado, deve-
se observar que educere contém um outro
verbo latino, ducere, que significa conduzir,
levar, guiar. Desse verbo, por sua vez, pro-
-vém um outro substantivo, dux, que é aque-
le que conduz, o chefe, ou general.

Educacio, pois, nos seus radicais, signi-
fica a acfo de tirar de dentro aquilo gue esté
escondido, desvelar para constituir alguém,
alimentar com amor para poder conduzir a
caminhada. Torna-se, portanto, muito mais
rico o processo. A educacdo torna-se, assim,
um processo criador e condutor, por alguém
que ama e nutre na jornada. E ent#o se tor-
nara verdadeiramente libertadora. E£duca-
¢&o popular (para o povo) somente assume
a sua plenitude se buscar nas suas raizes o
seu verdadeiro sentido, de nutrir e guiar a
vida de educandos e educadores, conduzir a
caminhada. Portanto, nas raizes da palavra,
funda-se o seu sentido mais profundo. Es-
pecialmente a educaciio popular (para o
povo) assume a sua plenitude se buscar nas
suas raizes o seu verdadeiro sentido, de
nutrir e guiar a vida de educandos e educa-
dores. Assim, tornar-se-4 verdadeiramente
emancipadora, pois com amor alimentars a
caminhada para guiar a vida do educando e
do educador para fazerem a prépria estra-
da. E, pois, um processo de desvelar a vida
para caminhar e conduzir 0s outros na ca-
minhada.

Embora hoje essa nocdo esteja mais
presente entre os educadores, especial-

mente a partir dos trabalhos desenvolvidos
por Paulo Freire, certamente, a tradugao
em uma nova pratica educativa demorara
algum tempo. Uma nova {antiga) concep-
¢do se impde em face das exigéncias da
contemporaneidade, pois, como destacava
o Relatério Faurc ainda em 1972, “pela
primeira vez na histéria a educacéo se
empenha conscientemente a preparar os
homens para tipos de sociedades que ain-
da néo existem™.

Professor, educador, docente

Esatreitamente ligada & educacioestaa
palavra “educador”, de forma que o préprio
sentido de educacfio contém o significado
de educador. Complementar & ambas, e
talvez mais divulgada, foi a palavra “pro-
fessor”. Normalmente, e no entendimen-
to comum, designa-se como professor aque-
le que ensina ou ministra aulas.

Embora os pedagogos da antiga Grécia
ou do império romano, de certa forma,
exercessem esse papel, pode-se dizer que
somente com o surgimento das universi-
dades medievais é que se consolidon a ima-
gem do professor como figura central no
processo educativo. A prépria origem do
termo estd baseada em algo extremamen-
te corrente no munde medieval: a profis-
gdo religiosa.

Etimologicamente, a palavra “profes-
sor” origina-se de profitert, verbo latino que
significava declarar-se, fazer uma declara-
¢ao, confessar ou dar a conhecer. E tam-
bém estd na raiz a palavra professio, que
designava profissfio, isto &, o ato de profes-
sar os votos religiosos ingressando ou com-
prometendo-se de modo definitivo com
uma ordem ou congregacédo religiosa. Tra-
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tava-se, portanto, de adotar um estilo, um
modo de vida. A profigsdo dos votos signi-
ficava o compromisso de professar uma re-
ligiao dentro das normas e regras préprias
da ordem ou congregacio. A profisséo re-
ligiosa, tempordria ou definitiva (perpélua),
implicava o abandono da vida do mundo
para dedicar-se ao exercicio religioso, nor-
malmente através dos votos de pobreza,
castidade e obediéncia; também podia sig-
nificar que o professo abracava a vida mo-
nastica ou conventual. Na origem, pois,
professor era aquele que fazia profissio
daquele que se dedicava & determinada
tarefa ou forma de vida.

Maig tarde, 4 medida que o latim deixou
de gser a lingua do povo e foi se tornando a
lingua dos eruditos, emergindo as linguas
das diferentes regides, que seriam inicial-
mente chamadas de “bdrbaras”, para depots
se tornarem verndculas e, finalmente, neo-
cldssicas, a palavra “professor” entrou no
portugués. Isso ocorreu ja por volta do sé-
culo XV, proveniente do latim e tendo jd
consolidada uma histéria na vida das uni-
versidades medievais,

Durante a Idade Média, n&o ha uma
distingdo clara das funcées, de forma que
nio se pode comparar com a precisie dos
termos dos dias de hoje, fruto de toda a
influéncia do ifluminismo. Em ampla pes-
quisa sobre o assunto, Verger prefere tra-
tar dos “homens do saber” designande ague-
ies que se ocupavam com o mundo do co-
nhecimento nas diferentes regides e uni-
versidades. Contudo, podemos destacar ao
menos algumas figuras centrais. Sem da-
vida, na posicdo mais importante, no alto
da pirdmide, estavam os doutores, ou seja,
aqueles que tinham wma doutrina ou teo-
ria prdpria sobre algum tema ou algum

campo do saber. Era alguém que apresen-
tava uma contribuicio prépria ao conheci-
mento em algum campo do saber humano.
Esses eram relativamente poucos e eram
profundamente reconhecidos pela sua sa-
bedoria. Tal fato pode ser comprovado pe-
las verdadeiras peregrinacbes que aconte-
ciam para ouvir alguns deles, como Irnério,
ou Graciano, em Bolonha; Abelardo, ou
Tomés de Aquine, em Paris. Ou, de manei-
ra mais radical, pode-se destacar pelo fato
de que algumas instituicées guardaram
até os dias de hoje no seu nome o nome dos
mestres fundadores, como é o caso da
Sorbonne (Paris), que surgiu a partir dos
professores e estudantes que se reuniam
para ouvir Robert de Sorbon.

Os doutores destacavam-se especial-
mente pelo niimero de discipulos que pos-
sufam. Eram aqueles que seguiam um de-
terminado mestre, que interpretavam e
explicavam a sua doutrina. A palavra “dis-
cipulo” origina-se de discere, em latim, que
significa aprender. O discipulo, portanto,
era aquele que aprendia e ensinava uma
doutrina; era um seguidor do mestre, que
dava continuidade ao trabalhoe do mestre.

Abaixo dos discipulos estavam os “leito-
res”, que, numa sociedade de iletrados e de
poucos livros, exerciam um papel importan-
te. Eram aqueles que apresentavam sim-
plesmente a lectio, isto &, a licdo, que sim-
plesmente liam os textos do mestre. Des-
ta palavra (Lectio = ligiio, lectiones = ligbes)
originou-se o verbo portugués “lecionar”,
que passou a significar aquele que ensina.

Embora estivessem na base, os
“copistas” nao deixavam de exercer um
papel importante. Num mundo de dgrafos
e sem imprensa, como registram os estu-
diosos da época, os bons copistas eram
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muito procurados e relativamente bem
remunerados. Além do mais, as cipias
mais elaboradas, com desenhos, gravuras
e ornamentos, elevavam o prego, a0 passo
que outras, com letras menores, espacos
mais reduzidos e sem enfeites podiam di-
minuir significativamente os custos.

Inicialmente muito ligados as atividades
religiosas, as tarefas do ensino foram, pro-
gressivamente, secularizando-se, e profes-
sor passou, posteriormente, a designar
aquele cuja profisséo é dar aula ou aguele
gue transmite algum ensinamento & outra
pessoa. E identificou-se com aquele que dé
aula sobre algum assunto, no¢do gue se
conserva até os dias de hoje.

No comeco, portanto, professor era
aquele gue se identificava por um modo de
vida préprio e que tinha um estilo proprio
de viver. Havia, pois, uma identidade en-
tre profissfio e vida, e professor era aquele
gue tinha uma doutrina prépria e oferecia
algo de novo aos seus alunos, formando

“discipulos e seguidores. Os que repetiam
e copiavam os ensinamentos nio recebiam
esse nome. Somente mais tarde, passou-se
a aceitar e designar como professor todo
aquele que se dedica ao ensino. As nuancas
do francés ou a atribuicio da funciio de
professor na universidade alem# ainda con-
servam algo da histéria e, de certa manei-
ra, preservam elementos da figura do pro-
fessor nas suas raizes e origens.

Nao seria mais adequado designar como
professor aguele que constréi uma visdo
propria de mundo e diz sua palavra sobre
o mundo?

Também de origem latina, mas que tem
um radical grego e que se difundiu entre
nés, é a palavra “docente”, empregada in-
distintamente e como sinénimo de profes-

sor, Embora tenha chegado até nds pela via
latina (docere = enginar), sua raiz esta no
grego ( docxa = verdade). Dessa mesma
palavra provém o termo “dogma”, que sig-
nifica uma verdade inconteste e que deve
ser aceita por todos, a qual foi amplamen-
te utilizada pela Igreja Catélica. Contudo,
deve-se distinguir que a Igreja Catodlica
empregou o dogma para determinar uma
verdade que deveria ser aceita por todos,
somente em relacdo a questdes interpre-
tadas a partir da revelacio. Portanto, o
dogma catélico tem, em 1iltima insténcia,
como origem a prépria revelacéo, ou seja,
a palavra de Deus.

Embora valha para o docente aquilo que
se falou do professor, cabe, contudo, acres-
centar um elemento de uma grande rique-
za: o docente é aquele que, na sua acdo e
no seu trabalho, busca a verdade, alias, n&o
é este o fim tltimo da universidade, segun-
do Jaspers? Portanto, o docente nfo ensi-
na uma doutrina infundada, mas a verda-
de descoberta ou aceita naguele momento
pela ciéncia. Contudo, enquanto o dogma
é a verdade revelada, ou seja, aquiie que
Deus falou, o docente trabalha com a ver-
dade dos homens.

A docéneia, pela sua origem, implica,
pois, uma busca incessante da verdade em
todos os campos, em todos os tempos. Essa
busca da verdade nos conduz a sabedoria.

O saber, a sabedoria

Nao procuramos agui definir os termos,
mas buscar alguns rdadicais que possibili-
tam uma ressignificaciio e wm enriqueci-
mento dos mesmos. “Saber”, geralmente,
no mundo da educacéo, significa 0o mesmo
que ter dominio ou conhecimento de um
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determinado assunto, ou estar informado
sobre. Refere-se, fundamentalmente, ac
conhecimento tedrico, ou ter a certeza a
respeito de algo, ou a compreensio dum
tema, ou, ainda, a soma dos conhecimen-
tos adquiridos.

Além desses significadoes corretos, entre-
tanto, ha na raiz do verbo “saber” outros que
podem ser assumides no processo educativo
e que estdo mais ligados & vida e & motivacéo
do educador.O termo “saber” deve ser assu-
mido em um sentido mais pleno, pois o verbo
latino sapere estd na origemn de duas palavras
de significados distintos em portugués: saber
& sabor. Ambas t8m a mesma origem e a
mesma raiz, portanto, possuem elementos co-
muns e tormam-se complementares. Saber sig-
nifica ter gosto de, ou lembrar o gosto de, dai
se dizer que algo é saboroso. A partir desse
radical, podemos inferir que, para o educador,
o verdadeiro saber deve dar sabor, gosto, sen-
tido & vida do educando; deixa de ser somen-
te tedrico para tornar-se um processo de vida.
Portanto, saber deixa de ser um instrumen-
to dos outros para tornar-ze¢ um instrumento
de vida para si e para os outros. Saber torna-
se, pols, algo para interferir na vida e para dar
gosto go viver, para tornar mais saborosa a
exizsténcia. O verdadeire saber serd, pois, um
conhecer para dar sabor & exist&ncia, para
tornar agraddvel a vida; deixa de ser algo dis-
tante ou insipido para tornar-se presente e
fazer do conhecimento uma intervencédo so-
bre a vida.

A partir disso o educador constréi a sua
gapiéncia ou sua sabedoria, pois, na prati-
ca, todo o educador deveria tornar-se um
sdbio, isto &, alguém que tem gosto de vi-
ver, que possui uma experiéncia e trans-
mite isso aos educandos. Vale lembrar que
em muitas sociedades, como mostrou a

antropologia, o conhecimento ou 0 ensina-
mento era uma funcdo dos ancidos, gue
transmitiam as geracbes mais novas o co-
nhecimento para que os jovens descobris-
sem e perpetuassem as tradicdes, os sim-
bolos e os significados importantes para
aquele grupo social. Os sabios, além do
conhecimento, distinguiam-se pelas virtu-
des ou por uma vida exemplar, isto &, por
demonstrarem na vida o gue ensinavam,
ou seja, mantinham coeréncia entre os en-
ginamentos e a vida. Poderiamos perfeita-
mente dizer que sabio, para muites grupos
gociais, eram aqueles que viviam de modo
coerente, isto &, traduziam na vida aquilo
que ensinavam, como diriamos nos dias de
hoje, guardavam coeréncia entre a teoria
e a peatica. Basta olhar a historia para
vermos intimeros exemplos, desde a Grécia
antiga, com Soécrates, até diferentes gru-
pos de nativos nas Américas. Pelo saber,
constréi-se a sabedorig, isto é, a capacida-
de de discernimento, que gera a prudéncia
e amoderacio para julgar inspirado nas coi-
sas sobrenaturais e nas coisas humanas .

Para encerrar este tépico, cabe lembrar
um ilustrativo provérbio drabe que contém
uma grande sabedoria, considerando que o
sdbio ou o verdadeiro educador é aquele
que tira da sua vida profissional as ligées
para a sua existéncia: *Quem estuda e nfio
pratica o que aprendeu é como o homem
que lavra e ndo semeia.”

Decorar

O verbo “decorar” possui alguns signi-
ficados conhecidos ¢ marcantes. Assim,
pode significar ornamentar, enfeitar, ador-
nar. Em educagéo, contudo, tornou-se co-
mum designar pér na memdria, aprender
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de cor... Aqui também cabe acrescentar
outros elementos para aprofundar e rever
o tradicional.

Na palavra “decorar” esta contido um
substantive latino extremamente rico e que
expressa uma relacio profunda com og sen-
timentos: “cor”, que significa “coracéo”.
Decorar traz, portanto, no seu bojo um
substantivo. Portanto, na sua ratz, decorar
ndo tem tanto uma relago com a memo-
ria ou com a razfo, mas com 0 sentimen-
to. Na significacfio popular, coracio é sem-
pre percebido como sede da afeicéo, do
amor... A lingua francesa conservou algo
mais rico em relacdo ao verbo “decorar”,
que estd mais préximo a sua raiz; tornou-
se apprendre par coewr. Se fizermos uma
traducdo literal, “decorar” seria “aprender
pelo coracéao”.

No mundoe da educagéo, decorar apre-
senta uma forte carga de rejeicéo,
justificadamente, pois ficou historicamen-
te associado aos métodos tradicionais, em
que ge solicitava ao aluno que aprendesse
de memdria palavras, férmulas, datas, lo-
caig desprovidos de contextualizacio e os
repetisse em aula ou em provas, quando
deveria devolver os conteiidos aprendides
nas verificacdes, sabatinas ou tomadas de
ligdes. Para aqueles gue tivessem mais
dificuldades de memdria, mas que muitas
vezes apresentavam outros fatores mais
positivos e mais ricos com capacidade de
compreenséo, de interpretacdo, decorar
tornava-ge um martirio.

Aqui também, pois, ressignificamos a
palavra. Olhando o préprio termo portu-
gués, aprender de cor, tomande o mesmao
sentido latino de “cor” = “coracéo” e tam-
bém, se nos socorremos do francés, “apren-
der pelo coragiio”, podemos ver que “deco-

rar” assume dessa forma o sentido mais
radical de n&o mais colocarmos na memdo-
ria, mas colocarmos no coracio, ou assu-
mirmos os significados das coisas importan-
tes pelo coracio. Entao, decorar passa a
gignificar aprender no sentido mais inte-
gral, pois envolve 0s sentimentos e
afetividade. E torna-se, entdo, fundamen-
tal se for agregada a idéia de que somente
devemos decorar o essencial, ou, ainda, se
decorar se tornar, também, ornamentar
néao mals uma sala ou um ambiente, mas
enfeitar a vida.

Decorar significa, pois, aprender pelo
coracdo ndo mais termos, palavras ou da-
tas vazias, mas as colsas essenciais da vida.
Aprender pelo coracédo o sentido da educa-
cio, o sentido da exnisténcia do homem, da
nossa acéo sobre a realidade e sentido da
vida. Decorar somente o que pode dar be-
leza e explicar a vida. Decorar pode ser,
pois, aprender pelo coracéo os significados
essenciais da vida.Decorar é, pois, pér,
guardar no coracio as coisas essenciais da
vida. Torna-se, pois, algo dinfmico se a
educacdo se constituir na descoberta da
vida porque, entéo, vai colocar no coracio
do educando razdes de viver.

Essencial

Outro termo de que cabe uma releitura
diz respeito aquilo que é essencial em edu-
cagfo. Muitas vezes, “essencial” foi toma-
do como aquilo que necessariamente tem
de ser feito, como tarefas importantes ou
obrigacdes a serem cumpridas. O que re-
almente é “essencial”? Essencial contém
em gi na raiz latina o verbo esse, que de-
signa o fundamental na pessoa humana:
ger (esse = ser). Essencial, pois, nfo é uma
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atividade externa, mas diz respeito & pro-
pria condi¢do da pessoa; € intrinseco 4 pes-
soa humana; define o seu préprio ser, a sua
natureza. O que ¢, pois, essencial em edu-
cagia?

Somente aquilo que atinge a radicalidade
da pessoa, somente aquilo que atinge o ser
humane, somente aquilo gque transforma a
pessoa humana, ou seja, aquilo que diz res-
peito & esséncia, diz respeito somente 4 con-
digdo humana. O essencial, portanto, em
educacdo, é o desenvolvimento do ser, pois
este é, em dltima instancia, o objetivo maior
da educacéo: “A finalidade da educacio ndo
ge limita ao saber formal, cientifico,
técnico,artistico... o que se intenta por meio
dela é a mudanca da condi¢do humana do
individuo que adquire o saber. Por isto a edu-
cacfio é substantiva, altera o ser do ho-
mem.” A educacéio torna-se, pois, transfor-
madora do ser, por isso é essencial: “O ho-
mem que adquire o saberpassa a ver o mun-
do e a 51 mesmo deste outro ponto de vista.
Por isso se torna um elemento transforma-
dor de seu mundo. Esta é a finalidade es-
sencial da educacgéo.”

Dialogo

Embora “didlogo”, em virtude da gran-
de contribuicio e trabalho de Paulo Freire,
jd tenha sido colocado nas ditimas décadas
como um termo corrente no linguajar da
educacio, gostaria somente de acrescentar
uma pequena consideracdo a respeito do
geu sentido e contetido.

Na composicio etimoldgica, “didlogo”
procede na parte substantiva de logos, que,
como se sabe, em grego, significa palavra,
mas também sabedoria ou conhecimento,
reflexdo. Como se sabe, ndo havia um sen-

tido consensual entre os gregos sobre o as-
sunto, originandoe uma acirrada disputa
entre os sofistas e os outros filésofos. Segun-
do Fumaroli, tendo em conta a grande que-
rela, os romanos traduziram logos por duas
palavras latinas: ratio e oratio. Enguanto
gue “ratio {razfio) traduz o logos filosdfico e
cientifico dos gregos, é a vocacao da pala-
vra para conhecer e contemplar a verdade,
0 que supde o governo severo do espirito
sobre o corpo e suas paixdes, oratio, (ora-
céo) traduz o logos retérico, é a vocacdo da
palavra para agir, para persuadir, para
emocionar, para agradar, aliando a este fim
o espirito € o corpo, as suas emocdes, as
suas paixdes, o que é uma cutra maneira
de humaniza-las e socializa-las”.

Portanto, segundo os romanos, logos
pode assumir sentidos opostos, como desta-
cou Platéo, mas, como demonstrou
Aristiteles, as duas vertentes podem se tor-
nar complementares. Assim, entre os roma-
nos, a eloqiiéncia (oratio) fundava-se na
ratio e, na esséncia, pedia-se ao orador que
nao ignorasse a filosofia, as ciéncias, pene-
trando-as de poesia, de histdria, de arte.

Convém, portanto, recuperar que o did-
logo se funda na razfo, mas também na
palavra, na poesia e na histéria. Para o
educador, o verdadeiro didlogo jamais es-
quecera a dimenséo da palavra que mani-
festa a vida, como uma légica entre o pen-
sar {razdo = rafio) e a sua expressio oral
{oracdo = oratio}. A palavra é a manifesta-
¢&o coerente da razio.

Complexo

No contexto da sociedade atual, com a
expansio do conhecimento e o surgimento
de muitas dreas novas, o termo adquiriu
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ainda maior amplitude e complexidade.
Constantemente, surgem novosg campos e
novas posgsibilidades, tornando necessario
um ainda maior aprofundamento e o esta-
belecimento de relacfes entre os diversos
setores. A interdisciplinaridade tenta supe-
rar essas dificuldades.

Cabe, contudo, também aqui lembrar as
origens do termo “complexidade” e do ad-
jetivo “complexo”. A palavra “complexo”
provém do latim (cum = com e plexus =
tecido) e significa, portanto, aquilo que é
tecido junto, ou aquilo cuja textura foi fei-
ta em conjunto com outro.

Pelo seu radical ohserva-se, pois, que a
complexidade se origina pelo fato de ser re-
sultado de acoes de varias pessoas; assim,
vaobém o mundo da educacio foi se tornan-
do complexo, pois muitos teceram as rela-
¢oes. Ora, se essa realidade foi tecida e tra-
bathada por muitos, somente em conjunto
serd retragada. A complexidade da educacéio
exige, pois, uma acdo conjunta de muitos
para redimensions-la. Quanto mais comple-
x0 o0 mundo da educacio, mais necessidade
de trabalhar juntos para transforms-lo, es-
pecialmente quando se visa & transformacio
da prépria sociedade. Mais do que nunea, é
necessario que tecamos juntos e elaboremos
conjuntamente a prdpria educacdo para
retecer a realidade social. Na base da com-
plexidade, estao, pois, a cooperacéio e a soli-
dariedade daqueles que constroem e tecem
Jjuntos a transformacio social.

Cultura

Para finalizar, hd um outro termo que
diz respeito bastante direto com a acdo
educativa: trata-se de “cultura”, provindo
do verbo latine collere, que do seu partici-

pio passado cultum (cultivado) originou a
palavra “cultura”. Inicialmente, restringia-
se unicamente a terra, ou seja, ao cultivo
da terra ou da natureza. Originariamente,
“cultura” era, portanto, no seu sentido pri-
mario, simplesmente o processo de traba-
lhar e preparar, de arar a terra. Trata-se
de preparar o solo para nele depositar a
semente, donde se desenvolvera a planta,
para, posteriormente, realizar a colheita.
A semente nao é a planta, mas na semen-
te estd o gérmen da plenitude da planta;
como afirma Claude Bernard, nela esta o
desenho vital da mesma.

Embora “cultura” ainda preserve o sen-
tido original, também sofren uma evolugio
e, atualmente, entende-se por cultura, no
sentido antropolégico do termo, toda a acéo
transformadora do homem scbre o0 ambien-
te. Entretanto, no caso especifico da edu-
cacdo, cultura passou a ter um outro sen-
tido uma vez gue cultiva o homem, como
afirma Fiori: “No caso do homem hd tam-
bérm cultivo, cultivo da pessoa, que desen-
volvendo suas virtualidades, afirma-se na
linha da personalidade.” E acrescenta: “O
homem tem indubitavelmente uma deter-
minada natureza, mas esta natureza é pa-
radoxal: nela ndo estd pré-formada de
maneira determinante a sua existéncia. O
homem pelo espirito e pela liberdade,
transcende sempre os limites da natureza,
quer dizer, & capaz de aventura e de histé-
ria.”

E nessa dimenséo que atua a educacio.
QO processo de educacfio é uma constante
reelaboracdo da cultura porque, como vi-
mos, atua sobre ¢ solo da vida. Pela edu-
cacio prepara-se o s0lo da vida para o de-
genvolvimento do ser, da pessoa; sobre o
htmus e 0 humano vamos semear, arar,
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preparar a terra, para que nas¢a uma nova
vida de dignidade, justica, paz e bem. A
educacao intervém sobre a natureza huma-
na para ir além dessa mesma natureza e
construir na liberdade humana a histéria
do seu préprio ser. A cultura refcre-se es-
sencialmente ao processo de humanizacio
do educando para humanizar o mundo. A
cultura torna-se, assim, nio somente a
intervencéo na natureza, mas a interven-
¢éio na vida humana, que faz a pessoa pas-
sar do mundo do nio-ger para o mundo do
ser, onde ela se constitui progressivamen-
te e diz a sua palavra, tornando-se partici-
pante da histéria. Reduzir a educagio & um
bem de mercado, como se faz na cultura
neoliberal contemporénea, é negar o pré-
prio sentido de educacio, como processo de
construcdo do ser.

Falar em “bens educativos” significa
desumanizar a educagio, isto é, negar sua
natureza antropoldgica para tornd-la mais
um produtoe de consumo, pois, neste caso,
néo é constitutivo da pessoa, mas estd fora
dela como algo a ser adquirido, portanto,
externo a pessoa. Torna-se, nesse sentido,
um acessério ou algo dispensdvel, um
mero ornamento da pessoa humana. O
professor, como vimos, na origem da pro-
fissdo, era aquele que tinha uma cultura
prépria no sentido mais amplo de cultura.
Na realidade, a cultura nio estd mais liga-
da somente ao solo, mas & vida: trata-se de
preparar a vida, Embora “htimus” tenha
raiz semelhante a “humano”, o fundamen-
tal na educacdo é cultivar o humano: a
educacdo faz 0 humano com o humus da
vida. A cultura e o saber g0 para o aluno
se libertar e construir a pripria vida.

Consideracoes finais

Retomamos ao longo do texto algumas
palavras correntes em educacio e que t&m
alguns significados bem marcados, defini-
dos, e apresentamos clementos comple-
mentares que nos possibilitam enriquecer
o cotidiano da vida do educador. O rigor do
racionalisme fez-nos perder pelo caminho
ariqueza da vida. Importa recuperar essa
riqueza para dar gosto e sabor ao saber ¢
ao viver,

Existem ainda indmeros outros termos
que poderiam ser trabalhados, como a “edu-
cacgfo critica”, a questdo do sentido das
chamadas “humanidades”, o sentido de
educacdo como politica e cidadania, mas,
como ja foram mais desenvel: idos, resga-
tamos somente alguns que parecem funda-
mentais no ectidiano do educador,

A educagao, que foi tornada obrigatéria
no mundo contemporéneo por praticamen-
te todos os governos do mundo, visando ao
desenvolvimento social, deixou por vezes
o essencial, ou seja, a transformacéio do
ser. Muitas fungées acabaram sendo assu-
midas pelas instituicdes educacionais; im-
porta, contudo, preservar os elementos
constitutivos. Procuramos apontar alguns
deles tanto para o educador como para o
educando, para que ambos possam, verda-
deiramente, ser e, conseqiientemente, in-
tervir e tecer uma nova sociedade, na qual
a leitura do mundo deixz de ser feita pelos
outros para ser feita por mim. N&o é mais
necessdrio que os outros leiam o mundo
para mim, pois, 2 medida que eu conhego,
defino minha posigao e digo a minha pala-
vra sobre o mundo e a vida. Esse saber se
torna essencial e d4 o sabor & vida.



96 )

Referéncias

DIAS, Marco Anténio Rodrigues. A longa jor-
nada de uma ufupia para uma realidade. In:
UNESCO. Tendénciu da educacgo superior para
o séenlo XXI. Brasilia: Unesco-Crub, 1999.

FAURE, Edgard. Apprendre ¢ étre. Paris:
Unesco, 1972,

FIORI, Ernani Maria.Textos escolhidos. Educa-
¢80 e politica. Porto Alegre: L&PM, 1992 v. 2,

FUMAROLI, Marc. Les humanités ou La criti-
que des spécialités. Paris: Université de Tous
Les Savoirs, 2000,

HOUAISS, Anténio; VILLAR, Mauro de Salles;
FRANCO, Francisco Manoel de Mello. Diciond-
rio Houaiss de lingua portuguesa. Rio de Janei-
ro: Objetiva, 2001.

PINTO, Alvaro Vieira, Sete licdes sobre educa-
cé@o de adultos. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez; Auto-
res Associados, 1994

_

Revista Expaco Pedagagice

pE



Construindo a utopia...

Irene Muttoni Rabaiolli*
Nubia Rosane Trilha Rosa®

Este é um registro das nossas memdrias, escrito coletivamente pelos agentes politi-
cos da 252 Coordenadoria Regional de Educacio (CRE), no qual contamos a experiéncia
dos quatro anos de desenvolvimento do projeto politico na drea da educacio
implementado na nossa regifo. Esse projeto esteve constantemente se contrapondo ao
antigo projeto, que causava freqgiientes conflitos por forca de um senso comum impreg-
nado nas concepgdes das pessoas.

Palavras-chave: projeto politico de educacio, experiéncias e utopia.

#* (olaboradores: Celeste Regina Pedroso Teixeira e Rosa Maria Quevedo Giovanoni; Equipe de Suporte constitui-
da pelos servidores da 257 Coordenadoria Regional de Educagiio (CRE) de Soledade.

( Espacgo Pedagog. Passo Funde v9 n2 p 97109 dez. 2002 ;




298

 fevista Exfraco Pedagogive )

Apresentacio

Ao encerrarmos um periodo no gual
fomos condutores! de um processo de cons-
trucéio coletiva em educacio, desafiamo-nos
a escrever a nossda histéria. Contar essa
histéria é falar de método, de aprendiza-
gens e didlogo, que fizeram ressignificar
nossos tazeres na medida em quc aprendia-
mos, ensindvamos e entendiamos a leitu-
ra de mundo dos sujeitos envolvidos. E fa-
lar, também, que muitos foram os momen-
tos de conflitos, de contradi¢des e incerte-
zas gerados na defesa da concepegao de uma
sociedade justa, democratica e humanista,
onde o homem aparece como centro do
processo, porque buscamos com a nossa
luta a transformacao social, embasada no
pensamento freireano de que a educacéo
sozinha nfo transforma a sociedade, mas,
sem ela, a sociedade ndo muda.

Esta histéria traz em seu bojo a von-
tade, as percepcdes e 0s sonhos de um co-
letive que, as vezes, mesmo a distincia,
perpassou por atividades-meio do proces-
so administrative, dando sempre a susten-
tacho necessdria e imprescindivel para o
desenvolvimento do projeto democratico e
popular. Acreditamos que os movimentos
realizados nos diferentes momentos ditos
“pedagdgicos” levam-nos a concordar com
a idéia de Vitor Henrigue Paro de que néao
exigte nada mais administrative que o pe-
dagogico.

E por tudo isso que decidimos deixar
neste registro a nossa contribuicfio para a
educacéo num periodo de comprometimen-
to politico que nos exigiu muita responsa-
bilidade, trabalho e esforco na defesa do
nosso projeto, além do excesso de deman-
das conseqiientes da implantacio da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDBEN) n® 9 394/96.2

Em tempos de constituinte
escolar

Em 1999, ac assumirmos a administra-
cdo do Estado do Rio Grande do Sul, inici-
amos no governo com um novo projeto?
visando a um novo paradigma para a edu-
cacfio gaticha: a Constituinte Escolar, mo-
vimento de construcéo da escola democra-
tica e popular.

Para desencadear o processo, comega-
mos com a “porta dos sonhos”. Mas o que
era a porta dos sonhos? Era a nosga misti-
ca inicial, ou seja, momento em gue noés.
os condutores do processo, procurdvamos
sensibilizar a comunidade (primeiro mo-
mento da Constituinte Escolar) para esse
novo projeto. Foi quando as pessoas socia-
lizaram os seus sorithoz. Klas sonharam
cOIl uma casa prépria, com a possibilida-
de de o filho ou a filha cursar uma univer-
sidade; sonharam com um saldrio melhor
e com um mundo melhor, mais justo, mais
solidario, mais humano. Algumas pes-
soas... ah! Algumas pessoas tinham medo
de sonhar. Nesse processo utdpico, o nos-
so sonho se fortalecia e nos fortalecia para
desencadear o novo projeto que nascia.

Desencadear tal processo junto as esco-
las fo1 um desafio pelo fato de exigir uma
ruptura completa com o antigo projeto,*
com a metodologia e, sobretudo, com a
nogsa concepcao enguanto professores em
relacao as mudangas que deveriam ocorrer,
mexendo com estruturas instaladas de ha
muito tempo e que consagravam o0 Senso
comum, que, conforme pensamento grams-
ciano, é definido como concepeio de mun-
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do, que ¢é a forma de compreender e agir
zobre o mundo (apud Benined, 2002, p. 61)°

Mais do que administrar uma estrutura
burocratizada, centralizada e verticalizada,
0 novo projeto exigia de nds a luta em
radicalizar a democracia através da partici-
pacao popular, o que ficou evidenciado jd na
manifestacfio da coordenadora regional de
Educacio, quando questionada pela impren-
sa local sobre de como se comportaria em
relacéio ao poder: “0O fato do projeto popular
prever o poder descentralizado, com a par-
ticipacao de todos, leva-nos a encarar essa
questfio com trangiilidade, pois serd sem-
pre a ‘nossa decisio’, ¢ osso poder’ diante
das situacdes que surgirem no decorrer do
trabalho” (Giovanoni, 1999, p. 8).8

A construgao do projeto participativo foi
uma caminhada dolorosa, cansativa e
desgastante porque exigiu paciéncia, toleran-
cia e amorogidade, o que nos faltou em al-
guns momentos diante das resisténcias das
pessoas em discutir o novo projeto e das
cobrancas imediatas de demandas histéricas
conseqiientes da estrutura do velho projeto,
taig como melhoria salarial, resgate do pla-
no de carreira, qualificacéo dos espacos pe-
dagdgicos, ampliacio de escolas, construcao
de quadras poliesportivas, ampliacio da ofer-
ta de niveis e modalidades, falta de recursos
humanos... Além do desgaste sofrido em re-
lacdio a essas cobrancas, os conflitos eram
agravados pela nossa postura de defender um
projeto sem neutralidade. Tivemos sérios en-
frentamentos porque ainda vivenciamos em
nossa regido uma cultura conservadora, pa-
ternalista, coronelista, de dominacao e extre-
mamente individualista.

Hoje, percebemos que nossa postura de
néo-neutralidade assustava as pessoas e
esse impacto fol negativo, pois, & medida

gue encaminhdvamos propostas, comao, por
exemplo, a formag¢do de comissdes para
coordenar o processo da Constituinte Es-
colar em cada escola, muitas pessoas se
recusaram a participar, a comprometer-se
com um projeto novo, que apontava profun-
das mudancas. Mas que mudancas eram
essas que assustavam? E por que assusta-
vam se, guando estdvamos fora do gover-
no, ji tinhamos consciéncia de que eram
necessAdrias para a construgéio de uma es-
cola democratica e popular? Por que assus-
tavam se, historicamente, essas propostas
estavam presentes no movimento gindical
e grande parte dos educadores que partici-
pavam do movimento ja as defendiam?

Por isso... quantos conflitos! As vezes
recudvamos, repensiavamos as taticas e
refletiamos: o que nossos colegas pensa-
vam, nfo queriam mais a descentralizacgfo
do poder? Era dificil participar, construir
junto? Seria mais fdcil e cdmodo receber
projetos prontos e continuar trabalhando
distante da realidade da comunidade esco-
lar? Teriam medo de envolver-se e de com-
prometer-se com os problemas coletivos?
Nesse inicio, lembramos que um dos gran-
des tensionamentos foi a cobranca para
suprir a falta de recursos humanos. Sofria-
mos por reconhecer que era legitima essa
reivindicagao, entretanto nossas explica-
¢des pareciam nfo convencer, tanto que,
em muitos encontros, passamos grande
parte do tempo esclarecendo.

A curto prazo, essas caréneias 86 pode-
riam ser supridas mediante a aprovaciode
projeto de lei que possibilitaria a contratacfo
de funcionarios {(que ja estava sendo envia-
do para a Assembléia Legislativa). Argu-
mentdvamos politicamente, ainda, com os
prefeitos, convencendo-os a assinar os con-
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vénios do Programa de Apoio ao Desenvol-
vimento do Ensino Municipal (Pradem).”
Esses eram os vinicos caminhos legais para
garantir essa demanda de uma forma
emergencial. Nossa meta, sabiamos, era a
de construir a politica de recursos humanos
com conecursos publicos, por ser a forma
mais democratica para o ingresso no servi-
¢o publico, o que se efetivou ja no final do
primeiro anc de governo.

Aliado a isso, precisdvamos superar a
metodologia sindical que tinhamos incor-
porado e que se baseava no levantamento
dos problemas, no debate e nos encaminha-
mentos, esses definidos sempre em proces-
so de votacdo. As vezes nem nos dévamos
conta de que ja haviamos encaminhado a
vetacic. Essa pratica, aos poucos, foi sen-
do deixada de lado 4 medida que iamos
aprendendo/ensinando a olhar/problemati-
zar a realidade, a sistematizar as discus-
gles, a socializar as idéias coletivas, incor-
porando cada vez com mais convicgdo o
nosso método.

Entre outras questtes a que nao respon-
demos, percebidas com mais clareza haoje,
estava a de que construir um projeto olhan-
do a realidade, naquele momento, para as
escolas nfo era algo natural, o que é com-
preensivel, pois as mudangas se d4o no pro-
cesso e geram rupturas que desestruturam
as bases caleadas no senso comum.

Percebemos também que tivemos mui-
ta coragem para enfrentar essa realidade
porque a cada reflexdo das praticas, as ve-
zes realizadas dentro da prépria Kombi por
falta de tempo e excesso de trabalho, sen-
tiamos que o “monstro” era maior do que
pensavamos. E assim famos redimensio-
nando o nosso fazer, animando-nos uns aos
outros e rumandoe para a nossa utopia,

Encorajados por essa utapia, trabalhava-
mos dia e noite com uma agenda que con-
templava todas as escolas, sem excecéo.
Um exemplo foi uma manha de domingo
em que fazia muito frio, e 14 estavamos
nds, num municipio distante, para assistir
ao lancamento da Constituinte da escela.
O evento dar-se-ia numa igreja apds uma
missa.

Ja na saida um conflito, porque parte do
grupo nio concebia o mesmo dogma reli-
gioso. Outro conflito: como colocar em pra-
tica ¢ nosso planejamento de instigar o
povo para lutar, para perceber a tirania
imposta pelo poder econdmico, para anali-
gar a conjuntura politico-social apés uma
celebracgao religiosa que pregara, durante
todo o tempo a paz e a serenidade? Como
romper aquele siléncio? Como incitar o de-
bate? Esse foi um dos momentos que real-
mente nos fez enfraquecer. O nosso discur-
so foi manso e terno, tanto que, 4 saida da
igreja, um professor nos questionou: “Cadé
o noszo discurso, companheiras?’ Ainda
impactadas, tentamos justificar com o am-
biente, os rituais e as pregacdes religiosas,
mas iss0 nfe nos convencia nem a nos mes-
mas. Foi ai que a direcfio da escola sussur-
Tou que a comunidade estava surpresa com
a nossa presenca e que a escola, por nio
acreditar que alguém da Coordenadoria Re-
gional fosse cumprir a agenda preestabe-
lecida, ndo havia preparado algo mais
apropriado e significativo.

Delineando a regido

Assim seguiamos entre acao/reflexao/
acdo; ifamos tracando a realidade de nossa
regido, essencialmente agricola, mas tao
fragmentada que nos mostrava extremos
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como o avango tecnoldgico, de um lado, e
o trabalho manual na agricultura, de ou-
tro, ag diferencas entre ag escolas da cida-
de e as do campo. E foram as do campo que
nos demonstraram com mais convicgéo,
através das misticas apresentadas, o enten-
dimento da importancia da participacio
comunitaria, pois notdvamos que fluia na-
turalmente o envolvimento dos diversos
segmentos, inclusive em atividades fora da
insténcia escolar. Foram elag, ag escolas do
campo, que, naquele momento, fortifica-
ram-nos, porque tinham clareza das amea-
cas sofridas do antigo projeto pelo proces-
go da municipalizaciio,® e as que se manti-
veram sabiam que fora pela resisténcia e
pela luta da comunidade que venceram as
pressoes.

Sabiam, também, que o novo projeto
defendia a participac¢io da escola no proces-
so0 de desenvolvimento socioecondémico das
comunidades. Das falas ouvidas nas plens-
rias com as comunidades das escolas do
campo, poderiamos desenvolver verdadei-
ras “teses econdmico-sociais”, nas quais
mées/pais agricultores demonstravam seu
conhecimento em relacéio as politicas pii-
blicas immplementadas pelas diferentes es-
feras de governo até entdo e sua viséo his-
térica das conseqiiéncias desastrosas des-
sas politicas na vida da comunidade.

Essa visfo se traduzia em entraves e em
potencialidades de desenvolvimento das
comunidades e da regifo. No que respeita
aos entraves, podemos citar, entre outros:
“Falta de uma cultura associativista/
cooperativista que pode colaborar para o
fortalecimento do mercado local e facilitar
a inserciio da producio em outras regides/
mercados; caréncia de infra-estrutura de

estradas, energia e saneamento rural e
urbano” (Rie Grande do Sul, 2002, p. 8 ).7

J4, quanto ag potencialidades, destaca-
mos idéias como: a regido tem na
agropecudria familiar diversificada, hase
econdmica e muita mao-de-obra disponivel;
a producdo agroecologica pode ser estimu-
lada através da ampliacio do atendimento
aos agricultores pelas escolas técnicas
agroecoldgicas ja existentes; pode, tam-
bém, ser estimulada & producéo alternati-
va de ervas medicinais, floricultura e fru-
ticultura e ao desenvolvimento da piscicul-
tura, gerando dinamismo na economia re-
gional (p. 8).

Refletindo sobre ag praticas

Mesmo tendo uma agenda cheia, que
contemplava os dezoito municipios de nos-
sa regifo, periodicamente, participavamos
de encontros estaduais para socializar infor-
macdes e experiéncias, avaliar e pensar
novas ages, que contribuissem para a con-
tinuidade do processo. A visualizacao do
todo no estado era muito importante na
medida em que possibilitava verificar que os
conflitos/dificuldades eram comuns, o que
nog estimulava a seguir na implementacio
do processo, considerando a reflexéo de que
éramos uma parte imprescindivel do todo.

Nesse ir-e-vir, avaliando e aprofundan-
do teoricamente a nossa acgdo, percebemos
que o estudo da realidade (segundo momen-
to da Constituinte Escolar) da nossa regifo
nio ia além de levantamentos de necessi-
dades funcionais e da estrutura fisica das
escolas ou de resgate de projetos pontuais,
que refletiam uma heranca de formacéo
tecnicista e burocratica presente nas pra-
ticas administrativas e pedagdgicas.
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Para redimensionar esse momento e
ampliar o éstudo da realidade, que exigia a
escola inserida no desenvolvimento socioe-
conémico local/regional, voltamos para as
escolas, dessa vez em plendrias com os alu-
nos, discutindo tempo-aula, tempo-esporte/
lazer, tempo-leitura, tempo-estudo e tem-
po-turma. As suas colocacdes foram contun-
dentes no que respeita as relacées de poder,
perpassando pela metodologia, avaliacao,
curriculo. As falas mais freqiientes e signi-
ficativas foram em torno da falta de relacéo
entre as disciplinas, da preponderédncia da
cobranga de nota sobre a real construcéioe do
conhecimento, da falta de relacéo dos con-
tetdos com a realidade, da falta de abertu-
ra dos professores as criticas dos alunos, a
sua metodologia, razdo pela qual estudavam
apenas para [azer as provas.

Conferéncias: disputa de projetos

Nessa luta entre o ideal e o poasivel de
ser realizado, considerando todas as adver-
sidades de nossa regifio e o aprofundamen-
to tedrico (terceiro momento da Consti-
tuinte Escolar), as escolas puderam propor
sugestdes de principios e diretrizes que fo-
ram ratificadas e/ou eliminadas através de
votagdes nas conferéncias microrregionais
e regional (quarto memento da Constituin-
te Escolar). Ao realizarmos as conferéncias
em nossa regido (quatro micro e uma re-
gional), tivemos oportunidade de participar
e congtatar o crescimento e o amadureci-
mento das comunidades escolares quanto
ao debate das questdes educacionais.

Entre tantos temas gue geraram discus-
sbes acirradas, destacamos a questao do
professor especialista (educagao fisica, ar-
tes e ensino religioso) para atuar nas sé-

ries iniciais do ensino fundamental, o que
guscitou polémica em todas as conferén-
cias. Mas na regional, sob votacdo, ficou
definido que a proposta contrariava a ca-
racteristica da estruturacéio do curriculo e
metodologia da unidocéncia, o que levou a
proposta a ser retirada na nossa regiao.

Outra proposta que gerou muita discus-
séio foi a que defendia as normas discipli-
nares a serem adotadas pelas escolas de
forma verticalizada. O surpreendente é que
essa polémica ingtigou os alunos a dispu-
tarem vagas como delegados a conferéncia
estadual ao se darem conta de que o seg-
mento aluno era decisivo para a permanén-
cia ou néo deste ou daquele principio/dire-
triz. Essas polémicas emergiam sempre
que aconteciam dizputas entre concepcéo
de escola tradicional versus escola demo-
cratica e popular. Assim, o novo e o velho
projeto estavam sempre se contrapondo
nos varios momentos de discussédo até a
culminancia da Conferéncia Estadual de
Educacao, quando, juntamente com os 3 500
delegados de todo o -estado, sendo 109 da
nossa regifo, aprovamos o texto final para
o documento “Principios e diretrizes para a
educacdo priblica estadual”, avalizando, as-
sim, de forma vitoriosa e definitiva, o “novo
projeto”.

Felizes, vitoriosos e energizados pelo
clima da conferéncia estadual, pelas defesas
de varias idéias, especialmente a dos estu-
dantes com necessidades especiais (surdos),
que, durante toda a conferéncia “falavam e
ouviam”, questionavam e contrapunham-se
em meio As questdes gerais e de suas pré-
prias politicas, chegamos ao quinto momen-
to da Constituinte Escolar: a reconstrucao
dos projetos politico-pedagégicos/regimen-
tos escolares/planos de estudos. Foi nesse
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momento que coube 4s escolas o desafio de
registrar os sonhos coletivos, de organizar
as propostas idealizadas pela comunidade,
de identificar as contradices/conflitos para
ressignificar as concepcdes capazes de mu-
dar as praticas da escola, da educacio, de
forma que contribuissem para significativas
transformacdes nas relacgdes sociais,
afetivas, culturais, politicas ¢ econdmicas
necessdrias para uma efetiva intervengiona
realidade.

Essas discussbes refletiam as relacoes
dominantes na escola para sonhar com
uma educaciio intimamente articulada ao
compromisso sociopolitico, para o que to-
dos os segmentos foram chamados. Desta-
camos falas de estudantes representantes
de grémios estudantis que se ressentiam
pela falta de espaco e de autonomia para
atuar nas suas escolas enquanto grupo
organizado: “Para mudar a filosclia e a
imagem do nosso grémio perante a escola,
temos que fazer com que nossas opinides
sejam ouvidas e avaliadas de acordo com o
que nés representameos. E preciso realizar

assembléias, conscientizar os colegas de-

que o grémio ¢ feito com a ecolaboracdo e
participacéio de todos” (Equipe..., 2001).%

Outros segmentos que até entdo ndo
tinham tido espago para manifestagio pu-
deram expor suas idéias, como se verifica
em falas de funcionrios e de representan-
tes do Conselho HEscolar:

Com a Constituinte Escolar, temos a opor-
tunidade de participar mais, mas infeliz-
mente 08 interesses estdo voltados para o
bem-estar dos professores. Estd faltando
mais didlogo e a participacido para ajudar
também no que esta faitando no todo. ¥ fun-
ciongrio tem que ocupar seus espacos, saber
seus direitos e deveres, contribuindo na cons-
trucdo dos Projetos Politico-Pedagégicos e
Planos de Estudo. Apesar das varias mu-
dancas que estdo ocorrendo, hoje na Escola
ainda existe autoritarismo, falta de cole-

guismo e trabalho em equipe onde um ajude
o outro (Equipe..., 2001).1*

A maioria nao esta tendo conhecimento em
relacio ao poder dentro da escola. O Conse-
lho Escolar é um dos espagos para tomar de-
cisfo juntos (Equipe..., 2000).**

A dificil travessia entre o
sonho e a realidade

A fase de construciio dos documentos da
escola deu-se no final do ano 2000 até o
término de 2001, periodo durante o qual
vivenciamos, juntamente com as escolas,
seus conflitos em construir o regimento
escolar, no qual a base legal teria de estar
presente sem, no entanto, desconsiderar os
sonhos e anseios contidos nos projetos po-
litico-pedagogicos. Messe processo de escri-
ta e reescrita dos textos, cabia-nos questio-
nar/problematizar as escolas quando con-
trariavam seus préprios sonhos ao propor
agdes contraditorias caracteristicas de uma
préixis tradicional.

Em decorréncia desse didlogo, fomos
percebendo a dimens&o da ousadia em in-
verter a “consciéncia pratica”, como nos
mostra Elli Beninca: “A consciéncia prati-
ca, construida no cotidiano cultural e, que
tem por funcdo orientar asg agdes poderd
negar e reagir contra todas as evidéncias
que a reflexio the ofereceun” (2002, p. 70).
Essa idéia nos ajudava a refletir que o pro-
cesso de reconstrucio do senso comum vai
além dos avancos tedricos que estavam pre-
sentes no texto e nas falas dos envolvidos,
o que, em dado momento, nos gratificava.
Para retratar isso, resgatamos a sintese de
um projeto politico-pedagdgico:

O Projeto Politico-Pedagégico da Escola esta
vinculado s causas, aos desafios, aos so-
nhos, & histéria, aos movimentos sociais e &
cultura do homem trabalhador do campo. O
PPP da Escola é fruto de um trabalho con-
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junto de todos os segmentos da comunidade
escolar, que fazem uma escola democratica
e popular, com base nos Principios e Direfri-
zes da Bdueagdo do Rio Grande do Sul. Com
esse projeto, & Escola pretende formar cida-
dios ligados a terra. Ja dizia Dom Tomas
Balduino “Terra é mais do que terra”. A pro-
dugdo também € mais que producéo porque
ela produz gente. A cultura da roca é mais do
que cultura. 1 o cultivo do ser humano, com-
prometido com a cultura do campo, com suas
re]iresentacées, sua arte, seus gestos, suas
palavras (Escola..., 2001).13

Tendo nesse fragmento os sonhos que
apontavam para mudangas significativas na
construcdo da escola democrdtica e popu-
lar, “esperancavamos” textos regimentais
¢ planos de estudo coerentes com os res-
pectivos avangos. Entretanto, 2 maioria das
prdticas nio retratava os sonhos e, para
entender melhor a dicotomia teoria/prati-
ca, citamos Elli Beninca:

A veflexfio podera denunciar incoeréncias e
eontradices no interior da concepcéio do mun-
do e perceber a necessidade de transforma-la.
Contudo, 0 senso comum pode n&o ter novas
experiéncias e conhecimentos disponiveis
para operar a transformacéo e, posteriormen-
te, dar continuidade & agdo. Quando o senso
comum néio dispde de experiénclas de trans-
formacsio, nfo tem como garantir a unidade
de sua concep¢do do mundo e, conseqitente-
mente, da prépria identidade. Por isso, uma
g(_)ssfvel reagfio do senso comum &€ a de 1mpe-
dir o avanco da refiexdo, provocando medo e
inseguranca nos individuos (2002, p. 70),
Até chegarmos a construcio dos textos
definitivos, varios dialogos foram desenca-
deados entre escolas e a coordenadoria.
Ficava cada vez mais clara a histdrica de-
pendéncia de algumas escolas com a sua
mantenedora quando nos declaravam: “N6s
10 acreditavamos que, no final, vocés nao
dariam um modelo pronto. Estdvamos
acostumados a receber modelos. Nos néo
sabemos fazer isgo porque nunca fizemos.
Sempre ganhdvamos tudo pronto. Vou ser
bem sincero, nés nio fizemos nada pois

achiavamos que, no final, viria um

caderninho pronto, tipo os Pardmetros
Referenciais de Curriculo” (Equipe...,
200134

Outras escolas, entretanto, demonstra-
ram maior nivel de autonomia na constru-
cao de seus documentos e foram as que,
durante toda a caminhada, revelaram
maior resisténcia ao novo projeto, manten-
do priticas, como, por exemplo, a continui-
dade do curriculo voltado para o mercado
de trabalho, preparacéo para o vestibular
e oulros cursos.

Entre acdo e reflexfo das praticas em
nivel estadual, fol proposta a pesquisa par-
ticipante como instrumento para a qualifi-
cacéio do processo de reconstrugio curricular
¢ aporte tedrico-metodolégico, cuja adocio,
em nossa regifio, ficou a critério de cada
escola uma vez decidida a assumir tal me-
todologia. A pesquisa tem como base a rea-
lidade e por meio dela brotam falas da co-
munidade, carregadas de concepedes méagi-
cas, ingénuas, fatalistas... que as pessoas
tém do mundo. Destacamos algumas falas
de comunidades da regifo que se desafiaram
a olhar com outros othos a sua realidade:

Estudo pode me ajudar em tudo porque
quem nio tem estudo ndo tem emprego, nio
tem vida, nfo tem nada. Alguns me chamam
de negro e eu néo gosto disso, o convivio na
sala é critico; Gostaria que colocasse uma
bomba na vila atrds da minha casa (Institu-
to..., 2001).%

As vezes, o caminhio vem de noite, a cacarn-
ba amarela, e bota o lixo ali, escondido; En-
sino Religiozo por que fala sobre sexo e dd
aprendizagem sobre doengas sexualmente
transmissiveis (DST). Para casar, ter filhos
e matar a pauladas (Escola..., 2001).%

Para ndo sofrer de agregado. Nio tive infan-
cia nem adolescéncia, quando esfava em
casa tinha que euidar dos irméos e ajudar em
casa, depois que casei 86 cuidei do fitho, da
casa e do marido. Quem nio tem saber esco-
lar nao sabe distinguir o certo e o errado (Es-
cola..., 200137
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Implementando as
politicas publicas

Nesse momento de construcio e recons-
trucéo de praticas administrativas e peda-
gégicas, comecamos a implementar as po-
liticas publicas que perpassaram os dife-
rentes niveis e modalidades. A partir dai,
avangos ccorreram na direcdo da melhoria
das diferentes dreas educacionais no que
se referia & formacio dec recursos humanos,
qualificacio dos espacos pedagégicos, am-
pliagdo/reforma do espaco fisico, regulari-
zacHo/autorizacdo de classes, niveis e mo-
dalidades, critérios de atendimento das
diferentes demandas. E fol o Orgamento
Participativo que possibilitou a concretiza-
¢ao das obras de hd muito sonhadas pelas
comunidades.

O encaminhamento das politicas pabli-
cas foi surgindo do estudo da realidade,
refletindo os sonhos, os conflitos, as deman-
das da comunidade, e, independentemen-
te da especificidade, tinha como papel su-
prir o déficit social resultante de um pro-
Jeto excludente. Dentre todas as politicas
publicas, detivemos-nos naquelas merné-
riag que expressaram com mais intensida-
de o processo historico de exclusao.

Resgatando a cidadania
dos jovens e adultos

Uma das dividas sociais que mais Dos
preocupou foi o analfabetismo e o baixo
nivel de escolaridade, haja vista que, na
nossa regiéo, embora tenhamos municipios
com altos indices de escolarizacéo e alfa-
betizacdo, ha indices assustadores, reflexo
das demais caréncias instaladas pelo histo-
rico abandono que sofremos. Frente a essa

conjuntura, a implementacio da politica
publica de educacéo de jovens e adultos foi
fundamental para a inclusdo, tornando
possivel o resgate de um direito que vai
além de uma simples volta 4 escola, mag é
o direito de integrar-se ao processo educa-
tivo como cidadéo.

Intimeros foram og movimentos feitos
no sentido de reestruturar as ofertas exis-
tentes, adequando-as a uma légica educa-
cional respaldada pelo processo da Conasti-
tuinte Escolar. Organizamaos vdrios espa-
cos de discussio e, nesse sentido, essa po-
litica realizou sua reflexéo, as vezes, em
momentos especificos desse coletivo, ou-
tras, com o conjunto da rede.

Com o desafio de inverter a concepgéo
da educacio de jovens e adultos (EJA) em
torno das atividades educacionais voltadas
a um cardater compensatorio quanto & ida-
de dos jovens e adultos e aos conteidos
valorizados pela escola, propusemos outras
formas de pensar o curriculo para a moda-
lidade, estudando, aprofundando, retoman-
do conceitos/concepedes e definindo novos
compromisgos para a organizacio dos es-
pacos e tempos de aprendizagens dos edu-
candos, Fssa politica evoluiu taoe significa-
tivamente que podemos apresentar dados
concretos do crescimento na oferta da
modalidade, que, de dois, passou para 11
cursos de EJA — ensino fundamental e de
um para cinco de EJA — ensino médio.

J4 na divulgacéo do Movimento de Al-
fabetizacdo do Rio Grande do Sul (Mova/
RS), politica intrinseca 4 EJA, deparamo-
nos com situacdes antagdnicas de aceita-
¢fo, engajamento, espirito voluntdrio e
também de resisténcia. Por que a resigtén-
cia? Porque, acreditamos, hd mais de qua-
renta anos o Rio Grande do Sul vem teste-
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munhando o desenvolvimento de projetos
que visaram minimizar os indices de anal-
fabetismo sem sucesso, e esse Senso co-
mum dificultou a sensibilizacfo e a credi-
bilidade do movimento.

Foi necessdrio muito esforco e persis-
téncia para conquistar parcerias que lide-
rassem e buscassem, em cada municipio,
efetivar os convénios necessdrios junto a
instituictes sem fins lucrativos, levantar
voluntarios {apoiadores e educadores) e
ajudar na estruturacio das turmas de al-
fabetizacio. Em seguida, desencadeamos a
formacdo permanente dos voluntérios para
construir a concepcio de educacéo popular.
Nesse movimento de a¢do/reflexdo/acio, o
projeto foi se espraiando e deslanchando de
maneira inovadora, cont: aj. ondo-se a0 ca-
rater compensatério de educagao.

Haoje acreditamos que os indices de anal-
fabetismo na regifo estao diminuindo, pois
durante os quatro anos foram firmados
onze convénios, que possibilitaram a par-
ticipacao de mais de duzentas turmas
no movimento. Algumas falas de sujeitos
envolvidos podem confirmar o reconheci-
mento da importédncia do Mova:

“Participar do Mova/RS é motivo de orgulho
para nossa entidade, pois acreditamos-que
o0s homens tém direito de acesso & educacéo
e que, quanto mais instruidas forem as pes-
soas, mais terdo condicdes de lutarem por
seus direitos™.'?

Aprendi no Mova durante urn ano, achei bormn
porque quem ndo sabe ler e escrever como eu
nio sabia, parece que estd cego e vai sempre
pela cabega dos outros, hoje eu vou pela mi-
nha cabega, eu sei o que faco depois que
aprendi no Mova, botei um bar e ganho uns
bons troco e ninguém me logra™.

“Minha vida mudou muito com o Mova. Mu-
dou muita eoisa, desde a letra A, porque
quantas vezes eu lia as letras ¢ ndo sabia o
que era, hoje eu sei. J4 conheci alguns ndme-
rog, na mente, hoje eu sei fazer contas no pa-
pel. O Mova abre caminhos nos alerta que
podemos aprender.’®

Meu primeiro passo foi fazer um levanta-
mento de quantas pessoas na comunidade
que nio sabiam ler e escrever ou que néo ti-
nham completado até a 4? série do Ensino
Fundamental |...]. A turma na qual atuo é
extremamente heterogénea, tanto em idade
guanto em nivel de conhecimento (EJA/
Mova/RS, 2002).

Um projeto alternativo...

Ao iniciarmos um trabalho pautado na
inclusido, dentre outros pressupostos,
preocupdvamo-nos muito com o acessce a
permanéncia no ensino médio, pois poucos
jovens conseguem chegar ¢/ou concluir
este nivel de ensino, gerando, com isso,
outra divida social.

Tendo presente que muitag eram as pes-
soas que no inicio do processo haviam so-
nhado com a possibilidade de cursar o ensi-
no médio na sua comuridade, esse assunto
nos preocupava sohremaneira e, muitas
vezes, tornava-se pesadelo para nds, pois
tinhamos de encontrar uma alternativa le-
gal para tornar realidade o referido sonho,
que foi indicado, defendide e aprovado na
Constituinte Escolar como uma diretriz
{2000)* — “Politicas Piblicas e Educacao”.

A partir dai, tinhamos o desafio de cons-
truir alternativas que viabilizassem a ofer-
ta do ensino médio em comunidades isola-
das e em municipios pouco populosos. Mas
como construi-las? Nao tinhamos davida,
como o de sempre: no coletivo. E assim
retornamos 4s comunidades para que elas
nos auxiliassem na construcao dessas al-
ternativas. O tamanho da esperanca das co-
munidades eva visivel pela participacéo; os
sales comunitdrios estavam repletos de
pais, mées, educandos, educadores, funcio-
nsdrios, liderancas comunitarias, institui-
¢Oes, organizagdes, sindicatos e movimen-
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tos. Quanta alegria! O nosso sonho, de uma
eduecacao democtritica, pautada na realida-
de, com vistas & transformacéo, agora, mais
do que nunca, era da comunidade também!
Nesse processo de acdo/reflexfio/acio,
construimos a tao esperada proposta, en-
caminhada ainda em 2000 ao Conszelho
Estadual da Educacio.

Apds a aprovacéo, tudo foi sendo dese-
nhado com muito cuidado, com muitas
problematizagfes, para que, de fatoe, o cur-
so fosse diferenciado do tradicional no s6
na estrutura, organizada em etapas, mas,
acima de tudo, na metodologia, pois, para
nas, o “como” fazer é fundamental e per-
passa todos 0s tempos e espacos. Desde o
inicio do processo percebemos, através das
falas da comunidade, a rejeicéo pelo ensi-
no tradicional, que desrespeita a realida-
de, o saber popular, a cultura, os aspectos
socioecondmicos das comunidades; que
transmite o conhecimento que engessa,
padroniza e fragmenta o curriculo, preo-
cupando-ge somente com o vestibular.

Essas constatagdes foram nos orientan-
do e as alternativas foram surgindo: ao
invés de trés géries estanques, sete etapas,
com focos temdaticos interligados e inter-
relacionados; ao invés de disciplinas frag-
mentadas, quatre dreas do conhecimento
{sociobioldgica, socioistérica, légico-mate-
matica e expresséo); ao invés de uma ava-
liacdo classificatoria, uma emancipatoria,
que perpassa da gestdo administrativa a
construgdo do conhecimento do educando;
ao invés da relacio de contetdos preesta-
belecidos, a construcéo coletiva do curri-
culo através da pesquisa participante, e, ao
invés da transmissdo de conhecimento, a
constriugdo, seguindo uma metodologia
dialégica, partindo da realidade dos sujei-

tos, aprofundando teoricamente e intervin-
do na realidade.

Hoje, avaliando com as comunidades
envolvidas, constatamos que a experiéncia
veio ao encontro das expectativas e dos
sonhos de todos, evidenciados pelo nivel de
satisfacéo e participacio, além da conscién-
cia cidada, o que se traduz na fala de uma
educanda:

Para nés, educandos[...], o Ensino Médio Al-
ternativo representa uma oportunidade de
concretizar nossos sonhos, alids, de voltar a
sonhar. Quando termindvamos a 8¢ série, ti-
nhamos que optar entre parar de estudar ou
deixar o campo em busca do Ensino Médio na
cidade. Quando escolhida a segunda opcio,
deixdvamos nossa familia, nossa casa, nos-
sa identidade e iamos buscar uma vida que
néo queriamos, que nio entendiamos, que
nioe chegava a ser vida. Aprendiamaos a deco-
rar contetidos desvinculados da realidade,
sem uttlidade nenhuma que, na verdade,
serviam para esconder a realidade nossa.
Passdvamos a ver todos como rivais, esque-
cer nossos valores; viver sem esperanca, sem
sonhos; sem ao Menos pensar em Nossos
atos. Esta era a educacao tradicional, que
excluia a maioria. [...| Nao necessitamos sair
de nosso meio, que é investigado, respeitado
e transformado em conheeimentos. Nio vive-
mos simplesmente quatro horas perdidas;
aprendemos a pensar, questionar, crescer
como um todo e a lutar por nossos ideais. No
inicio a luta fol muito dificil e desacreditada.
Asbarreiras foram vencidas uma a uma pela
coragem e luta[...] para implantar o EMA em
nossa comunidade. Temos consciéncia que
sempre existirdo barreiras, mas a comuni-
dade depende deste projeto para unir-se, lu-
tar, crescer e oferecer uma vida digna a seus
habitantes, mostrando para todos o valor do
homem do campo.*

Em processo de formacéo

Nosso envolvimento como condutores
no processo de implementagéo do novo
projeto, oportunizou-nos constante avalia-
cio das praticas educacionais que se confi-
guravam empobrecidas e individualistas.
Assim, cada vez mais nos certificivamos de
que é impossivel imaginar mudancas em
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educacfo que nfo passem pela formacio
continuada dos diferentes segmentos da
comunidade escolar. Nesse processo,
aprofundamos uma légica de formacio na
perspectiva de desenvolver e valorizar a sis-
tematizacéo dos saberes populares, de trans-
formar as experiéncias em conhecimentos,
de formalizar uma tendéncia educacional de
referéncia, reafirmando a postura de um
compromisso politico com a educacéo.

Essa ldgica de formacao desenvolvia-se
a0 longo do tempo sempre que houvesse
uma intencionalidade de garantir o método
dialdgico, fosse em encontros, em visitas,
em plendrias, em pesquisas, em reunides,
em atividades nas escolas ou fora delas.
Assim, foram surgindo outras propostas de
formacao para garantir espagos de tempo
dentro dos horarios dos servidores {profes-
sores e funciondrios), o que gerou, nova-
mente, muitas resisténciaz, pois exigia do
corpo docente mator comprometimento com
a proposta de mudanga, suscitando temores
frente as conseqiiéncias a partir do redimen.
sionamento dos tempos e espagos.

Como entendemos que as mudancas
devem aparecer a partir das novas visbes
dos sujeitos no processo, devendo ser
construidas de forma democratica, respei-
tamos a caminhada de cada escola, que
aponta hoje, inclusive nos regimentos, a
importancia da formagdo continuada como
ingtrumento para buscar a mudanga.

A utopia esta no horizonte...

Todos os registros que fizemos da nos-
sa caminhada na constru¢do da escola de-
mocrética e popular conscientizaram-nos,
ainda mais, de que a educagio ptiblica da
certo, de que néo ha projeto acabado, mas

em constante construcdo. Ao resgatarmos
essa histéria de tantos conflitos, de tantas
dificuldades, de tantos sonhos, de tantas
aprendizagens e de tantas concretudes,
percebemos 0 quanto crescemos nesse pro-
cesso de construcio coletiva e o quanto
temos ainda a construir.

A utopia

A utopia estd no horizonte.
Me aproximo deis passos, se distancia
dois passos.
Caminho dez passos e o horizonte cor-
re dez passos mais.
Por mais que eu caminhe, nunca o al-
cancarei.
Para que serve a utopia?
Para isso, para caminhar.

Eduardo Galeana, 1982

Notas

' Condutores: pessoas das diferentes instancias (Se-
cretaria da Educacdo/coordenadorias regionais de
Educacao/escolas/movimentos/instituicdes/organiza-
cdes nédo governamentais...) gue formavam comissées
com a malor representatividade possivel e que ti-
nham o papel de organizar e desencadear o proces-
$0.

? BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Edueacao
Nacional n* 9 394, de 20 de dezembro de 1996. Es-
tabelece as diretrizes e bases da educacio nacional.

3 Navao Projeto: pracessa coletivo de construcio da es-
cola demacratica e popular que teve como pressuposto
a garantia das condigbes necessarias para articular
a democracia direta e livre com a democracia repre-
sentativa,

¢ Antigo projeto: tradicionalmente elaborade em gabi-
netes e repassado para as escolas através de ma-
nuais pedagdgicos para ser executado. Q exercicio da
democracia resume-se a. eleger representantes que
elaboram, decidem e executam/delegam as propos-
tas em nome da maioria.

5 BENINCA, Eili. O senso comum e suas articulagtes
de resisténcia aos processos de transformacio. In:
ANDREQCLA, Balduino Anténio et al. Educacdo, cul-
tura e resisténcia: uma abordagem terceiro mundis-
ta. Santa Maria: Palotti/Itepa/EST, 2002,
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Construindo e buscando alternativas
tedrico-metodologicas para a
construcio e desenvolvimento do
processo de alfabetizacdo na educacao
de pessoas jovens, adultas e idosas’

Maria Helena Weschenfelder®
José Jackson Reis dos Santos™*

O presente texto explicita, de forma sucinta, alternativas tedrico-metodolégicas
visando & construciio e 4 vivéncia do processo de alfabetizacfo com pessoas jovens,
adultas, idosas. Tomando como base experiéncias dos autores na formacéo de
educadores(as), fundamentos e propostas de Ferreiro, Freire, Vygotsky, Kleiman,
propdem-se alternativas que partem das condi¢tes reais de vida de homens e mulhe-
res envolvidos nesse processo de alfabetizacio-emancipacéo.

FPalavras-chave: problematizacfio, tema gerador, alfabetizacao.

* Mestranda em Educa¢ac (UPF/RS), professora na Faculdade de Educagdo da UPF/RS. Participante do grupoe
de pesquisa “A RelagaoTeoria e Pratica no Cotidiano dos Professores”, coordenado pelo Dr. Ell Beninei.

**Pedagogo {Uneb/BA), mestrando em Educacio (UPF/RS), participante do grupo de pesquisa “Educacfio e Cida-
dania”, coordenade pela Dr. Rosa Maria Locateli Kalil.

10 conceito de “alfabetizacéo” aqui visualizado nfio se resume a um periodo determinado em que acontece tal
processo. Para efeito de tempo, consideramos os anos iniciais da edueacio fundamental como o processo inicial da
alfabetizacaio. Sabemos, claro, que a alfabetizagiio ndo se d4 num momento isolado, estanque, mas ao longo de
toda a nossa vida. Cotidianamente, estamos apreendendo outros saberes, socializando novos conhecimentos.

( Espacoe Pedagdg. Passo Fundo v.9 n.2 p. 110-124 dez. 2002)
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O desafio de (rejconstruir e de buscar
sistematizar alternativas teérico-metodo-
légicas para a educacio de pessoas jovens,
adultas e idogas em processo de alfabetiza-
¢do, considerando os anos inicias da edu-
cagiio fundamentsal, representa para nés
momentos de reflexdes, analises coletivas
e de construcao de proposicies diretamente
articuladas a uma forma de compreenséo
critico-emancipatéria da alfabetizacdo e, ao
mesmo tempo, articuladas ac espaco local-
universal em que vivenciamos o pensar-
fazer pedagdgico.

As propostas que se seguem apiiam-ge
na perspectiva freireana de educacéo, en-
tendendo a construcdo do conhecimento a
partir das condices concretas de vida dos
homens e das mulheres presentes nos di-
ferentes espacos e nos tempos sociais.

Dizcutir e construir alternativas teéri-
co-metodoldgicas compreendendo o conhe-
cimento como totalidade e a metodologia
da préxis como uma das alternativas na
formacéio inicial e continuada dos educado-
res e das educadoras, possibilitando a in-
sercdo de um rigor metodolégico apoiado
na observacéo e na reflexéo critica da pré-
pria pratica, levou-nos a repensar a possi-
bilidade de sistematizar o conhecimento no
campo da educagdo de pessoas jovens, adul-
tas e idosas a partir do tema gerador e de
subtemas geradores.

O tema gerador, em sua esséncia, pos-
sibilita construir um trabalho interdiscipli-
nar e traz a tona, através da investigacio
temdtica que o antecede e o anuncia, a
construgao de leituras de mundo, perma-
nentemente, nos espacos social e educacio-
nal. Nessa forma de organizar o conheci-
mento, prioriza-se o trabalho coletivo, pro-
blematizador e articulado as questées so-

- BUSEEGNS H1

ciais, culturais, politicas, higtdricas e eco-
ndémicas. Nesse sentido, nfo podemos tra-
balhar, por ecxemplo, a fome e apenas di-
zer que milhoes de brasileiros, todos os
dias, passam fome. Para além dessa discus-
s, precisamos analisar as questies locais
e comecar a nos perguntar, entre outros
gquestionamentos: Como essa problemadti-
ca surge? Por que surge? Quem esta por
trds de tais questies? Quais as suas prin-
cipais conseqiiéncias? Que alternativas
podemos construir para superar tal proble-
matica localmente?

Um dos principais desafios que esta pre-
sente para nds na educacéo de pessoas jo-
vens, adultas e idosas é, a partir de um
planejamento participativo, emancipaté-
rio, gue se reconstréi e se ressignifica no
processo, desenvolver praticas politico-pe-
dagégicas que primem pela construcgao do
conhecimento para a qualidade de vida,
para a garantia e vivéncia dos direitos hu-
IMAnos e para o processo de incluséo social
dos homens e das mulheres que, historica-
mente, foram excluidos e excluidas do di-
reito ao acesso, & permanéncia e a apren-
dizagem ao longo da vida nos diferentes es-
paces sociais.

O dltime curso de formagéo inicial ?
acontecido em Passo Fundo/RS, de 26 de
janeiro a 10 de fevereiro de 2002, e o I Se-
mindrio Intermunicipal de Educadores e
Educadoras de Pessoas Jovens, Adultas e
Idosas, acontecido em Euclides da Cunha/
BA, no dia 13 de abril de 2002, apontaram
para a necessidade de construirmos algu-
mas propostas tedrico-metodolégicas que
dessem conta de elucidar inquietacbes em
torno de como desenvolver praticas politi-
co-pedagdgicas com pessoas jovens, adultas
e idosas na perspectiva de que as histdrias
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de vida estivessem sendo elementos de re-
cuperacio da dignidade humana. Uma inda-
gacao agrupa melhor as idéias que os edu-
cadores e as educadoras estao vivenciando
nos espacos de sala de aula; como iniciamos
e estamos vivenciando o processo de alfa-
betizagdo nog diferentes espaces em que
atuamos como educadores de pessoas jo-
vens, adultas e idogas? As expressdes que
seguem evidenciam algumas das possibili-
dades apontadas pelos grupos. “Trabalhar a
partir das histérias de vida; En-tema; Pla-
nejamento quinzenal; Problematizacio so-
bre a pratica; Codificacdo e decodificacao;
Aprender matematica para nio ser lograda
1o comércio.”

Hgsas expressoes, carregadas de uma
profunda concretude, anunciadas por meio
das memérias? individuais dos educadores
mostram que o planejamento participativo-
emancipatorio, congiderando a permanen-
te problematizacio do contexto e, conse-
qilentemente, a contextualizacdo das dife-
rentes comunidades em que cada um atua,
representa uma das atitudes significativas
para repensarmos & (rejconstrucdo de al-
ternativas politico-pedagogicas para as sa-
las de aula de pessoas jovens, adultas e
idosas em processo de alfabetizacfio. Como
afirma Rays,

a verdadeira educagio eseolar é intencional
e necessita de sistematizacio real que en-
volva realidades sécio-educacionais concre-
tas. A materializacio da sistematizacio da
educacio exige, portanto, a opgiio por uma
metodologia ge ensino gue realize a media-
¢80 entre: teoria e pritica, pensamento e
acéo, sujeito e objeto, esferas heterogéneas
da vida (vida cotigliana) e esferas homogéne-
as da vida {vida nfo-cotidiana); entre o saher
gue o educande domina e o saber que o edu-
cando ndo domina, e, enfim, entre as relacies
ngo-conscientes com o mundo (mecénicas) e
as relacGes conscientes com o mundo (criti-
cag) (2000-a, p. 91).

Retomando as expressdes dos educado-
reg, “Trabalhar a partir das histérias de
vida e Eu-tema”, elas sao dois indicadores
que demarcam uma légica de construcio do
conhecimento partindo dos sujeitos concre-
tos, dos homens histdricos, das mulheres
histéricas. Tais expressdes nos remetem
para outros questionamentos: guem sfo
esses homens e mulheres que estdc em
sala de aula? Eles se dao conta do proces-
so de exclusdo em que vivem? Eles se con-
sideram excluidos? Que exclusdo é essa? E
nds, que também temos uma histéria de
vida, estamos sendo excluidos? Que posi-
¢ao estamos assumindo como educadores
ou educadoras? Quem somos, afinal? Mu-
lheres e homens. Mas que mulheres: ne-
gras, excluidas, pobres, sofredoras, escra-
vas? Mas que homens: negros, excluidos,
pobres, sofredores, escravos? Que tipo de
escravidio? Que tido de vinlénecia nos vio-
{enta cotidianamente?

Conhecer a cada um e a todos nds nes-
se processo de alfabetizacao, partindo das
histérias de vida, sejam escritas ou orais,
possibilita fazer uma releitura acerca do
nosso papel como gujeitos da e na histéria
de construgfio de uma nova sociedade, mais
justa e mais feliz, sem didvida. Nesse sen-
tido, as histérias de vida como recuperagéo
da dignidade humana é mais do que falar
sobre nés mesmos no grupo com o qual
estamos congtruindo conhecimento. E a
busca de construir dialeticamente wm cur-
riculo emancipador tendo como centralida-
de os sujeitos envolvidos no processo, e nao
os contetdos escolares. Quem sio esses
sujeitos? Quais sho suas vivéncias, sua cul-
tura, seu modo de pensar, de agir, de vero
mundo? O que fazem? No que acreditam?
Segundo Arroyo, “a eritica que Paulo Freire
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faz aos conteidos escolares é por serem
completamente alheios a experiéncia existen-
ctal dos educandos... Para ele toda produ-
¢do e apreensdo do saber, inclusive esco-
lar, implica em uma acéo dos syjeitos que
aprendem” {2001, p. 46). Assim, conforme
Rays, a nossa perspectiva de construir e
sistematizar o conhecimento na educacio
de pessoas jovens, adultas e idosas recupera
também a idéia de que

€ preciso que o aprendizado de contetidos es-
colares, de habilidades, habitos e valores
ocorra historicamente, ou seja, em seu pro-
cesso de transformacio, para que atinja as
caracteristicas de uma aprendizagem criti-
ca. Para que esse processo ocorra concreta-
mente & greciso que as proposicoes diddticas
planejadas para o ensino-aprendizageim
aproximem-se cientificamente da estrutura
cognitiva do aluno e do seu nivel de desenvol-
vimento potencial. Isso somente ocorrera se
o educador se preccupar permanentemente
com o aluno concreto (1998, p. 275).

As outras trés expressoes, “problema-
tizacdo gobre a pratica”, “planejamento
quinzenal” e “aprender matemaética para
ndo ser lograda no comércio” estao intima-
mente relacionadas. Problematizar a pré-
pria pratica em suas miltiplas relacoes
com o outro e com o contexto local-univer-
sal emn que estd inserida é o que estamos
chamando de “movimento dialético” (ac&o-
reflexfo-acio), ou seja, og educadores, co-
tidianamente, precisam, ne acéo e sobre a
propria acio, estar problematizando, ques-
tionando o préprio processo em construcéo,
uma vez que a idéia de pensamento
hegeménico e inico nie faz sentido quan-
do sabemos que 0 mundo ndo é, como di-
zia Freire, o mundo estd sendo. Certamen-
te, o repensar a prépria pratica vai possi-
bilitar a construgio de novos olhares sobre
08 guefazeres pedagogicos e, ao mesmao
tempo, vai possibilitar a teorizacéo da pra-
tica para retornar a ela de forma sistema-

tica, planejada e intencional. Assim, o pla-
nejamento quinzenal, construido nos dife-
rentes contextos das comunidades, possibi-
lita a continuidade e ¢ aprofundamento ted-
rico-metodoldgico do processo em andamen-
to. Juntos, educadores, coordenadores, edu-
candos e comunidade local (re)econstroem as
acbes, planejam novas etapas para avangar
110 Processo.

Dar-se conta, por exemplo, dos desejos
dos educandoes e educandas — aprender ma-
temdtica para ndo ser logrado no comércio e
para nao depender do marido para fazer as
compras —, além de contribuir para a cons-
trugéo da autonomia e para a superacéo de
um modelo de sociedade machista (o marido
faz as compras porque é o chefe da casa), pos-
sibilita a construgéo, a partir de ages locais,
de um processo de alfabetizacido em sentido
amplo, que respeita e parte das necessidades
cotidianas dos educandos e, também, dos
usos sociais da escrita. Afinal, escrever e ler
para qué? Para ler a Biblia? Para produzir
cartas e bithetes? Para auxiliar os filhos nas
tarefas escolares? Para assinar as atas nas
reunides do sindicato ou das associagdes?
Para preencher formulédrios? Para saber re-
tirar o dinheiro da aposentadoria no caixa ele-
trinico? Para organizar associacfes cormuni-
tarias? Para identifiear o dntbus gquando de-
cidir viajar? Para se movimentar nas capi-
tais do pais? Para fazer as atas das reunides
de sindicatos e de associagtes? Para apropri-
ar-se de um conhecimento dito “intelectual,
culto”? N&o perder de vista os interesses do
grupo com o qual trabalhamos é, sem duvi-
da, uma das alternativas na organizacéo,
construcio e implementagcdo desse processo
de alfabetizacdo.

A codificagio e a decodificacdo, que o0s
tradicionais métodos analiticos e sintéticos
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utilizaram de forma mecénica, para ndés néo
perderam o sentido. No processo de alfa-
betizagéo, codificar e decodificar sdo movi-
mentos necessarios; o que diferencia a
codificacdo e a descodificacdo, expressio
freireana, é a forma como tratamos esses
dois conceitos. Pelas nossas inquietacdes,
principalmente no tocante ao coma desen-
volver a alfabetizacdo a partir de texto, e
nfo através dos métodos sintéticos e ana-
1iticos, acreditamos ser importante conti-
nuar aprofundando, compreendendo e
vivenciando as idéias de Freire, Vygotsky,
Ferreiro e Teberosky, Kleiman, entre ou-
tros. Nesse sentido, cremos que as ativi-
dades apresentadas a seguir tém a respon-
sabilidade de articular as idéias de tais au-
tores de forma prética e nfo apenas discur-
8iva.

A leitura critico-emancipatiria das his-
torias de vida e das memdrias individuais
apontou para a defini¢do de alguns
indicativos, dos guais destacamos: a) bus-
ca de identidade individual e social; b) a
fome atrelada as mds condi¢gdes de sobre-
vivéneia; ¢) diferentes niveis de aprendiza-
gem presentes nos contextos das salas de
aula (educandos que identificam apenas
algumas letras; outros esecrevem palavras,
textos, frases; outros s6 identificam o seu
nome ete.).

Esses trés indicativos podem, para o
desenvolvimento das praticas politico-peda-
gogicas, ser organizados da seguinte forma:

Subtema 1

Explorando o primeiro
subtema: identidade
mdividual e social*

Como desenvolver o subtema “Identida-
de individual e social” no cotidiano da sala
de aula? Com quais objetivos? Que concei-
tog, ou, como alguns preferem, gue con-
tetidos trabalhar? Com quais procedimen-
tos metodoldgicos? Como avaliar a caminha-
da? Como degenvolvé-lo e sem perder de vis-
ta ag histérias de vida como recuperacéo
da dignidade humana?

Como atividade inicial, partimos das
histérias de vida escritas dos sujeitos en-
volvidos. Para os educandos que ainda nio
conseguermn escrever a sua prapria histdria,
podemos trabalhar através de relatos de
experiéncias e gravar as falas. A tarefa do
educador, neste caso, estd em registrar o
maximo possivel das falas dos estudantes
e, em seguida, devolver ao grupe em for-
ma de questionamentos (problematizacéo)
todas as falas, para que sejam exploradas,
discutidas, aprofundadas e, em seguida,
definidos os temas geradores a serem tra-
balhados ou um tema gerador acompanha-
do de subtemas geradores, ou, como alguns
preferem chamar, acomnpanhados de eixos
tematicos, ou, também, nicleos tematicos.
Para nao confundir eixo temédtico com tema
gerador ou com nticleo temdtico, preferi-
mos trabalhar com temal(s) gerador(es) e
subtemais).
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Para exemplificar esse primeiro
subtema, partimos da histéria de vida de
José Miranildo Queiroz Pereira, estudan-
te na Escola Municipal Fatima Nunes, lo-
calizada no assentamento Marimba, no
municipio de Tucano - Bahia.

Minha histéria de vida

Quando eu eu tia 9 anos jd sufim muito en

trabalhacom muita fome eu trabathava naca-

Jjuba noi pasava muita fome pogue u dieiro

que nois gaava era muito poco néo dava para

nozescopar nada quando noze saimo dilavie-

Mo$ para Nosacasa pasmos muito dia para-

do dento di casa parado puge néo tia aonde

ajente trabalha eu tia votade di estudar mas

n#o Ha godisdo di vir gar:a eu estuda eu ago-

ra tortrabalha gom 18 gilho da escola eu ta-

batho gom machado todos dia eu veu teu que

pega umeu cavalo para vim para vim para a

escola da neuza eu estava durmindo meu pa-

pai mim chamor para para eu trabalha pu
que a ora tava pasando para nois trabalha eu
eu trabalha numas pedeira gebrano peda

gagsa muita fome divede umovo di galinha 2

ois legua di qpe para um para escola sera

meu deus que voce vai mi da essa bisceta para
eu vim para mia escola.’

A histéria de vida de José Miranildo
Queiroz Pereira, por um lado, traz a face
da realidade sofredora de um povo que con-
tinua, especialmente no Brasil, buscando,
permanentemente, sobreviver. Muito mais
do que o esfor¢o para chegar & escola, exiate
o esforgo didrio na enxada ou na pedreira
para conseguir o dinheiro suficiente para
nio passar fome. Se nem o direito & alimen-
tacdo digna existe, o que podemos pensar
sobre os outros direitos?

Por outro lado, podemos nos questionar:
guem somos, como profissionais de educa-
cdo, quando néio conseguimos enxergar a
morte na vida em gue vive boa parte dos
educandos da sala de aula de jovens, adul-
tos e idosos? Que compreensio e leituras
de mundo estamos coletivamente cons-
truindo? Se os fatores econdmicos numa so-
ciedade capitalista sdo decisivos para man-

ter a exploracio da m#o-de-obra barata, que
alternativag hd para a constru¢io de uma
outra comunidade, de uma outra cidade, de
um outro pais, de um outro mundo? Essas
e outras questies, acreditamos, precisam
perpassar o cotidiano da sala de aula du-
rante o processo de alfabetizacéo. Descon-
siderar tais questdes é, a nosso ver, fazer
pedagogismo em sala de aula e retornar ou
continuar enfatizando técnicas e métodos
de alfabetizacdo acreditando que resolve-
rdo tais problematicas. Ou ainda, muitos
nio preferem tocar no assunto porque acre-
ditam que isso nio faz parte da educacéo,
due precisamos somente aprender a ier e
escrever convencionalmente.

Construindo alternativas:
reflexdes da pratica

0 interesse inicial, em geral, nas salas
de aulas das pessoas jovens e adultos dos
trés municipios baianos tem sido aprender
a escrever o seu préprio nome. Muitos di-
Zem que querem assinar a presgencga nas
atas das associacées ou dos sindicatos; ou-
tros querem obter a carteira de identida-
de, de motorista, de trabalho; outros, po-
der ir ao baneo retirar o dinheiro da apo-
sentadoria e n&o ter de “pintar” o dedo para
deixar a impressao digital.

Se retomarmos a questdo da recupera-
¢do da dignidade humana, a superacéo das
questdes apontadas certamente é exemplo,
por mais que simples para nés, que contri-
bui para o desenvolvimento da aute-estima
dos estudantes, para a construcio da au-
tonomia e para a saida paulatina do estig-
ma de “analfabeto” como aquele que nio
sabe, que precisa do outro, que depende do
outro. As identidades gque estamos traba-
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Thando, nesse caso, ultrapassa a idéia de
documentos (registro geral, CPT, carteira
de trabalho...) apenas. A identidade indivi-
dual e social dos jovens, adultos e idosos,
nesse sentido, vao se intereruzando mutu-
amente, A medida que avancamos no pro-
cesso de construcéo da escrita, vamos tam-
bém compreendendo que a identidade so-
cial interfere diretamente na identidade in-
dividual, e vice-versa.

No campo politico-pedagdgico, podemos
desenvolver o processo de construcio do
conhecimento da seguinte maneira:

a} Discutir o significado e a origem dos
nomes

For que colocaram esse nome em mim?
Quem o escolheu? O que significa? O grupo
pode construir o caderno dos nomes, identi-
ficando para os adultos pré-sildbicos as letras
inicial e final que constituem os nomes de
todos os estudantes da sala. Para organizar
as falas, 0 educador, no quadro ou em papel
em metro, pode fazer o seguinte:

Jackson Filho de Jaco

Inglesa, escolhido pela minha madrinha J N

O préximo passo nessa atividade pode
ser produzir coletivamente um texto envol-
vendo todas as informaces presentes no
quadro. Juntos, educador e educandos,
precisam discutir de forma aprofundada em
que espacos e tempos sociaig cada um vive,
mora, em que condigbes, entre outras ques-
tdes, que o préprio grupo ird visualizando.
Pela nossa experiéncia em processos de
alfabetizacdo, precisamos, todos os dias,
desenvolver atividades em que 0s educan-
dos registrem, no caderno ou em outro
material, o seu préprio nome. Especial-
mente no caso do estudante idoso, adulto
e jovem, eles preferem registrar o seu pré-
prio nome em letra cursiva porque preten-
dem utilizd-lo em documentos posteriores.
Apesar disso, muitas vezes dialogamos com
todos para comecar com a letra bastéo,
somente no inicio do trabalho, por ser uma
letra mais fdcil de ser registrada, uma vez
que nio tem tantos contornos.

A partir dessa atividade, poderiamos
ainda explorar: a) os sonhos de cada um ao

voltar a estudar; b) as dificuldades enfren-
tadas que fizeram desistir ou abandonar a
escola; ¢} as lembrancas da escola gue al-
gum dia freqglientaram, entre outras coisas.

Outra sugestao com 0s nomes € possi-
bilitar identificar e conhecer o alfabeto.
Nesse caso, ndo ha uma letra inicial a ser
explorada ou uma seqiiéneia a ser obede-
cida; todas devem ser apresentadas e fixa-
das no espaco da sala de aula. Utilizando
0s nomes, podemos ir aprendendo o signi-
ficado e a importancia das letras no proces-
so de construcio da escrita; elasnio podem
ser trabalhadas de forma isolada, mas de-
vem estar inseridas em um contexto.

As atividades de identificacio das letras
inicial e final sfio mais apropriadas para os
estudantes que estdio iniciando o processo
de alfabetizacéo da leitura e da escrita,
principalmente o3 educandos pré-silabi-
c0s.% Segundo Ferreiro e Teberosky (1985),
mesmo que nio saibamoes escrever 0 nos-
80 nome, quando comegcamos a nos alfabe-
tizar por conta de fazermos uma leitura,
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num primeiro momento, sinerética daqui-
1o que estamos observando, nesse caso o
nosso nome, identificamos em geral com
maior facilidade as letras inicial e final.
Nesse sentido, para avancar nesse proces-
50, precisamos observar, comparar, regis-
trar, escrever, reescrever de diversas for-
mas e jeitos sempre a partir de textos.
Egses podem ser o nogso nome, a nossa
histéria de vida, a construcéo da memdria
do dia pelo grupo, repentes, cantigas de
roda, outras producgdes do grupo sobre os
indicativos que sdo mais recorrentes nas
histérias de vida, por exemplo, os ja cita-
dos: a) sonhos e interesses ao voltar a es-
tudar; b} as dificuldades enfrentadas que
fizeram desistir ou abandonar a escola; ¢)
as lembrancas da escola que algum dia fre-
giientames.

No caso dos estudantes gue se aproxi-
mam mais do nivel pré-sildbico, é impor-
tante:

a) circular ou marcar palavras inteiras

no texto;

b) classificar palavras de acordo com o

numero de letras, escrevendo-as;

¢) copiar palavras inteiras, inclusive o

geu préprio nome e dos colegas;

d) completar letras que faltam nas pa-

lavras significativas jd trabalhadas;

e) pesquisar outras palavras com o mes-

mo nimero de letras do seu nome;

D) circular ou marcar letras iguais ao

seu nome e/ou de outras palavras
significativas jd trabalhadas.

A realizacio dessas atividades justifica-
se pelo fato de que as principais caracteris-
ticas dos jovens, dos adultos e dos idosos
que se encontram no nivel pré-silabico de
construciio da leitura e da escrita séo:

a) ndo fazer conscientemente corres-
pondéncia entre letras e sons;

b) “diferentemente da crianga, o adulto
tem consciéneia, em maior ou menor
graun, de que utilizamos as letras para
cserever e de que ha uma disposicio
espacial especifica da escrita na pdgi-
na” (Picoli, 2000, p. 116);

¢) nfo estdo claramente definidas as
caracteristicas: textos, palavras, fra-
ses, textos.

Nesse sentido, quem se encontra nes-
se nivel precisa: a) “realizar a vinculacio
entre o oral e o escrito”; b) “reconhecer que
letras desempenham um papel na escrita”,
¢) “perceber que uma palavra é sempre
escrita da mesma maneira”; d) “conhecer
letras ¢ seu valor sonoro” (sempre como
componentes de palavras significativas)”
{Grossi, 1990).

Ainda com os nomes, podemos explorar
cutras atividades, tais como:

a) Ligar os nomes dos colegas ao niime-
ro de letras correspondentes:

ALONSO
HELENA *7
JACKSON *8

b) O que est4 faltando?
J__CKSON
__LONSO
__ ELEN ____

¢) Ligar cada nome & sua letra inicial.
HEILENA 4
JACKSON A
ALONSO *H

d) Ligar cada nome ao seu conjunto de
letras.
HEILENA * NOSKCAJ
ALONSO * ANELHE
JACKSON * OSNOLA
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e) Ligar os dois jeitos de escrever o
mesmo nome,

JACKSON * Alonso
HELENA * Jackson
ALONSO * Helena

f) Circular o nome gue na sua opinifo
estd escrito corretamente e copiar ao
lado.

a)VIDA - VID -

A — VD - IAD

b) FOME —-FM - 0OE - FOM - OME

¢) CASA —ASA-CAS-CS

d) TRABALHO - TAO - TRBAO — TBLO

e) ESCOLA — EOA - ESCOL —SCL

) CAVALO — CVL - AO - CAVO

g} Ouvindo, registrando, compreendendo...

__ ME {FOME)
ESCO__ (ESCOLA)

_ OME {FOME)

CA__ 1O {CAVALO)

_ AVALO [CAVALO)

Uma atividade que pode contribuir bas-
tante para melhorar a escrita de algumas
palavras é “Assim se fala ¢ assim se escre-
ve”. Essa atividade precisa ser construida
com os educandos e, a cada dia, pode-se ir
preenchendo o painel ou cartaz que vamos
definindo ao longo do ano de trabalho. £
importante também que os estudantes re-
escrevam ho caderno o jeito melhor de
escrever tais palavras. As dificuldades de
escrita podem também ser introduzidas

aqui, como, por exemplo, palavras com s,
88, z, ¢, ch, nh, entre tantas outras. Preci-
samos trabalhar com palavras que apresen-
tem tais dificuldades para escrever quan-
do a prépria turma apontar tal necessida-
de. Nada de trabalhar conceitos de digrafos,
de ditongos, de tritongos, de hiato, digrafo
vocdalico, uma vez que dizer o que significa
isgo para o jovem ou adulto nfo se traduz
em aprender a ler e escrever. O que preci-
samos aprender, no inicio, é identificar e
reconhecer as letras em diversos tipos de
textos, avangando, claro, de acordo com o
nivel de construcio do conhecimento.

ESCOLA

ISCOLA
CAVALO

Cada uma dessas sugestes de trabalho
deve estar a servigo de uma continuidade
de um determinado objetivo-conteudo a
ser desenvolvido ou em desenvolvimento
em sala de aula. E importante lembrar que
elas néo terdo sentido se trabalhadas iso-
ladamente, fora de um contexto e, princi-
palmente, sem significado para os estudan-
tes. O uso de crachds para aqueles que
desejam aprender a escrever o seu préprio
nome também é uma outra alternativa a
ser trabalhada no cotidiano da sala de
aula.Exemplos de alguns tipos de crachas:

* usando todo o nome com dois tipos de

letra

Oswaldo Alonso Rays
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* apresentando outros dados além do
préprio nome em letra bastao:

26 anos

* usando apenas o primeiro nome;

Maria Helena

Com o0s nomes da turma, podemos tam-
bém fazer bingos de nomes. Dois exemnplos:
escreve-se 0 nome de todos da turma no
guadro-negro, e o educando escolhe aque-
les que vai eolocar na cartela (essa cartela
devera estar em branco). Exemplo: Alonso,
Maria Helena e Jackson.

(Q educando poderd escrever no préprio
caderno ou tira de cartolina o seu préprio
nome. O educador, em seguida, comecard
a chamar as letras do alfabeto, que pode-
rdo estar em um saco pldstico, numa cai-
xa ou garrafa de refrigerante. Exemplo: Di-
gamos que eu sou — ALONSO. Nesse caso,
posso fazer a cartela da seguinte forma:

Para continuar avancando na compreen-
sflo das histérias de vida da turma, podemosg
construir com todo o grupo uma linha de tem-
po. Para os educandos que j4 conseguem es-
crever sozinhos, o educador pode sugerir que
eles mesmos facam a sua linha de tempo.
Comno referéncia tanto para o grupo quanto
para cada um, podemos desenvolver essa ati-
vidade partindo de uma sessio de fotos (o

educador pode trazer fotos que marquem di-
ferentes trajetérias da sua vida e ir, no qua-
dro, tdentificando o ano e o fato mais signifi-
cativo}. A idéia é estar construindo um painel
coletivo com todas ag historias daturma e, em
seguida, transformar todas as histérias de vida
escritas ou contadas em wm caderno da tur-
ma. Produzidos esses textos, eles podem
retornar para a sala para serem explorados e
trabalhados em outros momentos. Para
exemplificar, vamos trabalhar com alguns
acontecimentos da vida de Paulo Freire.

dd -céz’p al i

Morte do pai

primeiro;an i

Fundou o Servico de Extensio
Cuitural - Recife

1962 41

1997 76

Além do trabalho com os priprios no-
mes, podemos trabalhar com os nomes dosg
familiares, dos amigos mais préximos, dos
vizinhos, entre outros.

Com o grupo, podemos discutir og acon-
tecimentos de nossas vidas que marcaram as
diferentes trajetérias de vida. Além disso,
podemos investigar nos documentos que te-
mos alguns dados que desconhecemos. Esge
tipo de atividade pode evidenciar que algu-
mas pessoas da turma nio possuem identi-
dade ou outros documentos. Nesse case, pre-
cisamos saber como vamos adquiri-los, onde,
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quando, de que forma, De posse da certiddo
de nascimento ou da identidade, podemos de-
sencadear a seguinte atividade.
Elaboracéo de lista ou grafico da turma,
relacionando os nossos nomes, local de

" Reviste Espaco Pedagogivo. 3

moradia atual (povoado, fazenda), cidade de
origem, estado, pais, data de nascimento
¢ idade. Exemplificando:

Jackson Reis Caldas do Jomro

Tucano Bahkia

Brasil Concluir mestrado

A partir dessa tabela, podemos desen-
volver outras atividades. Por exemplo: in-
troduzir o estudo de mapas. Podemos levar
o mapa-mundi, e nele localizar o Brasil, as
regides brasileiras, o nosso estado, o nos-
g0 municipio, todos 0s povoados onde cada
educando mora e, em outro momento, lo-
calizar as cidades circunvizi- has, perceben-
do os limites da cidade em que moramos.

O mapeamento do corpo, da sala de
aula, da residéncia, do percurso de ida e
volta até a escola, da rua, entre outros lu-
gares, pode ser construido e trabalhado
antes do estudo sobre a localizacio geogra-
fica do préprio municipio, estado ou pais.
No estudo de mapas, é importante ter cla-
ra da localizacdo dos pontos cardeais.

Com o estudo de mapas, podemos loca-
lizar, se for interesse da turma, os princi-
pais pontos de coméreio da comunidade ou
da cidade (sede): bodegas, supermercados,
lojas de material de construgio, entre ou-
tros. Para aprofundar o trabalho em um
dos comércios, podemos escolher um deles
para pesquisar precos, produtos, dados do
proprietério, quando foi criade o coméreio
ete. Exemplificando: digamos que escolhe-
mos o supermercade x ou a hodega do se-
nhor Anténio. Feita uma pesquisa de pre-
¢os8, encontrammos:

1 kg de ACUCAR R$ 1,55
1:Pacote do CAFE TANGARA -
1 litro de LEITE

ofe de CREME DE MILHO'

1 kb de CARNE DE BOI

R$ 0,95

R$ 3,50

R$ 1,95

1 kg de FARINHA DE MANDIOCA

Ao ser realizada a pesquisa, podemos
construir tabelas de precos e deixd-las num
varal a fim de gue todos possam identificar
em que supermercados os produtos de ali-
mentacio, higiene, limpeza... s&o comer-
cializados pelo menor preco. Além disso,
podemos discutir: quais sdo, dos produtos
gue compramos ou sio vendidos no super-
mercado, os que poluem fortemente o am-
biente e que prejudicam a nossa sadde? Que
produtos sdo degraddveis e ndo degradaveis?
Quais conseqiiéneias tais produtos trazem.
4 nossa vida e ao ambiente? O que signifi-
cam natureza, ambiente, homem-natureza?
Podemos, por exemplo, identificar o corante
CII da Coca-Cola, da Fanta e de outros pro-
dutos, apontando os prejuizos que eles nos
causam e ao ambiente. Podemos também
fazer algumas experiéncias, por exemplo:
colocar um pedago: de carne num copo
imerso em Coca-Cola. Apds 48 horas, apro-
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ximadamente, observaremos que a carne
desapareceu. Podemos também colocar no
copo com refrigerante um pedago de osso ou
um dente, verificando, apés alguns dias, que
0 0880 ou o dente desapareceu.

Com os produtos da merenda escolar e
com 08 recursos a ela destinados (R$ 900,00
para cada més de atividades, no caso de dez
turmas), podemos identificar quanto consu-
mimos diariamente, mensalmente, o que
sobra, o que falta, se os produtos sdo ou néo
de boa qualidade, o que poderia ser substi-
tuido, quantidade de produtos em relacdo a
quantidade de educandos ete.

Continuando essag atividades teérico-me-
todolégicas, podemos separar todos os produ-
tos encontrados no supermercado, na bode-
ga, nas lojas, no comércio da seguinte forma:

{121

VEGETAL AMNIMAL MINERAL

Dos produtos dos reinos vegetal, animal
e mincral, quais sfio os maiores poluidores
do meic ambiente? Quais causam os maio-
res danos & natureza? Por que aprendemos
a conviver facilmente com o lixo (orgénico
e inorgéanice)? Quanto tempo leva para se
deteriorar o plastico, o vidro, a lata de re-
frigerante, o papel, entre outros? O que
podemos fazer para melhorar as condicbes
de vida em que nos encontramos e para nao
continuar destruindo o planeta?

Outra planilha, no caso especifico dos
educandos, pode ser organizada da seguin-
te maneira:

Essas informagées contribuirio tanto
para que todos do grupo possam conhecer
as caracteristicas mais gerais da turma
quanto para desencadear novas acies.
Exemplo de uma agfio: a partir das infor-
macdes do painel anterior, que numeros
conseguimos registrar (Podemos acrescen-
tar outras informagtes)?

a) Minha idade

b} Minha altura

¢) Meu peso

d) Ano em que nasci

e) Ano em que estamos estudando__

f) Ntimero que calgo

g) O valor que recebo a cada semana

para sohreviver

h) Valor gasto para fazer a feira
i} Numero de filhos
j) Tempo de estudo

Continuando, podemos formar grupos
{doig ou maig), cuja tarefa serd cada um
congtruir situagbes-problema para o outro
grupo encontrar respostas. As questoes
poderio estar voltadas aos dados forneci-
dos. Para esse tipo de atividade, serad ne-
cegsdrio retomar o valor posicional dos al-
garismos (unidade, dezena, centena, uni-
dade de milhar...). Nesse caso, estio envol-
vidos diversos assuntos légico-matemsti-
cog: numeros e operacdes numeéricas, sis-
tema de numeracéo decimal, fracdes, va-
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lor posicional dos algarismos, graficos,
medidas de valor monetario, de compri-
mento, de tempo e de massa, cilculos,
entre outros.

Palavras finais

A busca e a construcido de alternativas
tedrico-metodoldgicas para o processo de
construcao da leitura e da escrita com jo-
vens, adultos e idosos em processo de alfa-
betizacdo certamente nao se encerram
aqui. A tentativa até aqui feita € a de
explicitar algumas propostas que poderio
ser ressignificadas nos diferentes tempos
e espacos sociais das salas de aula com os
sujeitos envolvidos, Tais propostas sdo,
como jd anunciamos, alternativas que fo-
mos encontrando e construindo no traba-
Iho com a educacio de pessoas jovens, adul-
tas e idosas nos trés municipios baianos
com 0s guais trabalhamos nessa modalida-
de de enzino.

A selegdo e a organizacio do saber, gue
perpassam pela relacfo dialética entre og
conceitos cotidianos e cientificos, estdo, em
nosso entender, inter-relacionadas & pers-
pectiva interdisciplinar de construcdo do
conhecimento. Realizada a problematizacéo
do contexto, construida a contextualizacéo,
definido o tema gerador e seus subtemas,
construidos os seus objetive-contetdos ar-
ticulados as dreas do conhecimento (e até
mesmo diseiplinas), entramos, logo depois,
na etapa de construcio e de desenvolvi-
mento de acdes tedrico-metodolégicas que
déern conta de materializar aquilo que jun-
tos sistematizamos.

TFodo esse movimento dialético, imbui-
do de um compromisso histérico, politico
e social, deixa claro que a alfabetizacio a

que nos referimos duranie tode este ensaio
jamais serd neutra; ac contririo, serd um
processo criativo e critico voltado a um
compromisso politico com o social. Como
nos diz Ribeiro: “Se desejamos que os edu-
candos e educandas desenvolvam novas
formas de raciocinio, gue se interessem
pelos fatos do mundo, que transformem
algo de si, melhorando a sua vida e a da
comunidade, entdo devemos pensar num
novo modo de alfabetizar. Devemos pensar
uma alfabetizacéio que incentive a criativi-
dade, o raciocinio, o desejo de aprender e
a responsabilidade com o autodesenvolvi-
mento e com o desenvolvimento social”
(1999, p. 38).

Nesses termos, consideramos necessario
ressaltar, com as palavras de na,s (2000-b,
p. 26), que “o planejamento da acéo peda-
gogiea é um ato processual e dialético —em
que o mundo educacional e 0o mundo social
nio se separam jamais”. K ainda: “Apren-
der a ler e escrever ja néo é, pois, memo-
rizar silabas, palavras ou frases, mas refle-
tir criticamente sobre o préprio processo
de ler e escrever e sobre o profundo signi-
ficado da lingnagem” (Freire, 1982, p. 49).
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Notas

® A Universidade de Passo Fundo/RS mantém com ¢
MEC e com os municipios de Euelides da Cunha,
Ribeira do Pombsl e Tucano, localizados no estado
da Bahia, o convénio Programa Alfabetizacdo Seli-
dariz, desde o ano de 1998. Nesses quatro anos de
trabalko com os municipios, a UPF desafiou-se a
construir, com base nas condicdes concretas dos mu-
nicipios, propostas tedrico-metodolégicas tanto na
formagio inicial como na continuada. Como forma-
¢ao inicial, estamos considerando 180 horas de cur-
s que sdo oportunizadas pela UPF quande os trés
grupoes da Bahia estdo em Passo Fundo. Nesse pro-
cesso de formagdo, a universidade tem autonomia
para construir e implementar propostas politico-pe-
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dagégicas em comum acordo com ns municipios, sem
haver interferéncia do Ministério de Educacio e Des-
porto ou do Programa Alfabetizacio Solidaria.

A meméria, em nossa pratica pedagdgica, coma pro-
dugdo escrita a partir da nossa prépria prética pe-
dagdgica, legitima a nossa metadologia de trabalho
denominada “metodologia da praxis”, que se funda
principalmente nas idéias de praxis anunciadas por
Vasguez (1977), uma vez que & formagio continua-
da des profissionais de educacdo ndo pode ser en-
tendida como participacao em oficinas, semindrios,
simpdsios, congressos, cursos iniciais de formacéo,
cursos de especializacdo e de pds-graduagdo; mais
de que isso, preeisa assumir um cardter de proces-
sualidade, tendo a pratica pedagegica como objeto
de investigacao permanente.

Para este ensalo, ndo trabalharemos com os trés
subtemas. Acreditamos que as atividades propostas
para o primeire mostrario, tedrica e metodologica-
mente, a perspectiva que acreditamos ser mais coe-
rente, de acordo com a nossa experiéncia, para a
educagdo de pessoas jovens, adultas e idosas nes-
ses trés municipios.

"Quando eu tinha nove anos, j sofri muito. Eu tra-
balhava com muita fome. Eu trabalhava na Cajuba.
Nés passdvar:s- iaita fome porque o dinheire que

o

nos ganhdvamos era muite pouce, nac dava para nés
comprarmos nada. Quando nés saimos de 14 e fomos
para nossa casa, passamos muitos dias parados
dentro de casa porque nao tinha onde a gente traba-
thar. Eu tinha vontade de estudar, mas nao tinha
condicdo de vir para eu estudar. Agora estou traba-
thando com 18 quildmetros da escola. Eu trabalho
com machado. Todos 0s dias eu tenho gue pegar o
meu cavale para ir para a escala. BEu estava dormin-
do, meu pai me chameou para eu trabalhar porque a
hora estava passande para nés irabalharmos. Eu
trabalho nas pedreiras quebrande pedra. Passo
muita fome. Divido um ovo de galinha, Sao duas 1é-
guas a pé para chegar 2 escola. Sers, meu Deus, que
vocé vai me dar essza bicicleta para eu vir para mi-
nha escala?”

E preciso lembrar que n#o podemos enguadrar cada
educande num nivel de escrita (pré-sitdbico, sildbico,
sildbico-alfabético, alfehélico) uma vez que o conheci-
mento ndo & algo congelado, estatico, imovel. Precisa-
mos, como profissionais da educacio, entender as
pesquisas de Ferreiro ¢ Teberosky como umsa andlise
do desenvolvimento cognitivo do sujeito capaz de au-
xiliar na construcio do provesse de alfabetizacfio de
criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos.



A didatica da histdria como
teorizacdo e como experiéncia’

Astor Anténio Diehl®

Pretendemos, neste texto, evidenciar dois aspectos: apresentar uma problematica
que evidencie a necessidade de reorientacéio das teorizacbes para o ensino e discutir a
nocfio “experiéncia” e suas implicacdes como sendo aquela que amplia o leque de chances
para a intermediacio dos conhecimentos histéricos.

Palavras-chave: teorias da histéria, histéria/ensine, histdéria/experiéncia.

# Doutor em Teoria, Metodologia e Didatica da Histéria peia Ruhr Universitét Bochum — Alemanha. Professor de
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to? Passo Fundo, de 6 a 8/6/2001,
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Delimitac¢8o da problematica

Vivenciamos na atualidade, em termos
de pensamento histérico-historiografico,
experiéneias muitas vezes dificeis de serem
apreendidas conscientemente no sentido
de se perceber claramente as tendéncias
orientadoras destas na sociedade, bem
como no ambiente académico. O que nos
interessa aqui, principalmente, é a nocéo
de experiéncia possivel de ser reconstitui-
da na cultura historiografica. Nesse senti-
do, podemos identificar nossa época com
certas configuracdes seménticas de um
tempo plirico da{s) modernidade(s)
tardia(s), algo muito préximo daguilo que
og alemaes denominam de Spdtzeit.”

A cultura historiogréfica da década de 1990
perden sua capacidade de explicaciio estrutu-
ral de movimentos soclais e de processos
civilizadores.? As narrativas historicas perde-
ram muito de seu sentido original, que era
orientar e legitimar projetos de sociedade. A
grande orquestra tocava a sinfonia da moder-
nizacdo, da racionalidade e da ciéncia, forman-
do um conjunito harmonioso no qual o progres-
80 gozava o status de solista. Negse conjunto,
formado pela orquestra, cendrio, maestro,
muito pouco contava a assisténcia da platéia,
Tudo era encenado para a platéia, sem sua
participacgio direta, a nfo ser para aplaudir a
apresentagéio do conjunto ou, em alguns ca-
sos, ser representada pelo conjunto.

Essa estrutura orgdnica de apresentar
e representar o sujeito coletivo, projetado
no futuro, perdeu sua capacidade explica-
tiva apds a crise paradigmaética recente.
Sua energia explicativa inicial, canalizada
aos grandes feitos e as estruturas moder-
nizadoras, cede lugar & consciéncia de vi-
ver uma época multicultural e de interes-
ses pluriorientados. O pensamento histé-

rico na virada deste século caracteriza-se
pela nova histéria cultural, que, na opinifio
de Wehler, aponta para um déficit tedrico
estrutural e para uma abstinéncia politica.*
Tsta critica contundente pode ser
explicitada através de trés interrogacoes
que tocam no nervo epistémico-metodols-
gico: a) devemos fazer tdbua rasa do pas-
sado?® b) o que estou fazendo quando escre-
vo histéria?® ¢) a historia tem um sentido?”
A consciéncia de uma perda irreparével
gerou a frustracido, o pessimismo e, com
isgo, também a perda da ambicdo explicati-
va. A época é das recongatituictes de memd-
rias individuais, coletivas e, conseqgiiente-
mente, essa perspectiva exige do historia-
dor (como leitor) uma posicfo quanto 4 infi-
nidade de leituras possiveis do passado. Esse
é 0 momento de revigoramento cultural e
de inserciio da hermenéutica na compreen-
séio do passado, rompendo, dessa forma, com
o exclusivismo de uma verdade cientifica.

A investidura tedrica

O historiador sempre teve desconfianca
dos seus modelos explicativos, porém ele néo
tornava isso piiblico, indo além dos pressu-
postos estabelecidos pela comunidade clen-
tifica. Sua seguranca explicativa pouco era
garantida pela ciéncia, mas muito mais pela
sua crenga na ciéncia na confecgéo do futu-
ro. Fazia-se mais ideologia do que ciéncia.
Pesquisava pouco em nome do avango do
conhecimento e da ciéncia e muito para le-
gitimar e ratificar a teoria.® A busca da ob-
jetividade ausentava o narrador da tomada
de posicio, postura que lhe garantia a
investidura de autoridade.

Por um lado, a faléncia dos modelos
explicativos gerou, num primeiro momen-
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to, uma terrivel desconfianca em relagdo
ao papel da meméria. Hoje j4 podernos afir-
mar que essa desconfianca estd superada,
tornando-se ela o centro do debate. Alids,
o que sobrou dos tempos herdicos do pas-
sado é a memdria,” a que se tornou o cen-
tro informativo pela faléncia da agioe das
leituras entrépicas dos modernos.

0 que hoje representa o imagindrio em
termos de histdria cultural, o progresso no
passado representara para os maodernos. B,
nesse caso, a certeza do futuro cegou-se
sobre as possibilidades da contingéncia na
histéria, ou ainda, dito em outras palavras,
o historiador sempre teve dificuldades em
ldar com o irracional. Por outro lado, a
memdéria nédo é tdo benévola assim, pois
estd constantemente exig.ndo de nés atos
de submisséo para que haja o processo de
rememorizacio. Rememorar é um ato de
sofrimento e taivez af esteja uma das ra-
zoes da pouca importancia atribuida a esse
processo. N&o que ele nfo seja importan-
te; € um ato doloroso ¢, por isso, pouco
pensado, pois poderd revelar aspectos, con-
tingéncias, numa espécie de movimento
trédgico como histéria."?

Evidentemente, tambérm na histéria
essa reorganizacio nio é feita de forma
indolor. Hd uma espécie de desespero fren-
te aquilo que a meméria pode revelar. A
titulo de exemplo e dependendo da postu-
ra do historiador, a memoéria revela os es-
combros, as ruinas e os processos de desin-
tegracfo, pois a histéria, como disciplina
cientifica, tem sua origem naquele proces-
so que denominamos de “modernizacio”.
Frente 4 diversidade reveladora da memd-
ria, 0 historiadoer ja n4o consegue mais ter
certeza de que seus interesses, suas teo-
rias, seus métodos, suas narrativas e fun-

coes didaticas do conhecimento sejam ca-
pazes de reconstituir e gignificar o passa-
do.

Do ponto de vista de um certo purismo
metodoldgico, os historiadores experimen-
taram essa mudanca nas formas de relacio-
namento que eles tiveram desde a teologia
até a antropologia. Historiadores extrairam
metaforas, categorias e explicacdes de ou-
tras dreas do conhecimento, adaptando-as
a sua dizsciplina para que pudessem gervir
aos seus interesses ¢ as suas consideragoes.
Com grande orgulho, lancavam mio de
ferramentas e de explicacies sem ter de
resolver o problema da disciplinaridade,
dos campos e fronteiras epistemolégicas. !t

Com o pretexto da interdisciplinarida-
de, os historiadores protegiam suas cabe-
cas com o chapéu alheio, estabelecendo
uma espécie de “mais-valia” metndolégico-
conceitual (ou imperialismo) sobre as de-
mais dreas do conhecimento. Talvez para
as outras areas de conhecimento, esse as-
pecto possa ser considerado, dizendo-se que
a historia nfic possui um objeto e um mé-
todo para evidenciar sua especificidade
cientifica. Ou, ainda, o historiador estaria
catando aqui e ali elemento para constituir
aquilo que seria seu objeto com a estraté-
gia muito utilizada no passado com a de-
nominacio de “ciéncias auxiliares”.

Certamente, a razéo principal do histo-
riador em agir dessa forma € a de apreen-
der um conhecimento sobre o passado a
partir de documentos para, entéo, formu-
lar uma explicacio das questdes histéricas
relevantes. Por outro lado, em sentido
negativo, esse aspecto poderia evidenciar
a expressio da pouea importincia que as
questoes epistemoldgicas tém tido para o
historiador. Em conseqiiéncia, teriamos
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um falso orgulho profissional de historia-
dor, acrescido de uma possibilidade de rom-
per o sfafus meramente académico, pois o
historiador ndo apresentaria justificativas
tedricas e sociais para a relevincia de sua
disciplina, 14 onde outras disciplinas teriam
mais prestigio.

Assim, o historiador perderia legitimi-
dade para reivindicar para si 0 sfafus pro-
fissional pretendido legalmente. E uma
hipdtese relevante, assim a vejo, pois a
histéria sempre foi e continuara sendo ter-
ra de todos e de ninguém, pela sua incapa-
cidade de formular sua prépria delimitagéo.
Dessa forma, a histéria manteria uma re-
lagdo um tanto populista com as outras
areas do conhecimento. A estratégia de
relacionar e de vincular-se ora mais, v.8
menos garante-lhe o consolo da estratégia
de autonomia disciplinar.™

Quando um outre aspecto dos enuncia-
dos tem mais ou menos significado na pro-
fissdo, nem sempre fica evidente, mas os
dois estdo intimamente relacionados e fa-
Zzem parte constitutiva da histéria da his-
téria. Talvez essa critica guanto a
disciplinaridade da histéria possa ser per-
feitamente invertida. A aproximacédo da
histéria com outras disciplinas, através da
inter, multi e, agora, transdisciplinaridade
é plenamente justificavel, tendo em vista
os avancos produzidos em termos tedrico-
metodolégicos pelas possibilidades de
releituras do passado e, sobretudo, pelos
cortes verticais no passado, sugeridos pela
descri¢do densa ou pela reconstituicéo de
estruturas simbélicas tdo condenadas pela
historiografia tradicional.

Aqui nido iremos proceder dessa manei-
ra. No entanto, no bastaria somente a
consciéncia daguilo que foi condenado no

passado. O historiador precisou de outros
instrumentos metodologicos para dar sen-
tido aos fragmentos e buscar uma nova
representaco e, portanto, adequada para
o passado contemporanizado. A histéria
encontrara na alegoria seu modo de repre-
sentacdo. Tal tendéncia mostra a larga
receptividade da obra de Walter Benjamin
na elaboracio dessas interpretacdes e a
aproximacéo entre histéria e outras formas
narrativas como a literatura. A diferenca,
agora, estd no fato de o historiador nao
poder mais utilizar modelos teéricos de
gelecao e classificacao dos restos de tradi-
cbes como fazia no passado. As heteroge-
neidades temporal, cultural e politica im-
pedem-no de fazer tabua rasa em termos
de sentidos e significados; revelam o espa-
¢o cultural conternporineo saturado,' po-
rém criador.

A saturagfo do espacgo cultural pode
gerar uma reagio que entende a propria
saturacdo como um obstaculo & originali-
dade, a inovacfo ou, mesmo, a possibilida-
de de producéo de conhecimentos. Tudo ja
teria sido dito, feito e narrado. Restaria,
entio, uma espécie de saida estratégica em
direcdo ac munde primitivo, situade em
algum lugar e em algum tempo antes da
modernidade. E o desejo de busca da comu-
nidade, do pequeno, do micro e, por que
néo, de recolocar o sujeito ético-moral no
centro do palco.'4

De outra forma, a situacéo do espago
cultural pode moestrar que a prépria satu-
raciio seja percebida como a condigfio sine
qua non para a produgdo de novos senti-
dos.!® O custo da modernizagao seria ago-
ra visto nédo mais como obstdculo, mas
como recurso para a sua reutilizacio atra-
vég dos esforcos da metanarrativa, da ima-
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ginacdo criativa, da metaficcdo, da utiliza-
¢io de metdforas ou da interdisciplinarida-
de. Configura-se, portanto, um terreno fér-
til e promissor para o avanco do debate das
narrativas pés-modernas.

A recomposicio de temporalidades dife-
rentes numa mesma narrativa ja ndo é
mais vista como uma deformacéo, como
uma patologia ou, mesmo, como sindnimo
de desordem, mas, sim, como prerrogati-
va de constituicdo de um sistema como
uma légica racional que trabalha com sen-
tidos pré-construidos. Pela dindmica inter-
na do sistema e pelos seus enunciados, a
narrativa e a estética assumem o0 papel
principal. O contetudo da elaboracfo hist-
rica propriamente dito torna-se secunddrio
em relac&o ao que narra e se estetiza; as
multiplas recombinacdes possiveis no sis-
tema levam a implodir a bilateralidade de
posicdes. Quebram-se, agsim, as oposicdes.
Porém, tem-se enorme dificuldade em di-
ferenciar o que é producgio de reproducéo
ou originalidade, de cépia.

Por vezes, essas tendéncias sado dura-
mente criticadas como sendo reciclagem,
pastiche ou mesmo canibalismo cultural.
Todo esse processo estaria levando ao es-
gotamento cultural, 4 falta de originalida-
de e & ausénceia critica.'®

Parece-nos que também a histéria estd
passando por uma época de provocagtes. O
rompimento das relacdes de sucessdes
como modelo explicative catapultoun a me-
mdria e a narrativa estetizante para o cen-
tro do debate da histéria cultural.!” Tanto
a histéria, na sua grande mudanga ocorri-
da no final da segunda metade do século
XTIX, como a psicanalise s&o disciplinas que
huscam compreender o individuo. E por
que a psicandlise? Por que a relagiio en-
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tre histdria e psicandlise pode gerar possi-
bilidades de compreensio do debate histo-
riografico atual em termos das representa-
coes simbélicas e do retorno ao individuo
ético-moral. O tempo presente é o da me-
méria/esquecimento, dos sentidos e
{re)significados culturais.

A percepedo desse momento niio nos
pode levar & estratégia de varrer para de-
baixo do tapete agquilo que no se enqua-
dra em nossos modelos explicativos. Tam-
bém ndo pode nos levar a estratégia de
avestruz de enterrar a cabeca, deixando de
fora o corpo, pensando que dessa forma
estariamos protegidos dos eventuais aba-
los nos pardmetros de plausibilidade da
histéria.

A higtéria como disciplina tem a possibi-
lidade de compreender e exphear fendmenos
econdmicos, sociais, das relagbes de poder
etc.'® Para tanto, torna-se necessario e de-
sejdvel, sem divida, uma disciplina histéri-
ca orientada tamhbém pelo psicanalitico, pelo
social e pelo cultural. Outrossim, estamos
ainda longe de constituir tal disciplina, mas
temos possibilidades de reconstruir parte des-
se debate com a crise do historicismo, com a
relacfio entre psicanslise e marxismo ou,
simplesmente, pela recuperacio eontextua-
lizada das obras de Nietzsche, Freud, Weber,
Benjamin, entre outros tantos.

Frente a essa situacfio de saturacéo do
espaco cultural-historiografico, temos duas
chances razodveis. A primeira é a de con-
ceber nossa época como de obstaculo & ori-
ginalidade e a4 producéo de conhecimentos
capazes de transposigio didatica. A segun-
da ¢ aquela que toma a saturacéo cultural
como possibilidade. Mas, para tanto, é pre-
ciso buscar antes outros caminhos, e 0 que
escolhemos aqui é ¢ da experiéncia.
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Histéria como experiéncia

Exiastem certas caracteristicas simples da
vida e da cultura humana que nie deveria-
mos desprezar. Biologicamente, ninguém
consegue enxergar (ver) pelo outro, vemos
as coisas de perspectivas diferentes; cultu-
ralmente, ninguém consegue experimentar
pelo outro. Experimentamos as mesmas
coisas de lugares, olhares e sensibilidades
culturais diferentes. Essa simples constata-
cdo, se levarmos adiante, traz consigo a
medida da dificuldade que enfrentamos
quando nos dedicamos a histéria ou, mais
especificamente, 4 didéatica da histdria,

Se somos diferentes uns dos outros (e
efetivamente somos} em termos de nossa
experiéncia de vida cultural, isso nos le 2
a um paradoxo. Primeiro, nfo existe a pos-
sibilidade de apreendermos conhecimentos
gerais (e a histéria ensinada é um conhe-
cimento genérico); segundo, e em conse-
quiéncia do primeiro, nds &0 conseguimos
pensar historicamente as experiéncias his-
toricas. Com essas duas premissas, pode-
riamos chegar a considerar que o conheci-
mento histérico produzido estd em dessin-
tonia com as experiéncias individuais e,
portanto, ele ndo diz muita coisa para os
outros pelo simples fato de esse conheci-
mento ser o resultado narrativo de expe-
riéncias particulares.

Se somos diferentes em nossas expe-
riéncias (e tudo gue inclui experiéncia), o
que nos possibilita a transposigdo do conhe-
cimento narrado?

Desde a obra de Husserl, o conceito
mundo da vida (Lebenswelt) foi pontual-
mente introduzido na discussio filoséfica,
na teoria do conhecimento e nas ciéncias
sociais de forma geral. Um leque de possi-

bilidades foi aberte mais recentemente
guando Habermas atualizou a teoria do
mundo da vida de Alfred Schiitz, fazendo
dessa nocdo um dos fundamentos para o
debate nas ciéncias sociais na década de
1970. O conceito gerou diferentes propos-
tas e usos, redimensionando-se especial-
mente com a antropologia para uma situa-
co & pratica social.

Na histéria, mundo da vida pode repre-
sentar experiéncia humana. Nesse senti-
do, a experiéncia seria o tinico mundo real
no qual todos nés estamos em qualquer
tempo; & medida que nos comunicamos e
vivemos socialmente, percebemos e trans-
formamos as coisas ao nosso redor. Dife-
rentemente é o caso das ciéncias naturais,
que observam essas mesmas coisas de for-
ma natural e objetiva. A experiéncia esta
inquestionavelmente af; antes de qualquer
reflexio, estd ai para cada um. Homem e
mundo vivem em coexisténcia e, dessa re-
lacdo, produz-se a experiéncia. As pessoas,
ante a possibilidade de consciéncia, compre-
endem as coisas ndo primeiramente sob a
forma de observacio cientifica distanciada.

Come experiéneia, compreendem-se si-
tuagoes vividas e representadas do mundo
gue nos rodeia, no qual nds fazemos dos
outros a base quase-natural das nossas
expectativas, entendendo que cada indivi-
duo partilha e se agsegura nesse movimen-
to. A experiéncia estd simplesmente af e,
para sua existénceia, ndo é necessario qual-
guer justificativa.

A experiénceia, entretanto, nfio é a uni-
ca realidade na qual vive o individuo. Ele
também poderd, com o passar do tempo,
aproximar-se de realidades como a religido,
a ciéncia, a arte, o sonho, etc. Mas a expe-
riéncia continua sendo uma realidade su-



1 freista Espace Pedagogien. T

{131

perior, da qual vem a possibilidade de cons-
ciéncia. Essa aproximacéo com outros as-
pectos da realidade é como se fosse uma
viagem, porém apresenta também outros
sentidos por meio dos guais a pessoa sem-
pre retorma ao primeiro/original. O Eu sem-
pre partilha a experiéncia com outros.
Parte-ze da concepciio consciente de que a
experiéncia do Eu também pode ser a dos
outros na cotidianidade da vida.

No debate recente das ciéncias huma-
nas, a experiéncia também é compreendi-
da como o espaco da comunicacéo, da inter-
pretacdo, da acio e do processo de busca de
sentidos. E o ezpaco de compreensio das
normas sociais, da convivéneia coletiva e da
formacéo de identificagdes e identidades,
onde surgem conflitos, interesses e un.a
gama variada de interpretacbes. Em outras
palavras, é o espaco da prédtica politica.™

Também na pedagogia surgem possibi-
lidades de fazer da experiéncia o fundamen-
to para as estratégias de ensino. O espaco
pedagdgico é aguele constituido com base
na constelagdo de sentidos, em que as in-
tencdes de acdes egtdo todas integradas de
forma constitutiva, surgindo daf a experién-
cia pedagogicamente caracterizada como as
representacdes das diferentes experiéncias.

Com os aspectos apontados, surge o pro-
blema que supera as préprias ciéncias so-
ciais, qual seja, a relacdo entre ciéncia e
vida. A onipresenca da racionalidade instru-
mental cientifica, aos poucos, passa a ser
questionada e suas possibilidades explicati-
vas através da razéo precisam de fundamen-
tacdo fenomenoldgica. Com isso, também o
sujeito € reabilitado; ele surge ndo mais
como mero ingrediente do processo de co-
nhecimento objetivo, mas como o necessi-
rio sujeito para a constituicfo do objeto.

Husserl foi o primeiro a diagnosticar a
crise da ciéncia com a perda do significado
da vida, pois, com a pratica da moderna
ciéncia, baseada no mundo da téenica, per-
de-se a questfio do sentido da existéncia
humana, I evidente que o ressurgimento
da nogiio experiéncia vineula-se, de forma
estreita, com a crise da cidncia moderna.2
Busca-se, portanto, ganhar novos sentidos
e significados para a propria ciéncia hists-
rica a partir da experiéncia de vida.

Queremos trazer para o debate alguns
elementos constitutivos da experiéncia com
o objetive de buscar sentidos e represen-
tacoes do mundo da vida para o espaco
pedagdgico-didatico da histdria. Essa expe-
riéncia sera a base sobre a qual a histéria
como representacio do passado se cons-
truiu. Assim, se histéria como experiéncia
representa a base fundida para histéria
como ciéncia, precisamos encontrar ele-
mentos (nogdes) de compreensio histérica
dentro da histéria racionalizada, mesmo
que tais nocdes sejam introduzidas sob a
forma de nogdes nfio metodizadas.

Encontrar essa base de elementos sig-
nifica encontrar as funcées de orientacéo
das pessoas no mundo e os processos de
constituicdo de identidades. No espaco nao
cientifico da vida, lidar com histéria possi-
bilita a orientagfo das experiéncias sobre
a continuidade histdérica e sobre a agio
politica. A aproximacao da histéria com a
experiéncia configura-se através da socia-
lizagao e da tradicio sob a forma de proces-
gos educativos nio intencionais e nfo or-
ganizados institucionalmente tanto na vida
politica como na vida privada. Ja, para apre-
ender a histdéria como ciéncia, sdo neces-
sarias formas processuais intencionais e
racichalmente organizadas.
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Nas primeiras socializacdes s&o trans-
mitidas normas que permitem formar o
processo histdrico e a constituigdo do es-
paco de cada uma das sociedades. A crian-
ca aprende a compreender o mundo apesar
de ter surgido nele quando ja estava pron-
to, e é por isso que ela precisa assumir o
mundo em que 08 outros j4 vivem. Na
apreensio do mundo, a crian¢a assume
determinadas personalidades proximas,
que sio, via de regra, os pais, 0s avos e 08
parentes, os quais colocam o acento no
processo de apreensido do mundo, no gue
€ mais ou menos importante, ou no senti-
do de quais normas devem ser seguidas.

Esses significados assumidos pela crian-
ca jd estdo carregados de historicidade e sd0
a ela passados via socializacio, que funciona
como filtro do mundo social. E dessa forma
que a crianga val experimentando a ordem
de sua cotidianidade, ordem de experiéncias
familiares especificas que se compde de um
longo processo histérico. Para comecar a
viver, € preciso, portanto, ter consciéncia
desse processo; é precizso adquirir a compe-
téneia para a experiéncia consciente e o or-
denamento das representactes dessas expe-
riéncias.?! A experiéneia na cotidianidade é
Impossivel de ser pensada sem a tradigéo, por
meio da qual as experiéneias sfo transmiti-
das como conhecimentos, regras e motiva-
cbes. A elaboracio e reelaboraciio das mul-
tiplas experiéncias individuais mal poderdo
ser apreendidas. Elas aparecem muito mais
como sendo significados, como representa-
cdes socioculturais e sob a forma de regras
de acdo ou, mesmo, de costumes. Uma ou-
tra funcio da tradicdo é de amarrar signifi-
cados de diferentes geragcdes em processos
capazes de propiciar novas experiéncias de
estruturacio do tempo. Esse amarrar signi-

ficados permite que a sociedade néo se frag-
mente completamente porque as tendéncias
de regras e de experiéncias sdo asseguradas
Por grupos sociais e instituicdes.

Portanto, trabalhar com essa constelacéo
de elementos da experiéncia gera possibili-
dades diddticas para a histéria. A diferencia-
¢&o entre a racionalidade cientifica e a ndo
clentifica é, para a didatica, de elevado valor
hermenéutico. As possibilidades para a dida-
tica estdo no fato de poder perguntar: come
processos de engino-gaprendizagem podem
ser objetivados a partir de contetidos, méto-
dos e estratégias de ensino? Ou perguntar
sobre os processos de comunicaciio, de inte-
gracio e desintegrac¢ao sociais? Ou, ainda,
perguntar sohre ambos. Isso porque a disci-
plina didatica deve se colocar a tarefa de
intermediar ciéncia e experiéncias de vida
como via de mio dupla.

Por um sentido, a did4dtica deve interme-
diar experiéneias na ciéncia e, por outro, deve
dar retorno dos resultados da ciéneia para o
mundo davida. Exatamente esses questiona-
mentos trazem para a diddtica da historia di-
fieuldades ainda ndo solucionadas, pois os seus
contetidos e seus métodos para o desenvolvi-
mento curricular ainda estfio moldados pelo
pensamento tradicional.

Ag orientagoes histéricas para o mundo
das experiéncias sociais podem tornar-se
objeto de pesquisa para a didatica da histé-
ria. Isso implica encontrar o papel dos con-
tetidos sociais do cotidiano, como, por exem-
plo, nos meios de eomunicacdo, na politica,
na trivialidade do dia-a-dia etc., como possi-
veis pontes de intermediagfio com a ciéncia.
Sem as potencialidades do campo das expe-
riéncias — do mundo da vida —, uma defini-
¢do de tarefas para a didatica seria insusten-
tavel. Nesse sentido, a histdria como expe-
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riéncia poderd abrir um leque de possibilida-
des, pois conhecé-la garante a sobrevivéncia
da prépria didatica da histdria.

No entanto, nfdo bastaria somente a
consciéncia daquilo que fora condenado no
passado. O historiador precisou de outros
ingtrumentos metodolégicos para poder dar
sentido aos fragmentos, buscando uma nova
representacio e, portanto, mais comprome-
tida com o passado. A histéria encontrara
na alegoria seu modo de representacéo.

Parece-nos, no entanto, que nio bhasta
apenas a consciéncia daquilo que estd
mudando. E preciso desenvolver instru-
mentos e posturas tedricas que déem um
novo sentido & histéria,? sobretudo pela
possibilidade de problematizarmos o passa-
do na perspectiva de reconstituirmos idéias
para uma cultura da mudanca e creditar-
mos argumentos para reconstituirmos as
idéias de futuro que se tinha no passado.

O contetdo dessas duas vertentes é ele-
mento constitutive da cultura historiogra-
fica. Se, ao longo de nossa trajetdria, con-
seguirmos didatizar os contetdos dessas
vertentes, estaremos alcancando um sen-
tido triplice para a historia, tais como o
sentido da func¢io emancipadora, o sentido
da fun¢ao utdpica e, finalmente, o sentido
da funcéo de alteridade.

Nessa perspectiva, a problematica eviden-
cia a necessdria reorientacio nas teorizaces
e nas reconstituicies de experiéncias. Sem
esse proposito, a categoria de intermediacéo
do conhecimento histérico estard sensivel-
mente reduzida a simples reproducéo.
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Pedagogo: a caminho do
tncondicionado

André Baggio

Em 22 de abril de 1724, nascia Immanuel Kant, cuja obra é uma sintese dos pensa-
dores antecessores e ponto de referéncia de reflexdes do século XIX e XX. Neste ensaio,
analisamos o seu imperativo categérico: “Age apenas segundo wma maxima tal que pos-
sas ao mesmo tempo querer que ela se torne lei universal”. Essa hermenéutica de Kant
é realizada através do viés da leitura de Godmann na Origem da dialética: a comunida-
de humana e o universo em Kani.

Palavras-chave: incondicionado, esséncia, ética.

* Fildsofo, Doutor em Educacio, professor da Universidade de Passo Fundo, onde ministra as disciplinas de
Filosofta da Educagéo, na graduacido, e Novos Paradigmas e Educacie, no mestrado em Educacéo.

( Espacgo Pedagdg. Passo Fundo v.9 n. 2 p. 135-140 dez. 2002)
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Nenhum pensador mantém os interes-
ses das geracbes futuras por acaso. Somen-
te 0s que conseguiram ultrapassar o sen-
timento e 05 aspectos restritos de sua cul-
tura atingiram o comum do humano, algo
de essencial. Isso é o que leva outros pen-
sadores, em contextos diferentes, a
retornarem a textos tdo antigos como os
mitos, por exemplo. Kant é desses pensa-
dores que justifiecam o retorno a4 sua obra,
cuja releitura é possivel em razao desse ca-
-réater universalizante.

Este trabalho tem o objetivo de buscar
em Kant, especialmente na sua ética, ex-
posta em Critica da razdo prdtica e em Fun-
damentacdo da metafisica dos costumes,
pressupostos & tarefa pedagégica visando
superar os limites do presente. Minha lei-
tura de Kant esté condicionada por leitura
anterior, feita por Goldmann na Origem da
dialética:- o comunidade humana e o univer-
so em Kant. Foi estudando Goldmann que
descobri novo viés da filosofia kantiana, até
entdo dissimulado para mim, isto é, a pos-
sibilidade e a necessidade do incondiciona-
do. “Pero el hombre tiene por naturaleza
tan grande inclinacidn a la liberdad [...]. Es
preciso desbastar la incultura del hombre
a causa de su inclinacién a la liberdad”
(Kant, 1983, p. 31s).

O que seria a esséncia da educacgio?
Falar em esséncia, em verdade, hoje é qua-
ge uma heresia. Mags tendo consciéneia de
gue a filogofia estd mais voltada As implica-
¢Oes e interesses das teorias e praticas que
a revelacio de verdades e esséncias, ainda
gue no passado a filosofia tenha tido esse in-
teresse, penso ser possivel perguntar sobre
a esséncia, a verdade, o universal.

Para responder a essa questio, é preci-
s0 recorrer a uma dimenséo ética da edu-

cacdo, isto €, em que medida a educacéo
estd comprometida eticamente? Essa
eticidade é a busca do eszencial para o com-
portamento humano, o obrigatorio, ou,
como quer Kant: ¢ incondicionado. “Kant
pondera que o bom deve ger algo incondi-
cionado, sem restri¢do alguma; isto &, nio
depende de circunsténcias ou condi¢des que
escapem ao nosso controle e tampouco das
conseqiiéncias de nossos atos” (VAzgquez,
1987, p. 142).

Na Razdo pura, o tema dominante esta
em estabelecer os limites, as possibilidades
do conhecimento, ao passo que na Razdo
prdtica superam-se o8 limites da razao
teorética, limitada ao fenémeno, abrindo
as portas proibidas no niimeno (noumenon,
greg.: nogdo kantiana, o real). C.oldmann
resume a tarefa kantiana no combate a
duas linhas de pensamento;

a) ouso transcendental das categorias, a
idéia de que a faculdade humana de conhe-
cer, tal como ela existe e sem modificacdo
ﬂualitativa, possa atingir o abseluto, ilusao

e toda metafisica dogmatica; b) o empiris-
mo cético, a afirmacio contriria, segundo a
qual o mcondicionaglo, a totalidade em geral,
seria irreal e inacessivel a qualquer conheci-
mento que seja. Neste caso, qualquer aspi-
ragdo por um estado mais elevado nio teria
sentido, as idéiag especulativas perderiam
sua significacao reguladora, os postulados
praticos perderiam sua significacdo pratica
(Goldmann, 1967, p. 172).

Kant escreveu sua critica ao empirismo
no “Prefacio & segunda edigao” da Crifica
da razdo pura, & sua revolucdo copernicana,
reconhecendo que, até entio, “o conheci-
mento tinha que se regular pelos objetos”,
mas que o melhor era admitir “que os ob-
jetos tém que se regular pelo nosso conhe-
cimento, o que concorda melhor com a
requerida possibilidade de um conhecimen-
to a priori dos objetos que deve estabele-
cer algo sochre os mesmos antes de nos se-
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rem dados” (Kant, 1983, p. 12). Assim, Kant
busca fugir no campo do conhecimento das
Hmitagdes impostas pelo empirismo e das
ilusdes metafizicas.

No campo pratico, Kant desafia-nos ao
incondicionado, & autonomia versus a
heteronomia, da defesa do agir conforme
o imperative categdrico, que estd descrito
na Fundamentacio da metafisica dos cos-
tumes como sendo: “Age apenas segundo
uma maxima tal que possas ac mesmo tem-
po querer que ela se torne lei universal”
(Kant I, 1980, p. 129). Isso representa uma
séria eritica ao individualismo burgués, ecm
que cada um procura a melhor maneira de
extrair vantagens pessoais sobre os de-
mals, ao mesmo tempo em gue responsa-
biliza o individuo por seus atos para com
toda a humanidade.

Para que iss0 ocorra, faz-se necessario
adquirir um estado de autonomia. Kant
apresenta seu imperativo categérico tam-
bém na Critica da razdo prdtice no inicio
do parégrafo 7° como let fundamenital da
razdo prdtica, e no paragrafo 8%, sobre a
autonomia da vontade versus a heterono-
mia, numa ligacdo seqiiencial entre as te-
maticas. “A vontade é auténoma, quando
d4 a si mesma sua prépria lei; é heterono-
ma, quando recebe passivamente a lei de
algo ou de alguém que néo é ela mesma”
(Morente, 1980, p. 257).

Esses sdo pressupostos da filosofia
kantiana & pedagogia que busca o incondi-
cionado; pressupostos & superacgio das li-
mitacdes que a realidade impde e dos limi-
tes do homem atual, no sentido de homem
da humanidade; pressupostos sem os quais
estariamos fadados a praticas educativas
imediatistas e interesseiras (egoistas, con-
trarias ao comportamento ético). Na sua

Pedagogia, Kant faz dura critica aos res-
ponsdveis pela educacfo, governo e pais:

Un principio de arte de la educacién, que em
Eartlcular debiam tener presente los hom-
res gue hacem sus planes es que no se dehe
educar lgs ninds conforme al presente, nino
conforme a un estado mejor, posible en lo fiz-
turo, de la especie humana; es decir, confor-
me a la idea de humanidad v de su competo
destino. Este pricipio es de 1); mayor impar-
tancia.
Los padres, en general, no educan a sus hijos
mAs que en vista del mundo presente. Aun-
que esié muy corrompido. Deberian, por el
contrario, educarles para que mas taré)e pu-
diera producirse en estado mejor, Pero aqui
se encuentran dos ohstaculos: a) Los padres
solo se preocupan, ordinariamente, de que
sus hijos prosperem en el mundo, v b) los
principes no consideran a sus subditos més
que como instrumentos de sus deseos,

Los padres, cuidan de la casa; los principes,
del Estado. Ni unos ni otros se ponen como
fin un mejor munde (Weltbest), mu la perfecci-
on a que esta destinada ia humanidade y
para lo cual tiene disposiciones. Las bases de
un plan de educacion han de hacerse cosmo-
politamente (Kant, 1983, p. 36).

E partindo de textos como esse que se
pode perguntar sobre o gue deve ser a essén-
cia da educacfo. Esse fundamento esta na
dimenséo ética da filosofia kantiana. Nesse
sentido € que aparece o imperativo categd-
rico como necessidade ética, como desafio a
uma pritiea que transcenda o egoismo e as
finalidades imediatistas. Esse imperativo &,
para Kant, um imperativo praitico: “Age de
tal maneira que uses a humanidade, tanto
na tua pessoa como na pessoa de qualquer
outro, sempre e simnultancamente como fim
e nunca simplesmente como meio” (Kant,
1980, p. 135).

O imperativo € o agir eticamente de acor-
do com o imperativo e ndo por causa dele, a
semelhanca da revolucdo efetuada no cam-
po do conhecimento, invertendo a ordem
sujeito-objeto do pensamento tradicional (ob-
jeto-sujeito) em que o sujeito girava em tor-



138

e Revista Expecco Pedagogice
! gugine

no do objeto. No campo da moral, o sujeito
deve ser o autor da pripria lei, autonomis, e
nao dominado por algo externo, heterodoxia.
“O mandamento ou dever que deve ser cum-
prido é incondicionado ¢ absoluto; ou seja, o
que a boa vontade ordena é universal por sua
forma e nfo tem um contetdo concreto: re-
fere-se a todos os homens em todo o tempo
e em todas as circunstdncias e condigbes.
Kant chama de imperativo categdrico a esse
mandamento” {Vazquez, 1987, p. 250).

Destaco ainda que o propédsito de Kant
ndo é somente formal, como se poderia
pensar, pois 0 modo como estabelece sua
féormula j4 esta determinando, conseqtien-
temente, o contetido, numa relacio dialé-
tica em que ndo mais se pode tratar sepa-
radamente forma e conteudo. A sociedade
desejada por Kant, permanecendo como
dezafio vilido, é semelhante ao desafio do
“super-homem” de Nietzsche, a caminho
do homem auténomo pertencente ao “rei-
no dos fins™

Por esta palavra reino entendo eu a ligagio
sistematica de vdrios seres racionais por
meio de leis comuns. Ora, como as leis deter-
minam os fins segundo a sua validade uni-
versal, se se fizer abstracdo das diferencas
pessoais entre os seres racionais e de todo o
conteitdo dos seus fins particulares, poder-
se-d conceber um todo c}ijo conjunto dos fins
[...]. Isto responsabiliza a todos, pois segun-
do a maxima kaniiana nio h4 o legislador do
reino, ¢ dever néo pertence ao chefe no reino
dos fins, mas sim & cada membroe a todos em
igual medida (Kant, 1980, p. 139).

Mas seria [dgico, razodvel, pensarmos
nesta utopic kantiana?

Kant demonstra que os limites do co-
nhecimento estdo no mundo fenomeénico,
mas isso é para o entendimento; ja a razdo
{Vernunjft) direciona-se para a questéo do
incondicionado; é o momento da unidade
racional do espirito. “Esta, como pura ati-
vidade prépria, estd ainda acima do enten-

dimento (Verstand) no sentido de que [...]
mostra a mais elevada funcéo na distingao
que estabelece entre mundo sensivel e
mundo inteligivel, marcando também as-
sim os limites ao préprio entendimento”
{Kant, 1980, p. 153). Assim, a busca do in-
condicionado nao ¢ algo proibido em Kant,
mas meta, desejo. Ainda que nfo possamos
conhecer ¢ numeno, “se ndo podemos co-
nhecer esses mesmos objetos como coisas
em =i mesmas, temos pelo menos que po-
der pensa-log” (Kant, 1983, p. 16).

O mundo presente é para ser superado,
“0 que nos impele necessariamente a ultra-
passar os limites da experiéneia e de todos
os fenémenos é o incondicionado; nas coi-
588 em s mesmas, a razdo exige o tltimo
necessariamente e com todo o direito para
todo o condicionado, e mediante tal a com-
pletude da série das condi¢des” (Kant, 1983,
p. 13). Essa afirmacio de Kant derruba a
pretensdo de se determinar o absoluto, o
incondicionado como predestinacido mecé-
nica e dogmdtica, mas este “impacto filo-
séfico da esperanca do Ultimo Dia néo se
limita & destitui¢fio de nossa hybris racio-
nal. Ela é fonte de afirmacio no préprio
nicleo dessa espécie de agnosticismo em
matéria de filosofia da histéria” (Ricoeur,
1968, p. 17).

A vontade de “ultrapassar os limites da
experiéncia e de todos os fenémenos”
condiciona a resposta & questdo: que devo
fazer? Segundo Goldmann, para Kant, s6
tem uma significacfo: “Que devo fazer para
a realizacio do absolute, a totalidade per-
feita, o conhecimento do universo e o rei-
no dos fins? Poisg este é o tinico sentido
auténtico da vida humana, que pode eleva-
la acima do fisico e do biolégico” (Goldmann,
1967, p. 182),
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F.ssa busca de um estado futuro melhor,
perfeito, tem efeito nfo 86 para as futuras
geracbes, mas uma qualidade de vida me-
lhor no presente d4 sentido & vida pessoal.
E essa abertura ao futuro que faz de Kant
um filésofo vivo, por inserir no criticismo
uma perspectiva de filosofia da histéria, ndo
limitando a andlise das coisas do seu tem-
po. Faz isso, mas deseja mais: deseja en-
contrar o incondicionado, espera por uma
situacfo superadora das deficiéneias con-
temporédneas. “O filosofo da histéria é um
combatente. Um combatente que luta por
uma comunidade humana ideal, por uma
vida superior e auténtica” (Goldmann,
1967, p. 228).

Uma educacio a caminho do incondicio-
nado é idealista, utépica. Mas, sem esses
desejos, 0 que sobrara como ohjetivo as
priticas pedagdgicas? Que motivadores
moveriam os educadores sem perspectiva
de futuro, de sociedade harménica? Surpre-
endentemente, para alguns, Kant é quem
escreve:

(O verdadeiro entusiasmo tem sempre um
elemento ideal, guer dizer, puramente mo-
ral, pelo ohjeto, conforme ao conceito de direi-
to, e néo pode fazer parte de um interesse
egoista. Apesar das recompensas em dinhei-
ro, os adversdrios dos revoluciondrios nio
puderam se elevar até o zelo e a grandeza de
alma que o simples conceito de direito acor-
da nestes, e mesmo o conceito de honra da
velha nobreza guerreira (um equivalente do
entusiasmo} se evaporou ante as armas da-

ueles que tinham em vista o direito do povo,
30 qual faziam parte, e se consideravam de-
fensores desse direito; e o ptiblico que con-
templava de fora simpatizava com essa exal-
tacio, mesmo quando Sem a menor intencio
de participaciio ativa (Kant apud Goldmann,
1967, p. 243). ’

A historia do pensamento humano ¢
repleta de nomes unidos pela condigéio de
pensar além das limitacées presente, como
Platdo, Santo Agostinho, Hegel, Marx,
Teilhard de Chardin..., que, apesar dessas
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limitacées, conseguiram extrapolar o pen-
samento convencional e desejar uma hu-
manidade melhor, nova sintese, repiblica
perfeita, reino de Deus, estado de maturi-
dade, comunismo, socializacio, mundo da
cultura, ou, no dizer kantiano, supra-sen-
sivel, soberano bem, totalidade, universi-
tas, nimeneo, coisa em &, intelecto argué-
tipo, vontade santa... o incondicionado. “La
aproximacién de la natureza humana a su
fin, s6lo es posible mediante los esfuerzos
de las personas de sentimientos bastantes
grandes para interesarse por mundo mejor,
y capaces de concebir la idea de um estado
futuro mads perfecto” (Kant, 1983, p. 37s).

Ha um caminho & humanidade, o desa-
fio pedagdgico, é o caminho na diregio do
incondieionado. Para isso, devem-se eriar as
melhores condigbes naquilo gque nos é aces-
givel: “a) teoricamente, um conhecimento
experimental coerente e b) praticamente,
uma vida conforme ao imperativo categori-
co” (Goldmann, 1967, p. 111). No campo da
educacéo, é pensar uma pedagogia voltada
para o homem auténomo, gue é a idéia da
liberdade como imprescindivel para Kant.

Noto ainda que o retorno a Kant néo é
feito sem se saber dos mecanismos de con-
trole e formacho da consciéneia, o gue néo
elimina o desafio kantiano; ao contrario, tor-
na-o ainda maior e igualmente necessdrio.
“Kant abriu caminho para uma filosofia nova
que, reunindo a idéia cristi da limitacio do
homem com a imanéncia dos pensadores da
antigtiidade e dos séculos XVII e XVIII, con-
cebia o0 mundo inteligivel, a totalidade, como
tarefa humana, como ohjeto do destino au-
téniico do homem e produto de sua acéo”
{Goldmann, 1967, p. 250).

Qual é a esséncia de nossas praticas
educativas? Qual é a ética a nos indicar
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caminhoes? O desafio kantiano visa a uma
humanidade de paz, onde reine a liberda-
de e onde todos sejam responsdveis; onde
néo haja lugar para o individuealismo bur-
gués (egoista), mas que essa paz nao seja
fruto do medo e, sim, resultado dum rela-
cionamento segundo o imperativo. Nessa
concepeio, as pessoas nfdo usario umas as
putras como meio de usufruir vantagens
em detrimento de outros, pois

se numa cidade os stiditos néo tomam as ar-
mas perque estio dominados pelo terror,
deve-se dizer, ndo que ai reina paz, mas an-
tes, que a guerra ai ndo reina. A paz, com efei-
to, nao é simples auséncia de guerra, € uma
virtude que tem a sua origem na forca da
alma, pois que a obediéncia é uma vontade
constante de fazer o que, segundo o direito
comur da cidade, deve ser feito. TJma cida-
de, é preciso dizé-lo ainda, em que a paz é
efeito da inércia dos stditos conduzidos
como um rebanho e formados unicamente na
servidéo, merece mais 0 nome de soliddo
que o de cidade (Espinosa, 1979, p. 322).
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As raizes educacionais brasileiras
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Este artigo procura contribuir para a pesquisa e a discussiio em torno da tarefa educativa
no periodo colonial brasileiro. Por diversos fatores, a educagio no Novo Munde foi confia-
da aos clérigos da Companhia de Jesus, que por 210 anos reinaram absolutos no campo
pedagdgico-educacional. Apesar de outras ordens religiosas atuarem na educaciio, foram
a estrutura, a organizacio e a sistematizacho do ensino jesuitico as que prevaleceram e,
juntamente com seus costumes e visdo de mundo, tornaram-se caracteristicas marcantes
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Quando falamos de educacdo, temos em
mente o amplo processo de socializagdo dos
seres humanos que as comunidades proces-
sam de forma bastante diferenciada, porém
guase SeIpre com o mesmo objetivo: trans-
mitir os conhecimentos adquiridos por seus
ancestrais e propiciar integracéo social.

Numa ansdlige etimoldgica, og dois ter-
mos latinos educare e educere dio uma
idéia de alimentacdo e cuidado, com sen-
tido de tirar para fora, abstrair de um es-
tado ¢ encaminhar a outro. Tendo, portan-
to, essa ampla vis&o do processo educati-
vo, é impresgcindivel salientar que as popu-
lacdes nativas encontradas por Colombo e,
logo em seguida, por Cabral tinham um
modo proprio de repassar os saberes da
iriio e 0s comportamentos desejaveis num
Ambito de ohjetivos ndo muito diferente dos
mais modernos sistemas eduecacionais.

Nesza perspectiva, temos a seguranca
de dizer que a educagdo brasileira nio nas-
ceu com a chegada dos portugueses; foi o
processo educacional existente até entdo
que sofreu uma mudanca drastica com o
choque das civilizagdes e com as relacdes
desenvolvidas entre elas a partir de 1500.
Antes, a transmisséo de conhecimento era
um processo informal, nunca em local es-
pecifico que nos lembre o espaco escolar de
hoje, e seu objetivo era a preservacio do
gaber comum. No caso de saberes especi-
ficos, como o farmacolégico detido pelo
pajé, por exemplo, eram transmitidos no
contato pessoal, cotidiano e com vistas a
manutencio biolégica, social e cultural da
espécie. Para eles,

natureza, financiamento, gestéo e curriculo
da educagéo se confundiam com seu préprio
acontecer, ciija espontaneidade e controle s6
se perturbavam quando um povo se chocava
ou se aproximava de outro na imensidio das
florestas, dos cerrados, dos campos e das

praias deste Brasil chamado pelos tupis de
Pindorama. Af aconteciam os ganhos e per-
das de vida e de culfura em movimentos es-
pasmadicos de desenvolvimento e conscién-
cia de humanidade, de algo que transcendia
e perturbava ¢ pequeno mundo tribal de
cada nagdo {Monlevade, 1990, p. 17).

Entretanto, sendo Portugal um reino que
fugia da modernizaciioe que procurava a todo
custo preservar os costumes e tradicoes se-
culares (medievais), preocupou-se logo com
a tarefa de instruir as populacbes encontra-
das no Novo Mundo, partinde da premissa
de que se tratava de “desalmados”, cuja cul-
tura deveria ser ignorada e seus costumes,
prontamente substituidos. Seu objetivo era
reproduzir e manter a f&, 2 moral, a justica
e a estrutura social como concebiam os ibero-
europeus. Todavia, como o caixa real privi-
legiava as festas e as regalias da nobreza, a
tarefa foi entregue a iniciativa privada, de-
sobrigando-se de trabalho tio drduo. Assim,
a responsabilidade real pela educacio dos
suditos d'além-mar foi totalmente confiada
arecém-criada Companhia de Jesus, a qual,
por 210 anos, reinou absoluta nog dominios
da instruc@o na terre brasilis. A ordem foi
fundada por Ignacic de Loyola em Paris, em
1534, subordinada diretamente ao papa, e
objetivava, além das actes bélicas contra-
reformistas, uma a¢io educacional missiona-
ria. Seu lider e fundador permaneceu em
Roma, e o padre Simfo Rodrigues ficou a
frente da ordem em Portugal.

Imbuidos da tarefa da “acdo educativa”™
da colinia, a qual incluia manter a & dos co-
lonos e catequizar os “selvagens”, a ordem
néo perdeu tempo e enviou com Tomé de
Souza, em 1549, um grupo de seis religio-
s0s, chefiados pelo padre Manoel da
Nobrega. Sua primeira atividade foi a
edificagfio do Colégio dos Meninos de Jesus,
na Bahia de Todos os Santos, que viria a



— Revista Bspeco Pedagogivo

r _143

ger, juntamente com a escola de Sdo
Vicente (1553), o marco da educagao formal
e escolarizada no Brasil.

Em 1553, no governo de Duarte da
Costa, chegou o segundo grupo, composto
por mais seig jesuitas, dos guais destaca-
mos o jovem irméo Jogé de Anchieta, que
mais tarde, ao ser ordenado padre (1566),
viria a ser um dos principais da ordem na
mobilizacdo catequética dos silvicolas e,
talvez, o primeiro professor de ensino se-
cundario no Brasil. Nesse impeto, vdrios
colégins foram fundados ao longo dos anos,
dentre os gquais o de Piratininga, em S&o
Paulo (1554), e o do Morro do Castelo, no
Rio de Janeiro (1567). Apos 1565, fundaram
outros 14 colégios secunddrios e dezenas
de escolas de primeiras letras em todas as
capitanias. Todas eram dotadas de uma
rica estrutura, que contava com fazendas
produtivas e zonas de mineracio para seu
sustento, uma vez que a ajuda da Coroa
minguara e desaparecera por completo. O
subsidio governamental, chamado redizi-
ma, que consistia no repasse dos 10% dos
impostos, ndo durcou muito, mas a compa-
nhia tornou-se rapidamente uma empresa
com navios, milhares de cabega de gado,
ouro, produtos agricolas e artesanato, cuja
renda (que chegoun a representar 25% do PIB
colonial) financiava o funcionamento e a
expansio de sua estrutura, que chegou a
contar com mil membros em 1556, ano da
morte de Loyola, ¢ oito mil em 1600,

Outro exemplo de prosperidade da or-
dem foi a criacio das Migsdes no Rio Gran-
de do Sul, onde alguns padres espanhdis
fundaram uma série de conventos com o
objetivo de catequizar os indios guaranis,
dando origem aos Sete Povos: Sdo Francis-
co de Borja, 1682; Sao Luiz Gonzaga e Séo

Miguel Arcanjo, 1678; Sao Lourengo Mar-
tir, 1690; Sdo Joao Batista, 1698, e Santo
Angelo, 1706. A relevancia das Missdes estd
no fato de ter sido uma experiéncia Gnica
na histéria ocidental em que a prosperida-
de, a auto-suficiéneia e outras caracteris-
ticas socioculturais de sua organizacdo
davam-lhe um cardter auténomo. “Era una
sociedad casi independiente del poder co-
ionial, de naturaleza teocratica, gobernada
por estos frailes” (Claveria, 1998).

Transcorrido o tempo necessdrio para
a devida instalagéo, expanséo ¢ fortaleci-
mento, a ordem deixou de focar sua aten-
cdo apenas na catequizacéo dos silvicolas
e ampliou sua clientela para os filhos dos
senhores de engenho, filhos de funciona-
rios e manufatureiros. Sua infiuéncia atin-
giu as casas-grandes, onde seus sacerdotes
sentavam-ge com 08 senhores & mesa e
algung habitavam o mesmo teto quando
néo havia algum clérigo na familia. Citado
por Feitosa (1985, p. 111), Fernando Aze-
vedo fala da importéincia da ordem: “Atra-
indo os meninos indios s suas casas ou
indo-lhes ao encontro nas aldeias; associan-
do na mesma comunidade escolar, filhos de
nativos e de reinos — brancos, indios e
mesticos —, procurando na educagio dos
filhos, conquistar e reeducar os pais, os
jesuitas nao estavam servindo apenas &
obra da catequese, mas lancavam as bases
da educacdo popular e, espalhandc nas
novas geracoes a mesma fé, a mesma lin-
gua e 08 mesmos costumes, comecavam a
forjar, na unidade espiritual, a unidade
politica de uma nova pétria.”

Tendo em vista gue nem em Portugal
o0 povo era alfabetizado, o estudo das letras
nas terras d’além-mar significava adeséo
plena & cultura lusitana: baluarte erguido
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para perpetuar aqui o que estava se dete-
riorando no Velhe Mundo.

“A sociedade portuguesa tinha uma es-
trutura rigida, centrada na hierarquia, fun-
dada na religifo. O servico de Deus e o ser-
vico ’El-Rei eram os pardmetros das acdes
sociais” (Paiva, 1998, p. 45); dessa forma, o
casamento entre companhia e Coroa foi
perfeito. Tendo como objetivo sagrado a
propagacio da fé cristd nos moldes catdli-
cos, a educacéo jesuitica impunha aos alu-
nos a “santa obediéneia”. A aprendizagem
dava-se pela repeticdo e pela memorizagio
do conteudo repassado pelos mestres. Na
vertente da formacgéo humanista, o curri-
culo elaborado e adotado pela Companhia
de Jesus para aplicacdo em todo o mundo
era composto de latim, gramatica portugue-
sa, retérica, filosofia e outros componentes
da Ratio Studiorum, ou plano de estudos.
Era um documento que determinava os
principios, fundamentos e o funcionamen-
to de sua escola. No capitulo “Regras do
professor de filosofia”, podemos ler a seguin-
te recomendagio: “16. Repeticio na aula. —
No fim da aula, alguns alunos, cerca de dez,
repitam entre si por meia hora o que ouvi-
ram e um dos condiscipulos, da Companhisa,
se possivel, preside 4 decaria.”

O documento, publicado em 1599 com
o nome pomposo de Ratio Atque Instituto
Studiorum Societas Jesu, trazia um curri-
culo tnico para todas missdes jesuitas no
mundoe e era composto de studia inferiora
e studia superiora. Durante o primeiro,
correspondente, grosso modo, & atual edu-
cacdo basica, estudavam a lingua latina, as
obras literarias greco-romanas, como de
Virgilio e Hordcio, Platio, Plutarco e
Aristételes; nos estudos superiores, estu-
davam-se filosofia e teologia.

O método de ensino caracterizava-se por
uma austera e autoritdria transmisséo de
conteddos, pelo treino, obediéneia e exer-
cicio da vigiléncia, numa cépla da estrutu-
racio militar. A aprendizagem dava-se pela
memorizacio constante. O dia comecava
logo com a reviséo da aula anterior e se-
guia com a apresentacio dos novos assun-
tos, de forma bastante veriicalizada, va-
riando apenas quando algumas competi¢ées
eram promovidas: “No ensino secundario,
principalmente, as classes eram estrutura-
das a partir da competicdo entre os estu-
dantes pelo melhor desempenho. O desa-
fio, antiga préatica pedagdgica oriunda da
Idade Média, era a maneira pela qual os
estudantes se hierarquizavam: og melho-
res eram os oficiais, og outros particulares.
Os oficiais, em grupo ou individualmente,
podiam desafiar outros oficiais; o mesmo
para os particulares. Se um destes tltimos
desafiasse um oficial e o batesse, ganhava
sua patente e mudava com ele de posicéo”
{Cunha, 1980, p. 26).

O ensino dos colégios era de um forma-
lismo pedagdgico tdo acentuado que as pra-
ticas inframures ignoravam a vida cotidia-
na de seu entorno: falava-se latim, recitavam-
se poesias, liam-se os cldssicos, havia esme-
ro na retérica e na espada como cavaleiros
medievais. Era um mundo perfeito e
suspenso, que contrastava com o mundo
extramuros: violéncia e guerras eram 0s in-
gredientes da vida no Brasil. O que propu-
nham era o agir de acordo com o planc divi-
no, ou seja, a pritica das virtudes e o afasta-
mento do mundo real. E, para se chegar a
tal ponto, era precigo evitar os maus costu-
mes e dedicar-se 4 peniténcia e 4 fuga.

Ainda que outras ordens religiosas fun-
dassem intimeros colégios e escolas de pri-
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meiras letras, conbe 4 Companhia de Je-
sus exercer por mais de dois séculos a pri-
mazia da educacio colonial. Mas seu pe-
nhor ndo evitou que a crise religiosa que
assolava a Europa aportasse no Novo Mun-
do, soprando contra sua prosperidade. A
pressio de muitos soberanos sobre o papa
contra a companhia tinha raizes no poder
econdmico e politico acumulado pelos sa-
cerdotes. A exemplo da utilizacdo do tupi-
guarani como lingua geral na faixa litora-
nea e central {regido que compreendia o
Estado do Brasil), na regiaoc Norte (estado
do Grao-Pard e Maranhao), os membros da
ordem criaram e implantaram a lingua
geral, o nheengatu (uma mistura de tupi
com portugués e elementos de outras lin-
guas indigenas) para couuidcagio com as
centenas de tribos espalhadas pela flores-
ta virgem. Tal artificio diddtico tornou-se
um temido meio de controle dos indios
pelos missionarios.

Ao fato de, por si s6, j4 ter ingpirado a
desconfianca dos portugueses, somou-se a
diferenca de opinides quanto & exploraciio da
terra, ao coméreio e & utilizacio da méo-de-
obra. Padres como Anténio Vieira faziam
discursos inflamados contra a exploracio
escravocrata dos portugueses, excitando aira
dos lideres locais e dos bandeirantes, que nfo
se conformavam com a pregacio dos educa-
dores em favor da liberdade dos indios. Sem
dizer que o lucro das fazendas da companhia
concorria com o dos exportadores. Monlevade
informa que, em 1750, os religiosos tinham
observatérios astronémicos, laboratérios de
fisica, quimica e biologia e equipamentos
para todo seu trabalho, fato que irritava
monarcas em todas as cortes.

Acuado pelas pressoes politicas e lutan-
do para a subsisténcia da prépria Igreja

frente ao crescente movimento iluminista
gue tomava conta da Buropa, o papa nfio
interveio quando a ordem foi expulsa de
alguns paises. No Brasil, a expulséo foi fei-
ta pelo marqués de Pombal (Sebastifio José
de Carvalho e Mela), primeiro-ministro do
rei de Portugal, dom José I, em 1759, quan-
do todos os bens da companhia foram con-
fiscados em favor da Coroa e as escolas,
entregues a sacerdotes de outras ordens
religiosas e, posteriormente, a professores
leigos, com a implantacio das aulas régias.
Desde que chegaram ao Brasil, os jesui-
tas lancaram-se & tarefa de formar o ho-
mem do Nove Mundo, pautado pelos prin-
cipios do orbis christignus, tarefa espiritual
que se transformou em econdmica a medi-
da que o financiamento da Coroa i insta-
lagdo e manutencéio de escolas desapare-
ceu. Seu formalismo pedagdgico, 4 seme-
lhanea do préprio formalismo da socieda-
de lusitana, permaneceu inalterado no
mundo intramuros, nio acompanhando
certas mudancas operadas no seio colonial.
O mercantilismo veio acentuar a ideologia
da mercadoria e do enriquecimento. No pla-
no politico, os Hderes locais, senhores de en-
genho, comerciantes ¢ exploradores de ter-
ras e escravos passaram a reclamar maior
espaco ho &mbito das decises, e as relaces
sociais estavam sendo remodeladas na dire-
¢fo de novos valores, habitos e costumes. En-
quanto isso, “o colégio jesuitico continuava for-
mando letrados” (Paiva, 1998, p. 56).
Talvez fosse impossivel evitar a “trom-
bada” de tal organizacfio com o iluminista
e humanista marqués de Pombal, que,
além do sentimento contrdric & Companhia
de Jesus, tinha & frente muita riqueza a ser
confiscada no sentido de folgar o mingua-
do tesouro da Coroa. Entretanto, a acio po-
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litica pombalina desmantelou o sistema de
ensino vigente, que, por bem ou por mal,
possuia uma estrutura organizada e, mes-
mo dando escolaridade apenas aos filhos
dos homens bons {(de bens), proporcionava
os estudos elementares (primeiras letras),
secunddrios (humanidades) e superiores
(teologia, artes e filosofia) na América por-
tuguesa (territério composto pelo Estado do
Brasil ¢ pelo Estado do Grao-Para e
Maranh#o).! Mesmo adiantando a Revolu-
¢do Francesa, a escola publica estatal bra-
sileira nasceu, dessa forma, deficiente de
idéias, projetos, organizacdo e recursos fi-
nanceiros.

A descontinuidade da acfo jesuitica pro-
porcionou o que Giddens (1991) chama de
“desencaixe” da estrutura social, que, para
muitos, foi um “marco no processc de
assuneéo por parte do Estado portugués, da
responsabilidade em relaciio a educacio,
definindo uma nova relacdo deste com o
problema da instrucéo dos indios e, poste-
riormente, de toda a colénia” (Damaseeno,
1998, p. 18). Nessa perspectiva, o reino
portugués, de fato, antecedeu a Francana
criacdo da escola estatal, editando o
Diretorio de 1757, que iniciou o desman-
telamento do “paraiso jesuitico” na Ama-
zinia e em todo o Brasil. Sob a interven-
¢éo do governo de Mendonga Furtado (ir-
méio de Pombal) no Estado do Gréo-Pard e
Maranh#o, o documento suprimiu o poder
temporal dos jesuitas, implantou a Lingua
do Principe (como era chamada a lingua
portuguesa) no ensino ¢ propds a criacdo
das escolas de ler e escrever. No pardgrafo
sétimo, o governador determinava: “E
como esta determinacfo he a base funda-
mental da Civilidade, que se pretende,
havera em todas as Povoactes duas Escélas

publicas, huma para os Meninos, na qual
se lhes ensine a Doutrina Christé, a ler,
escrever, e contar na forma, que se pratica
em todasg as Escdlas das Nacoes civilizadas;
e outra para as Meninas, na qual além de
serem instruidas nas Doutrina Christi, se
lhes ensinard a ler, cscrever, fiar, fazer
renda, custura, e todos oz mais ministérios
propios daquelle sexo.”

Restringindo-se & agfo politica, os do-
cumentas de 1757 e 1759 proporcionaram
a retirada dos jesuitas, mas nio a substi-
tuicéo adequada de seu sistema e organi-
zacfo. Nio se eriou, com esse “desencaixe”,
urm sisterna perito® capaz de substituir toda
a estrutura e funcionalidade da ordem.
Prado Jr. dd uma idéia desse periodo afir-
mando: “N&o se pode considerar sistema de
ensino as magrasg cadeiras de primeiras
letras, latim e grego, que havia nalguns
dos maiores centros da colénia. Criadas
alids s6 depois de 1776, e que funcionavam
ao deus-dard, com professores mal pagos,
alunos indisciplinados e aulas desorganiza-
das. O nivel cultural da colénia era da mais
baixa e crassa ignorincia” (1994, p. 90-91).

Dessa forma, fazendo um balanco dos
duzentos e dez anos:de dominio no campo
politico-cultural, na penetracio do territo-
rio e na organizagfo econdmica, a Compa-
nhia de Jesus deixou uma marca indelével
na mentalidade do pove brasileiro e, mes-
mo apds sua expulséo em 1759, o Brasil
continuava jesuifa nao s6 em termos edu-
cacionais como na propria estrutura da so-
ciedade. Os religiosos de outras ordens que
assumiram a tarefa educacional ndo tinham
muitos referencizais além da pratica dos je-
suftas. A maior parte dos leigos docentes foi
formada em seus moldes e néo teve positi-
vismeo, escolanoviamo, construtivismo ou
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outro “ismo” que mudasse sistematicamen-
te esse quadro. No primeiro compéndio de
histéria da instrugio no Brasil, editado em
1889, José Ricardo Pires de Almeida comen-
tou: “E incontestével que os jesuitas foram
os primeiros educadores da juventude bra-
sileira e foram também os pioneiros da
civilizacdo do pais, onde lancaram os
fundamentos de nosso edificio social, as
bases segundo as quais formou-gse nosso
espirito publico® (1989, p. 25).

O legado daos jesuitas, entretanto, vai
muito além de serem os inocentes primei-
ros educadores civilizadores ¢ formadores do
espirito publico. Numa época em que a
maioria da populacdo desconhecia a leitu-
ra, a escrita e as normas cultas da lingua
de Camées, os padres detinham o conheci-
mento e lograram o éxito da conquista tam-
bém do poder. Na formagéo das elites colo-
niais, acabaram reproduzindo uma socieda-
de perversa onde os que detém o saber do-
minam e o negam aos que nio o possuem;
infundiram nas classes populares a religizo
da subsgerviéneia e da “santa obediéncia”,
eliminando-lhes a individualidade e, por
conseguinte, o direito de participagéo e de-
cisdo nfo s6 nos assuntos seculares como
nos politicos e sociais da colonia. A “disci-
plina”, na analise Michel F'oucault, foi o ins-
trumento de controle, vigildncia e punicio
por execeléncia na conquista do poder e na
manutencio de suas idéias. Segundo ¢ au-
tor, nos “espacos abertos” do mercado e
noutros locais publicos as liberdades abri-
am caminho, ao passo que os “espagos fe-
chados”, como a escola, criavam normas,
regras e controles disciplinares bem ao es-
tilo das instituicbes carcerarias.

Tal fato imprimiu na sociedade brasilei-
ra um comportamento heterénomo, passi-

vo e letdrgico, que facilitou a ascenséo de
“coronéis” e de regimes autoritdrios, sufo-
cando diversas tentativas populares ao lon-
go da histdria. O vinculo Igreja/poder nun-
ca {0l desatado, numa dimensao do imagi-
ndrio popular que toda articulacdo social
deve, necessariamente, ter a “bencfio” do
paroco local. Mesmo os “ilustrados™ que
povoam as salas de aula deste pais Insis-
tem em distribuir imagens religiosas pelas
paredes e ndo concebem uma formatura
sem a “sagrada missa” ou, em alguns ca-
808, 0 “culto ecuménico”. Sem falar de inu-
MEeras rezas e oragdes impostas aos alunos
com o pretexto de promover a “formacio
erigtd”.

Na dimens#o politica, o vinculo perpe-
tuou-se pelo Império e Republica de tal
forma que os interesses educacionais reli-
giosas (leia-sc catélicos) sempre foram
amplamente defendidos ao longo das Car-
tas constitucionais, leis orginicas e LDB.
Por décadas e séculos, nfo 86 0s processos
educacionais como todo o edificio social
pautaram-se por uma estruturacio social
rigida, excludente e meritocrdtica, perma-
necendo em muitos de seus aspectos até os
dias de hoje. Congquistas no campo educa-
cional que objetivam a universalizacio do
ensino, a gestdo democratica, a participa-
¢do popular e a inclusio socioeconémica e
étnica sfo ainda lutas da atualidade.

Em termos pedagégicos, a escola brasi-
leira reproduz sistematicamente as praticas
dos jesuitas. Em muitos casos o ensino con-
tinua verbalista, ivresco, memorigtico
retérico, sem conexdo com o mundo real,
extramuros. A “santa obediéncia” continua
preferivel a uma educacfo dindmica,
envolvente, construtiva e contextualizada.
A repetigdo é mais praticada que a desco-
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berta e a construcao do conhecimento. A pal-
matéria, por exemplo, redimensiona-se em
diversas formas e continua reprimindo o
poder criador, a iniciativa € a inteligéncia
do educando. Alids, ao entrar nas zalas das
mithares de escolas (e muitas vezes de fa-
culdades!) do territério brasileiro, os educan-
dos s&o recebidos como “desalmados” em
guem devemos introduzir o espirito cienti-
fico, desconsiderando toda sua cultura ori-
ginal, comunitaria e pessoal. Muitas velhas
-praticas redimensionam-se em novas e con-
tinuam exercendo controle ideolégico, ex-
clusao, puni¢ic e negacio de tudo que o
termo “educacéio” possa evocar.

Portanto, superar a “educacéo bancaria”
resultante de todo esse processo e “reinven-
wai a educacio” (expressdes caras a Paulo
Freire) sfio oz desafios colocados 4 socieda-
de brasileira, o que comeca com a reinvengfo
do préprio conceito, cuja dimensio ventha a
ser nfo a simples transmissio, mas a socia-
lizagho do saber comum numna perspectiva
de pesquisa, de descoberta, deslumbramen-
to e construgiio humana. Degsa forma, a edu-
cacio podera ser o que Brand&o (1987) cha-
ma de “processo de endoculturacio”, cujo
modus operandi se aproxime das préiticas
educacionais dos povos indigenas aqui en-
contrados: natural, informal, espontineo,
contextualizado, pratico e social.

E plausivel que alguns passos nesse
sentido ja foram dados, apesar de morosos
e timidos. Mas, “se o processo revoluciona-
Tio a que vamos assistindo [...] tem um sig-
nificado claro, serd este o da dissolucéo
lenta, posto que irrevogavel, das sobrevi-
véncias arcaicas, que nosso estatuto de
pais independente até hoje nfo conseguin
extirpar. Em palavras mais precisas, so-
mente através de um processo semelhan-

te teremos finalmente revogada a velha
ordem colonial e patriarcal, com todas as
conseqiiénceias morais, sociais e politicas
que ela acarretou e continua a acarretar”
(Holanda, 1995, p. 180).
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Notas

! Criado em 1621, o Estado de Maranh&o, depois
Maranh#o e Grio-Pard e, pasteriormente, Grao-Pard
e Maranhio, englobava uma drea em que hoje ficam
0s estados de Ceara, Maranhio, Pard, Amapa e
Amazonas e constituia-se em unidade administra-
tiva autdonoma e separada do Estado do Brasil, as-
sim permanecendo até 1772,

Giddens chama de “sistema perito” um sistema de
exceléncia téenica ou competéneia profissional que
seja capaz de organizar e rcestruturar os ambientes
materiais e sociais em suas relacoes,
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Introducao

As discussées em torno da ética nas di-
ferentes profissdes ¢ nos diferentes seg-
mentos da sociedade tém despertado a
atencao e o interesse de muitos profissio-
nails e pesquisadores. O debate sobre ética
em computacio, principalmente no Brasil,
¢é recente, o que se explica, em parte, pelo
fato de se tratar de uma drea de atuacao
bastante nova quando comparada a outras
profisstes. Em outros paises, notadamen-
te nos Estados Unidos, Canads e Inglater-
ra, jd ha um amplo debhate sobre o tema, o
que se confirma pelo grande nimero® de
referéncias (sites) que versam sobre ética
na computacdo, pelos debates que s#o tra-
cados em simpésios e eventos de diferen-
tes naturezas e pela producido cientifica
internacional.

No Brasil, essa discussfio passou a des-
pertar um maior interesse, principalmente
nas universidades, a partir das orientacdes
da Sociedade Brasileira de Computacéo
(SBC) e da Comissiio de Especialistas de
Ensino de Computacdo e Informatica
(CEEInD), as quais recomendam que os cur-
sos dessa drea incluam a matéria Etica em
suas grades curriculares.® Contudo, a produ-
cAo cientifiea nacional em torno do assunto
ainda é baixissima: as discussées em even-
tos universitdrios nacionais sdo raras e 1so-
ladas; os artigos produzidos e publicados sfo
poucos e a hibliografia conta apenas com uma
obra publicada por autor brasileiro.

Com ¢ ohjetivo de divulgar os resulta-
dos da pesquisa realizada com egressos do
Bacharelado em Ciéncia da Computacgéo
(BCC) da Universidade de Passo Fundo
(UPF) formados entre 1996 e 2000, o pre-
sente estudo esta dividido em trés partes.

Num primeiro momento, realiza-se uma
discussdo sobre a necessidade de se buscar
um fundamento tedrico seguro para tratar
de questdes éticas na drea da computacio.
Na seqliéncia, apresentam-se os passos
metodoldgicos seguidos para a construcgéo
do instrumento e coleta de dados. E, por
fim, faz-se uma andlise dos dados eolhides
mediante o desenvelvimento da pesquisa
realizada,

Etica na drea da computacio

A computacdo é uma drea de atuacéo
profissional extremamente nova em com-
paracio a outras areas, principalmente as
tecnolégicas. Casos envolvendo aspectos
éticos nessa drea estdo aparecendo cada
vez com mais freqliéncia em nosso dia-a-
dia, muitas vezes ganhando largo espago
nos meios de comunicacio social. Os exem-
plos mais comuns séo 0s casos de acesso
nao autorizado a redes de computadores,
virus e pirataria de soffware. Podem-se
mencionar também os desafios que se apre-
sentam mediante o uso da internet, prati-
camente sem controle, e que, por isso, pode
ser usada para o incentivo 4 violéncia e ao
racismo, para a organizacfio de grupos ter-
roristas, para a préatica da pedofilia etc.
Nesse sentido, € fundamental uma discus-
sfio sobre 0s problemas éticos que surgem
nesse contexto para que os usudrios, estu-
dantes e profissionais saibham como se
posicionar mediante o aparecimento de
dilemas morais.

Entretanto, discutir ética na computa-
¢@o sem uma fundamentacio tedrica basea-
da em principios objetivos e racionais é
fazer uma discussfo que nfo passa de um
relativismo ético baseado num vocé deci-
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de ou num achismo. O relativismo ético é
extremamente perigeso, pois permite fun-
damentar e validar qualquer agéo, indepen-
dentemente de se ela promove ou nio a
justica e o bem-estar social. A discusséo
sobre dilemas morais que surgem na Area
da computacio, da mesma forma que em
qualquer outra area profissional, precisa
estar ancorada numa fundamentacéo de
natureza tedrico-filosdfica.

Percebe-se af a necessidade de recorrer
4 ética geral para buscar nela principios
objetivos que possam servir de critério para
determinar o agir moralmente correto em
situagbes especificas. E papel da ética ge-
ral fornecer critérios que possam servir de
base para avaliar acbes e egtabelecer nor-
mas de conduta profissional. De acordo com
Cenci (2000, p. 10), quando se fala em &ti-
ca, antes de entrar na discusséo de casos e
situacoes particulares, é necessdrio que se
busquem os fundamentos para a avaliacio
dos mesmos. O mesmo vale para as normas
de conduta profissional, pois devem ter
uma base segura para evitar orientacdes
cegas, sem clareza do que é certo oun erra-
do. Nesse sentido, a ética em computacio
deve ser uma aplicagio dos fundamentos
propiciados pela ética geral.

tIm curso que pretende formar bons
profissionais néo pode investir apenas na
formacao téenico-instrumental. Favoravel
a essa concepedo, 0 BCC da UPF preocupa-
se com a formacao discente baseada numa
visdo sistémica e holistica, que privilegia
nfo 6 os conhecimentos necessdrios a for-
macdo de um bom profissional (téenico),
mas também o desenvolvimento de habili-
dades relativas & compreenséo humanisti-
ca do mundo e atitudes baseadas em s6li-
dos principios éticos, sociais e legais, ten-

do como finalidade a formacéao de cientis-
tas em computaciio para que atuem em
ambientes comerciais, industriais e cienti-
ficos. Além de propiciar o contato com os
fundamentos e as tecnologias da computa-
¢ao, fornece o conhecimento sociocultural
e organizacional necessdrio para uma pra-
tica ética e de visdo humanistica das ques-
tdes soclais e profissionais. Tomando como
base os fundamentos das ciéneias da edu-
cacio, internamente relacionadas com os
aspectos socioecondmicos, politicos e cul-
turais do aluno inserido na realidade em
que vive, procura agsegurar maior compe-
téncia nos aspectos gerais, téenicos e éfi-
co-gociais que compdem o perfil profissio-
nal do egresso de um cursgo de atividade fim
da drea de informatica.

O perfil profissional dos egressos do BCC
da UPF pode ger dividido em trés compo-
nentes, englobando aspectos gerais, técni-
cos e ético-gsociais. Mais especificamente em
relacdo aos aspectos ético-sociais, devem
conhecer e respeitar os principios éticos que
regem a sociedade, em particular os da drea
de computacio. Para isso devem: a) respei-
tar os principios éticos da drea de computa-
¢éo; b) avaliar os possiveis impactos gociais
da computaciio e buscar solugles para as
questdes que representam consegiiéneias
negativas para a sociedade; ¢) implementar
sistemas que visem & melhoria das condi-
¢des de trabalho dos usuarios, sem causar
danos ao meio ambiente; d) facilitar o aces-
s0 e a disseminacdo do conhecimento na
area de computacéo.

Conhecendo-se os propésitos do BCC da
UPF em relacdo ao perfil dos alunos que
esta formando e sabendo-se que ha uma
necessidade de busear os fundamentos para
as discussdes sobre problemas éticos pro-
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fissionais na ética geral, analisa-se, na se-
giiéncia deste estudo, como os egressos do
BCC da UPF formados entre 1996 e 2000
se posicionam em relacdo a problemas
éticos gerais e profissionais. (0 menciona-
do periodo compreende os 1iltimos cinco
anos antes da dltima reformulacio
curricular do BCC da UPF, que traz na
descricéio do perfil profissional dos egres-
so0s uma énfase bastante grande nos aspec-
tos ético-sociais. No que segue, seri feita
uma breve descrigio sobre a metodologia
empregada para a coleta de dados.

Metodologia

Com o objetivo de buscar maiores infor-
macdes sobre o que os alunos formados no
BCC da UPF entendem sobre ética, elaborou-
se um instrumento com 24 questdes, subdi-
vididas em quatro grandes blocos: o primei-
ro, contendo questiies relacionadas aos dados
gerais de identificacfio, como idade, sexo, es-
tado civil e renda familiar; o segundo, contem-
plando questdes relativas 2 vida profissional
dos respondentes; o terceiro, com questdes
referentes a ética profissional, mais especifi-
camente, sobre a ética na area da computa-
¢&0; 0 quarto e tiltimo bloco, abordando ques-
toes relativas & ética geral.

Elaborado o instrumento, fez-se um
estudo piloto em junho de 2001 com os alu-
nos dos dols iltimos nivels (semestres) do
BCC da UPF e um processo de andlise do
instrumento por cinco professores univer-
sitdrios, dentre os quals dois da drea da
computacdo e trés da area da filosofia.
Feito o estudo piloto, a andlise e as respec-
tivas correcoes dos problemas identifica-
dos, o instrumento foi enviado a 160 egres-
sos do BCC da UPF, formados entre 1996/1

e 2000/2, via correio, acompanhado de um
envelope-resposta de forma que o respon-
dente ndo pudesse ser identificado nem
precisagse pagar pelo envio do instrumen-
to preenchido. Dos 160 instrumentos en-
viados, foram recebidos 76 dentro do pra-
zo de 21 dias previstos para o retorno; os
recebidos fora do prazo previsto foram
desconsiderados na andlise. Embora tenha
sido feita uma atualiza¢do do banco de da-
dos dos egressos, alvos da nossa pesquisa,
vérias correspondéncias foram devolvidas
pelo correio por dificuldades de diferentes
naturezas para alocalizacdo dos potenciais
respondentes do instrumento enviado.

O BCC da UPF conta hoje comn aproxima-
damente 340 alunos, com duracio do curso
de pito semestres e com uma estrutura
curricular em consonincia com os padries
sugeridos pela SBC e pela CEEInf. O curso é
um dos mais antigos na drea da informdtica
no estado do Rio Grande do Sul, com 15 anos
de existéncia, tendo formado aproximada-
mente trezentos alunos.

Para desenvolver a andlise dos dados
colhides, proceden-se a uma andlise deseri-
tiva em torno dos dados colthidos para mos-
trar a compreensdo que os egressos tém
em relacfio acs problemas éticos. Este es-
tudo faz parte do projeto de pesquisa apoia-
do pela UPF, apresentando-se aqui os re-
sultados dos dados coletados. Uma analise
inferencial desses dados sera feita num
estudo posterior.

Analise descritiva dos dados

Neste item, apresentam-se os resulta-
dos dos dados pesquisados e as interpreta-
coes das analises. Inicialmente, descrevem-
se as informacdes referentes aos dados
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obtidos do bloco 1 — “Dados de Identifica-
cdo” — para, apds, apresentar uma andlise
dos demais blocos. Dentre os respondentes,
53% sdo do sexo masculino e 47%, do femi-
nino; 15,78% tém até 30 anos e 84,22%,
acima de 30 anos; 38,15% tém uma renda
familiar abaixo de dez saldrios minimos e
57,89%, acima de dez saldrios.

Do total de alunos respondentes, 88%
entendem que hd uma necessidade de uma
disciplina especifica schre ética no BCC (Fig. 1),
o que também se confirma pelos apenas 24% dos
alunos que se dizem satisfeitos com os conhe-
cimentos adquiridos no decorrer do curso no
que diz respeito a formacio ético-cidada.
Cabe salientar que, entre 1996 e 2000, o
BCC da UPF nio possuia a disciplina Etica
Geral e Profissional na sua yi«.de curricular,
o que apenas ge efetivou em 2001, com a re-
formulagao curricular. Até af os contetidos
de ética e cidadania eram, por vezes, bre-
vemente abordados na disciplina Informa-
tica e Sociedade.

Percebe-se, pelos dados colhidos, gque os
alunos formados naguele periodo sentem
a falta de néo terem tido um espago maior
no curso para debater questbes de ética e
cidadania que ultrapassam a esfera técni-
co-profissional. A importancia da formac8o
téenico-profissional é inegdvel, mas os da-
dos revelam também uma explicita preo-
cupacio com a formacio humanistica, pois
a vida profissional néo se resume a agbes
que exigem um conhecimento técnico, mas
também envolve acbes que implicam con-
seqiiéncias que podem significar danos a
outras pessoas. Essas situacfes exigem de
todos os profissionais, nfo importa a drea
de atuacfo, uma capacidade de discerni-
mento agucada para tomarem as melhores
decisbes.

Nao tenho
opiniay formada
Nao 5%

Figura 1 - Opiniao dos alunos em relagio
a necessidade de uma discipling especifi-
ca sobre ética no Bacharelado em Ciéneia
da Computacdo

Dos egressos respondentes, apenas 33%
declaram que tém clareza sobre a diferen-
¢a entre praticas que envolvem e priticas
que n&o envolvem uma discussdo moral; o5
outros 67% declaram que conhecem essa
diferenc¢a apenas parcialmente ou nfo a
conheecem (Fig. 2). Essa falta de clareza
sobre questdes éticas também se confirma
pelo fato de apenas vinte alunos terem
considerado as “convicedes justificadas com
bons argumentos” como excelente critério
para orientar o seu agir moral, tanto em
problemas morais na drea da computacao
como em outras situaces morais que apa-
recem na sociedade.
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Parcialmente
47%

Nao
20%

Figura 2 - Conhecimento sobre as prdti-
cas gue envolvem uma discussdo moral

Entre os critérios que receberam maior
peso para a tomada de decisdes morais
destacam-se a “legislacdo oficial”, “convic-
cdes pessoais” e “os ensinamentos apreen-
didos na familia”, havendo uma alternancia
na ordem quando se refere a questdes de
ética geral e profissional, porém sem dife-
rencas significativas. O critério que rece-
beu menor peso refere-se ao “o que a maio-
ria faz”, seguido pelo critério “normas re-
ligiosas” e as “conviegdes justificadas com
bons argumentos”, respectivamente.

Essges dados revelam umna significativa
falta de clareza na compreensio das ques-
toes éticas por parte dos egressos respon-
dentes, pois o critério “convicgdes justifica-
das com bons argumentos” é o que mais se
sustenta dentre os apresentados, mas ficou
em quarto plano; e ag “conviccdes pessoais”,
que receberam o segundo maior peso, é o
critério que menos se sustenta para orien-
tar o agir moral, pois sugere um relativis-
mo moral, concepgiio segundo a qual toda
e qualquer acfo se justificaria. Convém
observar que o critério “convicgdes justifi-
cadas com bons argumentos” ndo consiste
em simplesmente cada um apresentar ar-

gumentos pressupondo-os suficientes para
justificar sua a¢do. Uma convicgdo justifi-
cada com bons argumentos é aquela que
tem reconhecimento universal, ou seja,
que as razdes apresentadas possam ser
aceitas por todos os possiveis afetados pela
acdo a ser realizada. Para que uma acéo
possa alcangar reconhecimento universal,
precisa satistazer os principios da imparci-
alidade e reciprocidade, pois uma acéo que
néo for pensada de forma imparcial e reci-
proca néo pode sequer pretender validade
universal. As boas razdes ou bons argumen-
tos sdo aqueles que mostram que a tnica
ou melhor acéo, entre as alternativas pos-
siveis, é aquela que se estd pretendendo
realizar, e isso tem de poder ser sustentd-
vel argumentativamente numa situacio
em que todos os possiveis concernidos se
encontrassem presentes.?

De acordo com os dados colhidos, os
critérios utilizados para a tomada de deci-
sdes sobre problemas morais ligados 4 drea
da computac#o seriam muito semelhantes
aos utilizados para a tomada de decisdes
sobre outros problemas morais que apare-
cem na sociedade. Isso permite concluir
que os critérios eleitos pelos sujeitos
respondentes sdo firmes, ou geja, valem
tanto para as decistes morais ligadas & vida
profissional come para os problemas mo-
rais néo ligados a ela. Embora os critérios
eleitos para as decisdes morais nio sejam
oz mais adequados do ponto de vista de
sustentacéo tedrica, € importante e louva-
vel que os critérios apontados, tanto em
uma situacdo como em outra, sejam os
mesmos, pois, ao contrario, revelar-se-iam
sujeitos com dupla personalidade moral.
Dado que ha enorme coeréncia na indica-
cdo dos critérios a serem utilizados tanto
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em uma situacdo como em outra, o proble-
ma parece estar apenas em esclarecer qual
ou quais o0s critérios sio mais adequados
para a determinacio do agir moral.

Dos profissionais pesquisados, 83% con-
sideram que um codigo de ética profissio-
nal é de suma importincia para o bom an-
damento da profisséo (Fig. 3). Esse dado é
confirmado pelo critério “legislacdo oficial”,
que recebeu o maior peso dentre os apre-
sentados para orientar o agir dos profissio-
nais em situacdes morais do cotidiano, e
compreensio semelhante se dd em relacido
a situacdes morais ligadas & profissdo. Es-
ses dados sugerem duas interpretages:
por wm lado, que ha uma grande confuséo
entre moralidade e legalidade, que sdo dis-
tintas entre si, 0 que confirma a hipdétese
da falta de clareza dos respondentes no que
diz respeito a questées morais; por outro,
h4 o predominio da heteronomia em rela-
cao A autonomia, ou seja, espera-se que 0
agir moral zeja determinado de fora (por
uma pessoa ou um grupo pessoas) e tradu-
zido na forma de leis, que devem ser segui-
das por todos. Em questdes éticas, prioriza-
se a autonomia, pois o sujeito nio deve
realizar determinada agfio por causa da lei,
mas pela convicgéo sustentada em bons
argumentos de que aquela agéo é a mais
adequada entre as alternativas possiveis.

Nao

83%

Figura 3 - Opiniao sobre necessidade de
um cédigo de étice para o bom andamen-
to da profissao

Em relacdo ao “matar uma pessoa sem
intencdo” sem especificar as cireunstancias
da acéio, 34% dos respondentes afirmaram
que o autor da morte deve ser moralmen-
te responsabilizado por tal acdo; 49%, que
essa decisdo depende da situacéo, isto €, das
circunstincias da acio, e 17%, que a pes-
soa nio deve ser moralmente responsabi-
lizada pela morte de outra pessoa se isso
foi sem intencdo. Em retacdo ao dilema
moral “matar uma pessoa sem intencdo ao
guiar um automovel estando dominado pelo
dlcool”, 86% dos pesquisados congideram
que o individuo alcoolizado deve ser moral-
mente responsabilizado pela morte de ou-
trem, mesmo alegando que “matou sem
inten¢do”. Os dados colhidos em torno dos
problemas morais propostos revelam uma
consciéncia moral rigida. Em relacéo ao
individue alcoolizado, é certo e natural que
esse seja responsabilizado (culpado) por sua
agho, mas € curioso que 34% dos respon-
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dentes tenham a opinido de que o indivi-
duo que mata sem intengio deve, mesmo
assim, ser responsabilizado por esse ato. Se
alguém mata efetivamente sem intencao,
nao hd por que responsabilizarmos moral-
mente esse sujeito por tal acdo. Algo que
nfo faz parte da minha liberdade de esco-
Tha por nao ter o conhecimento do caso ou
por nio querer realizar determinada acéo
também néo é de responsabilidade. A res-
ponsabilidade moral pressupée a liberdade,
mas, numa situacio em que essa se encon-
tra ausente, nfo pode haver responsabili-
zagAo moral,

Em relacdo 4 questdo langada de forma
1solada sobre se o eritério “o que a maioria faz”
¢ bom, suficiente e satisfatério para determi-
nar ¢ que é moralmente correto, 08 egrost Js
responderem massivamente (91%) que néo é
suficlente para orientar o agir moral, mesmo
quando comparado com outros critérios. “O
gue a maioria faz”, acertadamente, néo pode
ser tomado como critério de fundamentacgéo
do agir moral, pois pode haver ac¢des realiza-
das pela maioria da populagio, mas que nem
por isso sfio moralmente corretas. Interessan-
te é observar que o critério das “normas reli-
glosas”, 4 semelhanca do critéro “o que a
maioria faz”, ndo tem influéneia significativa
nos juizos morais dos pesquisados.

Consideragoes finais

Com base nos dados coletados e na ané-
lise feita, pode-se concluir que ha fortes
argumentos favoraveis a insercédo da dis-
ciplina de ética nos cursos de BCC em que
ainda nfo faz parte da grade curricular. A
pesquisa mostra que os profissionais forma-
dos na drea da computaciio carecem de cla-
reza conceitual e tedrica acerca de ques-

toes éticas, principalmente no que se refe-
re acs fundamentos gerais da éfica. Essa
falta de clareza néo é culpa dos alunos ja
formados, mas de uma caréncia na forma-
¢do propiciada no decorrer do curso de gra-
duacao. O atual curriculo do BCC da UPF
procurou superar essa caréncia na forma-
cdo mediante a inser¢fo de uma disciplina
especifica que trata de contetidos de ética
geral e profissional. Mediante a aplicacdo
do instrumento e andlise dos dados dos
egressos do BCC da UPF, pide-se concluir
que a decisao de incluir a disciplina de Eti-
ca (Geral e Profissional no curso fol uma
decisfio acertada,

Cabe salientar também que, sem a su-
peracio da caréncia tedrica e conceitual
dos problemas éticos, as discussdes sobre
problemas morais na drea da computacéio
ficam sujeitas ao insucesso. Nesse sentido,
a disciplina de ética nos cursos da area de
informaética n#o pode se restringir & discus-
sdo de casos relativos a essa drea, mas,
antes de entrar nesse embate, deve propi-
ciar aos alunos um acesso aos fundamen-
tos e conceitos basicos de ética geral. E
necesgdrio propiciar aos alunos um acesso
aos principios gerais que efetivamente de-
vem ser tomados para fundamentar ¢ agir
moral, pois a peculiaridade e a especifici-
dade dos casoes éticos ndo permitem que a
ética ou um cédigo de ética dé conta de
todos os casos particulares. Os alunos pre-
cisam ter uma sélida formagio humanisti-
ca, de forma que possam dar conta dos pro-
blemas morais independentemente de um
codigo de ética. Um codigo de ética na 4rea
da computacfio até ajudaria a solucionar
determinados problemas ligados a profis-
sao do ponto de vista legal, mas néo garan-
tiria o agir moral nessa area. Mais do que
um codigo de ética, o agir moral depende
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da formacio propiciada e interiorizada pe-
los futuros profissionais.
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2 Pelo sile de busca www.goagle.com, através da ex-
pressdo computer ethics realizada no dia 12 de mar-
¢o de 2002, encontram-se 21.100 referéncias.

Para confirmar esse interesse pelo tema, pode-se citar
0 aumento de que tratam de ética em computacao.
Em buseca realizada no més de outubro de 2000, fo-
ram registrados apenas 14 nacionais que tratavam
do assunto; em nova busca, no més de marco de
2002, registraram-se 39, representando um consi-
derdvel acréscimo,

+  Karl-Otto-Apel e Jiirgen Habermas, filssofos alemdes
representantes da chamada “ética do discurso”, de-
nominar essa situacio de “situacao ideal de fala”,
aquela situacio na qual os argumentantes de uma
roda real de discurso em torno de guestdes éticas
levam em conta todos os possiveis afetados que n&o
se encontram presentes nessa roda real do discurso,



A cultura politica brasileira
contemporanea e suas raizes no
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Em sua obra Formacdo do Brasil contemporaneo, Caio Prado Janior desenvolve uma
andlise do passado colonial brasileire, tendo como pano de fundo o sentido comercial
que, desde o inicio, foi dado ao desenvolvimento do pais. O autor evidencia, na sua ana-
lise, que esse carater comercial ficou gravado na vida politica e econémica do Brasil
contemporineo, delineando estruturas sociais e estabelecendo modos de vida, Assim, a
luz da analise sobre o periodo eolonial brasileiro desenvolvida por Caio Prado Junior, o
presente texto busca compreender as raizes da cultura politica que até os dias de hoje
predomina na sociedade brasileira. Para tanto, parte-se de uma problematizacgio acerca
dessa cultura e, em seguida, sfo sintetizados os aspectos principais da obra em questio
para, finalmente, ser apresentada uma andlise acerca da cultura politica atual e de suas
raizes no periodo colonial.
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Introducéo

Caio Prado Jiinior, intelectual e militan-
te politico brasileiro, viveu entre 1807 e
1990. Seu nome esta relacionado a relevan-
tes obras na 4area da historia, as quais exer-
ceram, e ainda exercem, grande influéncia
entre aqueles que se dedicam ao cstudo da
formacdo do Brasil. Pode-se dizer que Caio
Prado foi, no pafs, um dos primeiros pen-
sadores a desenvolver, com coeréncia, an#-
lises a partir da aplicagéio da perspectiva
marxista. Alids, essa filiagio ao marxismo
€ traco marcante que perpassa todas as
suas obras. E importante destacar ainda
que, a partir do estudo dag obras de Caio
Prado Jiinior, pode-se identificar a atuali-
dade de seu pensamento, o que possibilita
sua utilizacdo como fonte para o desenvol-
vimento de novos estudos.

Entre as obras de Caio Prado, encon-
tra-se Formacdo do Brasil contemporéneo,
escrita em 1942 e que, segundo alguns es-
tudiosos, é considerada a mais relevante de
sua bibliografia uma vez que, mesmo pas-
sados sessenta anos, ainda contém o que
ha de mais importante sobre o periodo co-
lonial brasileiro. Na obra, o autor faz um
recorte no tempo para caracterizar o perio-
do colonial, situando sua andlise entre o
fim do século XVIII € o inicio do século XTX,
periodo em que se identifica o declinio da
etapa colonial e, a0 mesmo tempo, o inicio
de uma nova fase.

O empenho em caracterizar o perio-
do colonial brasileiro justifica-se porque,
gsegundo Caio Prade, o “organisme social
completo e distinto” construido na coloniza-
¢&o passa a se transformar a partir da nova
fase que se inicia com o declinio da etapa
colonial, resultando no Brasil contemnpora-

nea. Porém, vé-se ainda se arrastar a cons-
trucdo de um novo processo histérico, cons-
trugio essa que néo chegou ao fim, identifi-
cando-se ainda forte presenca do passado
colonial na vida brasileira. “E por isso que
para compreender o Brasil contemporaneo
precisamos ir tdo longe; e subindo até 12, o
leitor ndo estara se ncupando apenas com
devaneios histéricos, mas colhendo dados,
e dados indispensaveis para interpretar e
compreender 0 meio que o cerca na atuali-
dade” (1983, p. 10).

Assim, nessa obra de 1942, cuja atuali-
dade salta aos othos, o autor defende que
o Brasil ainda n#o completou sua evolugio
de colénia para nacio. Isso pode ser ohser-
vado na andlise de diversos elementos da
vida brasileira contemporinea, tais como
a economia, a estrutura social e a politica.
E por isso que Caio Prado desenvolve, em
Formagdo do Brasil contempordneo, “uma
sintese do Brasil que saia, ja formado e
constituido, dos trés séculos de evolugéo
colonial” (1983, p. 13). Essa perspectiva
vem respaldar a compreensio de que a
cultura politica que nos dias de hoje pre-
domina no Brasil carrega consigo fortes
tracos do periodo colonial, ou seja, em al-
guns aspectos, evoluiu e modernizou-se; j4,
em outros, continua a reproduzir as rela-
¢des de poder erigidas na fase do Brasil-
Colénia.

Entdo, tendo em vista compreender a
cultura politica que, contemporaneamen-
te, predomina no pais, faz-se necessario
voltar os olhog para o periodo colonial, o
qual “ainda nos cerca de todos os lados”
{Prado Jianior, 1983, p. 13). Dessa forma,
poderao ser buscados dados indispensdveis
para a compreensio do Brasil de hoje e,
especificamente, de sua cultura politica.
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Assim, o presente texto propde-se a buscar,
a partir da analise da obra Formagdo do
Brasil contempordneo, de Caio Prado
Junior, na qual o autor resgata o passado
colonial brasileiro, referenciais que possam
explicar a cultura politica que haje predo-
mina no pais.

Para tanto, o texto percorre o seguinte
plano: inicialmente, situa-se hrevemente a
cultura politica brasileira, comecando pelo
conceito de “cultura politica” e partindo
para as caracteristicas da cultura politica
que, contemporaneamente, predomina no
pais. A seguir, faz-se uma sintese dos as-
pectos da obra Formacdo do Brasil contem-
pordneo mais relevantes para a compreen-
géo da cultura politica constituida no perio-
do colonial. Com base nisso, identificam-se,
finalmente, alguns dos elementos presen-
tes no periodo colonial brasileiro que po-
dem ser observados na cultura politica hoje
predominante. Esta ultima parte contara
também com alguns apontamentos para o
fechamento do texto.

A cultura politica brasileira

Falar em cultura politica exige, antes de
gualquer coisa, conceituar a expressdo. Na
tentativa de defini-la, Gohn traz que “a
cultura politica néio é concebida de forma
restrita, delimitando-gse apenas no univer-
so dos comportamentos dos individuos face
a politica nacional, aos politicos e 4s insti-
tuiches politicas. Trabalhamos com uma
concepedo de (e da) politica, com ‘P’ maits-
culo, que néo se restringe & politica parti-
daria” (1999, p. 21).

Partindo da nocdo de cultura, Gohn res-
gata pontos relevantes da construgio des-
se conceito para, assim, chegar propria-

mente # no¢do de cultura politica. Para a
autora, a cultura politica é processo politi-
co e cultural que representa as normas e
atitudes partilhadas por determinado gru-
po; ndo é algo linear e homogéneo, mas,
sim, permeado por diferentes tendéncias.

Falar de cultura politica é tratar do eompor-

tamento de individuos nag acoes coletivas, os

conhecimentos que os individuos tém a res-

Eel‘tD de si praprios e de seu contexto, os sim-

olos e a linguagem utilizados, bem como as
pnnmpalslcorrgntes de pensamento existen-
tes. Mas é muito complicado falarmos em
cultura politica de forma isolada do contex-
to histérico e de outros conceitos de apoio. Isto
porque cada época histérica engendra deter-
minada cultura politica, segundo os valores

e cren¢as que séo resgatados e construidos,

num universo dos temas e problemas com os

quais homens e mnulheres defrontam-se na-
quele momento histérico. Os conceitos de
apoio séo o de cidadania, direitos humanos,
identidade cultural, participac~ic scciopoli-

tica ete. {Gohn, 1999, p. 60).

Assim, pode-se dizer que a cultura poli-
tica estd relacionada com os valores e no-
coes partilhados de maneira consciente e,
principalmente, de maneira inconsciente,
por uma coletividade. Diz respeito, entéo,
as formas como se estabelecem as relagbes
de poder, inclusive as relacbes entre as dis-
tintas camadas sociais existentes em dada
sociedade. Refere-se, ainda, as formas como
se desenvolvem as relactes entre socieda-
de e Estado, bem como ao nivel de organi-
zagao e protagonismo da sociedade civil dian-
te das questdes de ordem coletiva.

Partindo desse entendimento, podem-se
definir os tracos predominantes da cultu-
ra politica brasileira. Porém, deve-se sem-
pre considerar que, de acordo com a defi-
nicdo feita anteriormente, ndo hd uma
tinica cultura politica na sociedade; h4, na
verdade, correntes e tendéncias que coe-
xistem e disputam uma posi¢cio hegemoni-
ca. Com base nessa perspectiva, o que se
enfoca neste texto € a cultura polftiea pre-



- 7 Revisia Espaco Pedagigico.

162 P

dominante no Brasil, ou seja, aquela que
h4 séculos vem se mantendo e gue esta
mais arraigada e naturalizada no modo de
vida do brasileiro. Assim, n&o se ignora a
exigténcia de outras culturas politicas que,
na contracorrente, desenvolvem-se e ga-
nham for¢a, inclusive substituindo, embo-
ra lentamente e num movimento de avan-
cos e recuos, priticas tradicionalmente
difundidas.

A cultura politica tradicionalmente he-
gembnica no Brasil é uma construcdo his-
térica, alicercada no modo de vida do bra-
sileiro desde o periodo eolonial; ela pode ser
identificada por fortes tracos de autorita-
rismo, marcada por relacdes clientelistas
e paternalistas, em que a “tdeologia do fa-
vor™! da o tom. Essa cultura é, ainda, ca-
racterizada por um Estado patrimonialista,
onde as classes dominantes apropriam-se
desse espaco de forma privada. Segundo
Chaui,

o Brasil é uma sociedade autoritiria, na me-
dida em que nio consegue, até o limiar do sé-
culo XX1, concretizar sequer os principios (ve-
Thos de trés séculos) do hiberalismo e do repu-
blicanismo. Indistingfio entre o piblico e o
Frivado, incapacidade para tolerar o pm’ncif)io
ormal e abstrato da igualdade perante a lei
combate das classes dominantes s idéias
erais contidas na Declaracéo dos Direitos do
ornem e do Cidadsio, repressdo as formas de
luta e de organizacio sociais e populares, dis-
criminacéo racial, sexual e de classe, a socie-
dade brasileira, sob a aparéncia de fluidez
{pois as categorias socioldgicas, validas para
a descricAo das sociedades européias e norte-
americana, néo parecem alcangar a realida-
de social brasileira), estrutura-se de modo
fortemente hierdrquico e, nela, ndo s6 o Esta-
do aparece como fundador do préprio social,
mas s relaces sociais ge efetuam sob a for-
ma da tutela e do favor (jamais do direito) e
alegalidade se constitud como eirculo fatal do
arbitrio (dos dominantes) & transgressao (dos
dominados) e, desta, ao arbitrio (dos domi-
nantes) (1994, p. 47-48),

A sociedade brasileira é, entio, uma
sociedade autoritaria, marcada pela tute-

la e pela dependéncia, pelo clientelismo e
pelo paternalismo, onde, segundo Chaui
{1994), a representaciio politica inexiste e
a esfera publica® nunca chegou realmente
a se constituir. Nessa mesma direcao, dis-
cutindo sobre a inexisténcia de uma esfe-
ra publica, Raichelis afirma: “Na tentativa
de captar as peculiaridades do Estado no
Brasil, observamos que sua privatizacio
nao é fendmeno recente, mas é intrinseca
ao desenvolvimente capitalista da forma-
¢do social brasileira. A auséncia da dimen-
séo publica nas agtes do Estado, nos seus
diferentes niveis ¢ esferas, tem marcado o
exercicio de sua interveng&o na vida social”
(1998, p. 65).

lsso significa dizer gque, no Brasil, o
Estado sempre respondeu aos interesses
das classes dominantes, e, portanto, o re-
gime democrdtico nunca foi realmente
implementado. De acordo com Raichelis
(1998), diferentemente do gque fizeram os
paises centrais ao adotar o modelo de Es-
tado de hem-estar social, o Estado brasilei-
ro nunca implantou um conjunto organiza-
do de politicas sociais voltadas para a re-
producéo da forca de trabalho, o que con-
tribui para o reforco das acdes de cunho
paternalista e clientelista.

Logo, observa-se que a construgdo da
cidadarmia é algo estranho as classes subal-
ternas® brasileiras. Aqui, os direitos sociais
sio oferecidos como benesse e favor, o que,
sobh a aparéncia da incluséo, na realidade,
reforca a exclusio, uma vez que esse aces-
s0 aos direitos ocorre de forma gubalterni-
zada. Acerca da falta de uma cultura de
cidadania no pais, Raichelis afirma: “Na
particularidade da formacao social bragilei-
ra, os setores dominados jamais tiveram
forca de veto sobre as decistes do poder
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estatal. Sao praticamente inexistentes os
momentos em que geria possivel afirmar
quer as massas populares, ou algum dos
seus setores, tenham conseguido participar
do processo politico com efetiva autono-
mia” (1998, 69).

O Estado brasileiro, que em tese deve-
ria ser responsavel pelo financiamento de
polfticas sociais voltadas para a minimiza-
¢ao da designaldade social, €, de fato, su-
bordinado aos interesses econdémicog das
classes dominantes. As politicas sociais,
nesse contexto, também passam a ser
marcadas pela referida subordinacéo.
Como bem sustenta Yazbek, “a matriz con-
servadora e oligarquica, e sua forma de
relacdes sociais atravessadas pelo favor,
pelo compadrio e pelo clientelismo, emol-
dura politicamente a histéria econdmica e
social do pafs, penetrando tamhém na po-
litica social brasileira” (1999, p. 40-41).

Assim, ohserva-se que; no Brasil, tradi-
cionalmente se construiu uma cultura po-
iitica em que o “publico™ é apropriado de for-
ma “privada” pelas classes dominantes. Por-
tanto, nio h4d espaco legitimo na cena pui-
blica no qual os interesses das classes su-
balternas possam ser negociados. Pratica-
mente isentas de qualquer nog¢do de cidada-
nia, essas classes reproduzem as relacdes
paternalistas e clientelistas, visto que, de
maneira individualizada, recebem seus di-
reitos sociais travestidos em forma de favor.
O resultado é a criagio de lacos de depen-
déncia dos grupos desfavorecidos para com
as elites, refor¢cando as relagdes hierarqui-
zadas, marcadas pelo mando-obediéncia,
perpetuando, assim, a extrema desigualda-
de social existente no pais. Conforme Chaui
(1994), esses tracos da cultura politica bra-
sileira foram naturalizados e representam
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outro aspecto relevante, que € a “vicléncia
simbdlica”™ “Violéncia tanto maior porque
invisivel sob ¢ paternalismo e o clientelismo,
considerados naturais e, por vezes, exalta-
dos como qualidades positivas do ‘carater
nacional™ (1994, p. 54).

Todo esse cendrio resulta ainda noutro
elemento relevante da vida politica do pais:
uma tendéncia de nfio-participacio da socie-
dade civil no que diz respeito 25 questdes de
ordem publica, Na realidade, espacos reais
de participacdo popular séo ainda bastante
focalizados, apesar da institucionalizacio, a
partir da promulgacéo da Constituigio Fede-
ral de 1988, de mecanismos de controle so-
cial que contam com a participagfio da socie-
dade civil. Acontece que, pela inexisténcia de
uma cultura de participacido democrstica, a
participaco nesses 16vVos espagos institucio-
nalizados deixa muito a desgjar, uma vez que,
predominantemente, reitera a légica do
clientelismo e personalismo,

Isso posto, coloca-se para reflexdo a
queestio de como foi congtruida, historica-
mente, essa cultura politica que predomi-
na no pais. A busca desse entendimento
remete & compreensio dos processos de
formac&o da sociedade bragileira; remete,
entdo, a colonizaco de pais, momento no
qual se constituiu sua estrutura politica e
goeial. Asgim, no sentido de identificar as
bases sobre as quais se ergueu essa cultu-
ra politica, serd utilizada a contribuigéo de
Caio Prado Junior, na obra Formacdo do
Brasil contempordneo.

A obra de Caio Prado Junior

Na obra Formagédo do Brasil contempo-
rineo, Caio Prado Junior inicia com uma
discussao sobre o “sentido da colonizagia”,
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quando elenca os argumentos essenciais
para a compreenséo do periodo colonial e
da formacéo da sociedade brasileira.

Em seguida, tendo como ponto de par-
tida o ja abordado sentido da colonizacio
brasileira, parte para a analise do periodo
que compreende o final do século XIII e
infcio do século XIX, que é, segundo Caio
Prado, o periodo que sintetiza os trés sé-
culos de evolucio colonial. Para tanto, di-
vide a obra em trés partes: “Povoamento”,
“Vida material” e “Vida social”.

Ao discorrer sobre ¢ sentido da coloni-
zacdo, Caio Prado (1983, p. 19) assenta sua
reflexiio no principio de que a evolugio de
todos os povos possui certo sentido, o qual
é identificado no conjunto de acontecimen-
tos essenciais de sua histéria em am largo
espaco de tempo. Ele é como uma linha
que segue determinada diregfo. Para com-
preender, efetivamente, um povo cu uma
nagao, deve-se, primeiramente, buscar
identificar essa linha mestra.

Diante disso, o autor defende que é essa
bhusca do sentido que deve ser feita com
relacdo ao Brasil. Para tanto, os anteceden-
tes da colonizacio precisam ser congidera-
dos, uma vez que sdo responsaveis pela
formacfo do sentido do pais, ou seja, para
compreender o sentido do Brasil é neces-
sario, antes de mais nada, compreender o
cardter que Portugal imprimiu na sua obra
colonizadora. Com esse propédsito, o autor
afirma que, na realidade, a ocupagéo e o
povoamento do Brasil fazem parte de um
processo mator de conguista de novos con-
tinentes por parte dos paises europeus, em
busca de novas rotas comerciaig. No Bra-
sil interessou, portante, o coméreio, e ndo
o povoamento. Este, alids, 56 aconteceu em
razao de que se tornou condigio necessi-

ria para viahilizar o desenvolvimento co-
mercial. Assim, o portugués veio como di-
rigente e grande produtor rural, apostan-
do no coméreio de escravos como forma de
garantir a maio-de-obra para o trabalho.
Com isso, Caio Prado conclui:

Nos tripicos surgird um tipo de sociedade
inteiramente original. Ndo serd a simples
feitoria comercial, que ja vimos irrealizavel
na América. Mas conservard no entanto um
aceniuado carater mercantil; serd a empre-
sa do eolono branco, gue reine & natureza,
prodiga em recursos aproveitivels para a
produgda de géneros de grande valor comer-
cial, o trabalho recrutado entre racas inferio-
res que domina: indigenas ou negros africa-
nos importados. [...] no seu conjunto, e vista
no plano mundial e internacional, a coloni-
zagdo dos trépicos toma o aspecto de uma
vasta empresa comercial, mais completa
que & antiga feitoria, mas sempre com ¢
mesmo carater que ela, destinada a explorar
os re-arsos naturais de um territério, virgem
em proveito do comércio europeu. E este o
verdadeiro sentide da colonizacédo tropical,
de que o Brasil é uma das resultantes; e ele
explicara os elementos fundamentais, tanto
no econdmico como no social, da formacao e
evolugdo histdricas dos trépicos americanos
(1983, p. 31).

Assim, situando o principio essencial
para o desenvolvimento de sua obra, Caio
Prado defende que o cardter comercial da
colonizacio manteve-se hegemoénico duran-
te 08 trés séculos que antecederam o pe-
riodo que se propbe enfocar — final do sé-
culo XIII e inicio do século XIX — e, mais
do que isso, ficou gravado “nas feicdes e na
vida do pais” (p. 32).

Tendo como orientacdo o sentido que
tomou a colenizacio brasileira, o autor
parte para a andlise do cendrio em que se
encontrava o pais no periodo da decadén-
cia do regime colenial. Para tanto, inicia
tratando do povoamento. Segundo ele, as
correntes de poveamento, a distribuicio
populacional e a formagao racial estéo di-
retamente relacionadas com a necessida-
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de de exploracao do territério em proveito
do comércio europeu.

Nesse sentido, demonstra que a distri-
buigéo populacional no territdrio € bastan-
te irregular, havendo grande desequilibrio
populacional entre o litoral e o interior,
com a maior parte da populacao situada na
zona litornea. A razdo disso assenta-se no
proprio cardater da colonizacdo, ou seja,
uma vez que se desenvolvia a producio
agricola, as terras litordneas eram as pre-
feridas devido a sua fertilidade. Além dis-
so0, ainda se deve considerar que a concen-
tragdo no litoral proporcionava maior faci-
lidade de escoamento da producio para a
metrépole. A ida para o interior do pais
também teve razdes comerciais, uma vez
que estd relacionada com a descoberta do
ouro em regides centrais.

Destacando o cardter puramente
exploratdrio da colonizacdo brasiieira, o

" autor afirma: “A colonizacio nio se orien-
ta no sentido de constituir uma base eco-
némica s6lida e orgénica, isto é, a explora-
¢do racional e coerente dos recursos do
territério para a satisfacio das necessida-
des materiais da populaciio que nela habi-
ta” (p. 73).

A obra ainda aborda, nessa parte, a
constituicéio racial do pais, situando a exis-
téncia de trés racas que se cruzaram: a
braneca, majoritariamente de origem por-
tuguesa; a negra, buscada na Africa e a
indigena, que foi agui encontrada.

O branco, no Brasil, teve para si pos-
tos administrativos. Situou-se como profis-
sional liberal ou tornou-se proprietario e
fazendeiro; via de regra, sempre buscou
ocupacdes comerciais.

Quanto ao indio, tentou-se incorpora-lo
na colonizacgio do pais. Nesse sentido, o que
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aconteceu fol uma aculturacio donativo a
medida que este foi se integrando na popu-
lacdo em geral. No decorrer desse proces-
so de incorporacio, muitos grupos indige-
nas foram extintos devido & sua hostilida-
de; a0 mesmo tempo, aldeias deeairam,
tornando-se crescente a escassez de sua
populacio. Além disso, sua escravidio pas-
gou a ser alternativa para a falta de méo-
de-obra. Outros fatores tamhbhém contribui-
ram para a eliminacio do indie, como a
miscigenacfo, as moléstias, os vicios (a
aguardente era utilizada pelo colonizador
como fonte de estimulo ao trabalho), os
maus-tratos e a insercdo em um regime de
vida estranho ao seu.

A populacéo negra mostrou ser méo-de-
obra ma.s capaz do que a indigena e, além
disso, 0 negro era fisicamente mais resis-
tente do que o indio para as atividades que
deveriam ser desempenhadas e no contex-
to onde deveria se inserir.

O cruzamento dessas trés racas, tido
como alternativa para a escassez populacio-
nal, foi bastante intenso, sendo hoje uma das
caracteristicas mais marcantes da sociedade
brasileira. Todavia, apesar da grande misci-
genacfo, a raca que sempre exerceu domi-
nagido sobre as demais foi a branca, cujos
costumes ¢ cultura foram impostos & colénia,
o que custou a quase eliminagao das cultu-
ras negra e indigena. Dessa forma, uma
tentativa de branqueamento da populagéo foi
forte tendéncia, que, alids, resiste até os dias
de hoje. Destaca-se ainda que, nessa légica
da formacéo racial do Brasil, os negros e in-
dios passaram a formar as camadas sociais
inferiores e os brancos, por sua vez, as ca-
madas mais elevadas. Observa-ge que essa
8, também, caracteristica que perdura atual-
mente na constituigéo social brasileira.
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No que se refere & andlise da vida ma-
terial, o antor entende a economia colonial
como totalmente organizada a partir da
finalidade de servir ao comércio europeu.
Entao, para fornecer 0s géneros importan-
tes para a metrdpole, trés atividades foram
fundamentals: a agricultura, a mineragao
e a extracao.

A producéo agricola assentou-se no tri-
pé: grande propriedade, monocultura e tra-
balho escravo. Aqui, cabia ao portugués
-dirigir a producdo. A mineracdo, por sua
vez, adotou a mesma organizacio produti-
va da agricultura, efetivando-se, portanto,
a partir de grandes unidades trabalhadas
por escravos. Quanto ao setor extrativo,
também de ampla relevéncia para a metro-
pole, organizou-se de maneira diversa, pois
ndo tinha por base & propriedade territorial
nem era atividade permanente. Esse setor
organizava-se em “expedicdes”, em deter-
minadas épocas do ano, para trabalhos es-
pecificos de coleta natural de frutos dos
rios e da floresta, dissolvendo-se apés os
periodos apropriados em que acontecia. O
extrativismo desenvolveu-se, predominan-
temente, no vale do Amazonas, sendo que
a mao-de-obra indigena foi a mais adequa-
da para o tipo de trabalho que se exigia.

As demais atividades, as quais ndo visa-
vam ao comércio externo (como a pecudria,
a agricultura de subsisténcia e as ativida-
des industriais), foram subsididrias voltadas
para a realizacéio daquelas principais.

O autor sintetiza as caracteristicas fun-
damentais da economia colonial, as quais
se mantiveram até o inicio do século XIX
da seguinte forma: “De um lado, esta or-
ganizacdo da producdo e do trabalho, e a
concentracéo de riqueza que dela resulta;
do outro, a sua orientag¢fo, voltada para o

exterior e simples fornecedora do comér-
cio internacional. Nestas bases se lancou
a colonizacfo brasileira, e nelas se conser-
vard até o momento que ora nos interes-
sa” (p. 125).

Ressalta que essa condicéo de ser pro-
dutor para a metropole arraigou-se de tal
forma na estrutura brasileira que se man-
teve mesmo ap6s a independéncia do pais.
Nas palavras de Caio Prado:

O Brasil n#o sairia tdo cedo, embora nagio
soberana, de seu estatuto colonial a outros
respeitos, e em gue o “sete-de-getembro” nio
tocot, [...]. Chegamos ao cabo de nossa histo-
ria colonial constituindo ainda, como desde
o prineipio, aguele agregado heterogéneo de
uma pequena minoria de colonos brancos ou
quase brancos, verdadeiros empresdrios, de
parceria corn a metrépole, da colonizagéo do
pais; senhores da terra e de toda sua rique-
za; e doutro lado, a grande massa da popula-
¢ho, a sua substanela, escraya ou pouco mais
que isto: maquina do trabalho apenas, e sem
outro papel no sistema, Pela prépria nature-
za de uma tal estrutura, nio podiamos ser
ouira ¢oisa mais gue o que foramos até en-
t&o: uma feitoria da Europa, um simples for-
necedor de produtos tropicais para seu co-
méreio (p. 127).

O grande resultado disso foi a forma que
tomou a evolugio econdmica do pais, oun
seja, uma evolucdo ciclica no espaco e no
tempo, com sucessivas fases de prosperi-
dade e decadéncia. Esse processo continuou
até depois da declaragéo da independéncia.
( tipo de organizacéio da producdo no Bra-
sil caracterizou-se pela exploracgéio em lar-
ga escala e pelo trabalho escravo, o que foi
responsavel pelo tipo de estrutura social
que se desenvolveu no pais, ou seja, dessa
organizacio derivou “a disposicdo das clas-
ses e categorias de sua populagdo, o esta-
tuto particular de cada uma e dos indivi-
duos que as compiem. O que quer dizer, o
conjunto das relacdes sociais no que tém
de mais profundo e essencial” (p. 143).
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Finalmente, Caio Prado Junior dedica
a ultima parte da obra & vida social do Bra-
gil-Colonia. Nesta parte, destaca a escra-
vid&o como caracteristica marcante, a qual
alcangou grandes proporedes no pais e atin-
giu 0s mais diversos setores da vida social,
inclusive modelando a sociedade brasilei-
ra. A escravidao foi, entéo, o pilar bdsico
na estruturacéfo do pais.

A escravidio adotada pelos colonizado-
res europeus foi isenta de qualquer elemen-
to construtivo, buscando-se no escravo
apenas a sua forea fisica. Dessa forma, sua
intervencio para a formacio da sociedade
brasileira foi bastante limitada, uma vez
que imperou a passividade das culturas,
tanto da negra como da indigena. Segun-
do o proprio autor, “o0 negro e o indio te-
riam tido certamente outro papel na for-
magao brasgileira, e papel amplo e fecundo,
se diverso tivesse sido o rumo dado 4 colo-
nizagdo; se se tivesse procurado neles, ou
aceitado uma colaborac&o menos unilate-
ral e mais larga que a do simples esforgo
fisico” (p. 273).

A diferenca de raga agravou uma discri-
minagio social, pois a diferenca social pas-
sou a ter a ecor como marca. Houve, por-
tanto, uma rotulacdo das pessoas de cor,
acentuando a dominacéo de uma classe
sobre a outra. “Negro’ ou ‘preto’ séo na
colénia, e sé-lo-&o ainda por muito tempo,
termos pejorativos; empregam-se até como
sinénimos de ‘escrave’. E o individuo da-
quela cor, mesmo quando néo o é, trata-se
como tal” (p. 274). Nessa sociedade, o tra-
balho cabe ao escravo, sendo significado
como ocupagio nfo digna. Entao, ao ho-
mem livre, se néo € proprietario ou senhaor,
sobram poucas ocupagies consideradas dig-
nas. Além disso, muitas dessas ocupacdes

880 inacessiveis a grande parte da popula-
¢éo livre destituida de recursos materiais,
cuja existéneia passa a ser crescentc na
colénia.

A escala social na coldnia é constituida,
no topo, por uma pequena camada de senho-
res e, na bage, por uma maioria de escra-
vos. Contudo, entre essas duas camadas, ha
uma crescente parcela de individuos de
ocupacio incerta ou sem ocupacio, wna vez
que a estrutura produtiva da colénia nio
comporta outras atividades fora do negdcio
da grande lavoura, onde hd espaco somen-
te para o senthor e 0 escravo, Surge, portan-
to, na coldnia, uma massa de individuos li-
vres gue vivem &s margens da ordem social.

Qutra caracteristica marcante da vida
social da colénia é o patriarcalisme. O “cla
patriareal” foi a forma de organizaciio pre-
dominante; com basge na escravidiio, reu-
nia os individuos que taziam parte das ati-
vidades rurais. Caio Prado ressalta que o
cla patriarcal surge do regime econémico
da colénia e é o tnico centro efetivo de
poder e riqueza. A populacio — escravos e
homens livres — agrupa-se, portanto, ao
redor do senhor e de sua familia.

(O dominio é vasto, o que nele se passga difi-
cilmente ultrapassara seus imites. Fica por
isso inteiramente na algada do proprietério;
esta até vai além, e se estende sobre a popu-
lagfo vizinha que gira na drbita do dominio
préximo. A autoridade piblica é fraca, dis-
tante; ndo sé ndo pode contrabalancar o po-
der de fato que encontra j4 estabelecido peta
frente, mas precisa contar com ele se quer
agir na maior parte do territério de sua juris-
digdo, onde s6 com suas forcas chega fé mui-
to apagada, se ndo nula. Quem realmente
possuli af prestigio é o senhor rural, o grande
proprietario (p. 287),

Neasa logica do patriarcalismo, o escra-
vo, apesar de agoitado pelo senhor, depen-
de dele e conta com ele. O trato paternal e
protetor do senhor para com 08 escravos,
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e também para com individuos livres, es-
tabelece lacos afetivos, os quais, por sua
vez, sfo o alicerce de intocdveis relacoes
de dominacio e dependéncia.

Com relacfio & administracsio da colbnia,
o autor evidencia gue, no periodo analisa-
do, ndo havia ainda a distincfo de poderes
do Estado. Imperava na colénia uma espé-
cie de caos e desordem, visto que néo ha-
via leis uniformes e coerentes umas com
as outras, além de muitas delas ficarem
apenas no aspecto formal, sem nunca se-
rem postas em préitica. Na realidade, néo
havia preocupacfo em criar uma forma de
administracéo coerente com o contexto da
coldnia, mas, sim, uma extensao ao pais do
sistema e da organizacio da administracéo
portuguesa. '

A organizacio administrativa da coldnia
era ineficiente e desorganizada; imperava
o0 excesso de burocracia, onde se acumula-
va um funcionalismo numeroso e desneces-
sdrio. O acesso & justica era algo raro, em
razio do alto custo e da morosidade. Nes-
ge contexto, a moralidade praticamente
inexistia. “De alto a baixo da escala admi-
nistrativa, com raras excecdes, é a mais
grosseira imoralidade e corrupgfo que do-
mina desbragadamente” (p. 335). Todo esse
cenario deve-se, em grande parte, ao sen-
tido comercial que foi atribuido & coloniza-
céo brasileira.

Finalmente, 0 autor registra que nio
havia um nexo moral, ou seja, um conjun-
to de forcas aglutinadoras que pudesse
definir um modo de vida brasileiro. A gran-
de diversidade de racas, a vasta extenséo
territorial e a condicfio de subalternidade
da grande maioria da populagio muito con-
tribuiram para essa pobreza de vinculos
sociais. Nessa logica, o Estado criado a
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partir da proclamacio da independéncia
nio emanou da sociedade hrasileira, mas,
sim, foi um Estado imposto por interesses
exteriores.

A partir dessa breve sintese da obra, na
qual Caio Prado reconstrdi o periodo colo-
nial do Brasil, pode-se partir para a anili-
se dos elementos da cultura polftica brasi-
leira que foram construidos naquele perio-
do e que até hoje permanecem vivos.

A cultura politica do Brasil
contemporineo e suas bases no
Brasil-Colonia

N#o h4 como nao concordar com Caio
Prado no argumento de que, na colénia,
foram lancados os germes de uma cultura
politica com a qual nunca houve um rompi-
mento efetivo e que, portanto, continua
arraigada na sociedade brasileira.

A primeira observacéo que pode ser fei-
ta nessa perspectiva é a de que o sentido do
Brasil ao qual Caio Prado se refere, na rea-
lidade, continua a ser 0 mesmo desde a eta-
pa colonial, ou seja, o mesmo sentido co-
mercial e voltado para os interesses econd-
micos das elites e do mercado externo €
nitidamente observado na vida contempo-
rénea do pais. Isso porque nunea houve a
adogio de uma nova “linha mestra”, que
determinasse outra diregio a ser seguida.*
Assim, sustenta-se uma cultura politica
marcada pela submissfo, onde se naturali-
zaram no imagindrio do brasileiro nogdes
que legitimam a perpetuacéo da condigfio de
eoldnia. Exemplo disso é a ampla aceitacdo
social da nogio de que o pais ndo é capaz de,
de maneira satisfatéria, desenvolver-se tec-
nologicamente a ponto de tornar-se auto-
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sustentdvel, sendo necesséria e segura a
manutencio de sua condiciio subalterna.

Conforme a andlise de Caio Prado Janior,
outro elemento bastante presente no Brasil-
Colbnia foi a escravidao. O legado dessa pré-
tica, esteira da economia colonial, é nitida-
mente identificado na cultura politica contemn-
pordnea. Nesse sentido, observa-se nos dias
de hoje a existéncia de uma légica de
inferiorizacéo dos individuos negros ou
miscigenados, sendo a discriminagio, como
alerta Caio Prado, racial e, ao mesmo tempo,
gocial, uma vez que ha wmna identificagio da
cor com a posi¢io social. Somado a isso, ha
uma supervalorizacéo do branco, que conti-
nua sendo o sujeito mais indicado para desen-
volver a tarefa de administrar. Observa-zse
ainda, nesse sentido, uma certa passividade
e aceitaciio por parte das grandes massas
populacionais de praticas diseriminatdrias e
racistas, o que evidencia a quase total
inexisténcia de uma nogéo de cidadania.

No que diz respeito & falta de uma nocao
de cidadania — outro elemento marcante da
cultura politiea brastleira —, Caio Prado apon-
ta que, dezde o periodo colonial, foram sela-
das por lagos afetivos relacdes de dependén-
cia ¢ dominacéio entre elites dominantes e
populagdo em geral. Nesse sentido, desde
aquele periodo, a légica patriarcal o que da
a tonalidade para as relacfes sociais no pais.
Assim, nunca se pdde falar no Bragil de uma
tradi¢fio de organizacdes populares represen-
tativas das grandes massas populacionais,
que pudessem fazer frente ao poder das clas-
ses dominantes e incorporar nas politicas
desenvolvidas no pais medidas voltadas para
a garantia dos direitos sociais das parcelas
subalternas da populacio. Pelo contririo, o
que tradicionalmente vem acontecendo é que
essas classes atingem (quando atingem)

melhorias no seu padrao de vida por meio de
favores e benesses concedidos pelas elites, o
quais anulam qualquer possibilidade de or-
ganizagfo, uma vez que acontecem de forma
mdividualizada, tendo como critério a devo-
¢do do sujeito para com o representante da
elite. Agsim, constituiu-se uma populacio in-
diferente com relagfo & vida politica do pais
e inexpressiva no que tange as possihilida-
des de influéncia nas questdes de ordem co-
letiva. Essa caracteristica da sociedade bra-
sileira remete, alids, ao apontamento feito
por Caio Prado sobre a falta, no periodo co-
lonial, de um “nexo moral”, ou seja, de uma
unidade, uma for¢a aghitinadora entre a po-
pulacio do pais.

Essa falta de unidade revela-se, ainda,
na observacaoe de yi.e nunca houve no pais
uma resisténeia popular expressiva com
relacio ao sentido impresso, desde o perio-
do colonial, ao desenvolvimento econdmi-
co do Brasil, o qual nunca deixou, portan-
to, de estar voltado para a busca da satis-
facéio das necessidades das elites, com uma
indisfarcdvel orientacio externa. Alids,
essa orientacio externa, fortemente des-
tacada pelo autor, transformou-se numa de-
pendéncia cada vez mais complexa, em que
estdo em jogo interesses pessoais ou de
pequenos grupos, que, na direciio do pais,
agem no sentido de manter as estruturas
sempre no mesmo lugar, garantindo o
atendimento dos interesses externos e dis-
50 se beneficiando privadamente.

Como resultado disso tudo, tem-se um
grande abismo social entre uma minoria —
as classes dominantes politica e economica-
mente — ¢ uma imensa maioria de brasilei-
ros que vivem do trabalho ou, entdo, & mar-
gem da sociedade. Constitui-se, assim, uma
sociedade autoritaria, onde quem manda é
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a elite e quem obedecce € a grande massa
brasileira, desorganizada e inexpressiva en-
guanto classe social. As relagdes de mando/
obediéncia estfo naturalizadas na vida poli-
tica do pais, o que é garantido pelas praticas
patriarcalistas e personalistas amplamente
arraigadas no modo de vida do brasileiro.

Qutra caracteristica resultante do tipo de
desenvolvimento adotado no pais é a
inexisténcia de politicas efetivas de protecio
e inclusfo social, ou seja, nunca houve, a
exemplo de outros paises, politicas sociais
voltadas para a inclusdo da populagio no
mercado de trabalho, muito menos politicas
de combate as grandes disparidades sociais.
Issc porque nunca houve também a preo-
cupacio em promover um desenvolvimento
sustentavel, mas, sim, imperou sempre a
necessidade tinica de satisfazer &s exigéncias
das elites. O Estado, nessa 16gica, sempre fol
um Estado patrimonialista, ou seja, utiliza-
do de forma privada como instrumento para
suprir as necessidades de acumulacio das
clagses dominantes. Como decorréncia des-
ge tipo de Estado, nunca houve espaco para
a negociagéio, na cena piiblica, dos interes-
ses das classes subalternas, o que permite in-
ferir que, no Brasil, a esfera piblica nunca
existiu realmente.

Nessa discussio sobre o Estado brasilei-
ro, Caio Prado demonstra que nio existiu
na sua constituicio qualquer preocupacéio
em crid-lo a partir da realidade encontra-
da na colénia, mas, sim, efetuou-se uma
extensao da forma de administrar portu-
guesa, tendo em vista unicamente garan-
tir a exploracfo para o enriquecimento das
classes dominantes. Caio Prado ainda mos-
tra que esse Estado, desde aguele periodo,
caracterizava-se por uma grande burocra-
tizacdo e ineficiéncia, sendo fortemente
marecado pela corrupedo. Quanto as leis,

muitas delas sequer foram postas em pra-
tica, ficando apenas no seu aspecto formal.
Fssa realidade apresentada pelo autor, para
além de ser encontrada apenas no periodo
colonial, é visivelmente presente na vida
politica do Brasil de hoje. A utilizacdo da
maquina publica para interesses privados,
a ineficiéncia, a morosidade e a burocrati-
zacdo excessivas, o nio-cumprimento das
leis e a corrupcéo como pratica ja natura-
lizada séo, como se sabe, caracteristicas
fortemente arraigadas na cultura politica
predominante no Brasil contemporaneo.

A partir do breve paralelo que pdde ser
feito, conclui-se que, apesar de ter-se pas-
sado um longo periodo deade aquele que &
analisado por Caio Prado Junior em For-
macdo do Brasil contempordne , muito
dele ainda continua a existir na cultura
politica brasileira.

Na reatidade, o pais continua, hegemoni-
camente, sendo conduzido por interesses
elitistas, sendo ainda o autoritarismo a sua
marca principal. A populagéo brasileira con-
tinua reproduzindo uma cultura de passivi-
dade, de ndo-organizacio social e de ampla
utilizac&o de praticas de cunho patriarcalis-
ta.” Essa cultura politica, como se pide ob-
servar, foi gestada historicamente. Para sua
continuidade, porém, muito contribui o fato
de que nunca houve no paifs algum tipo de
ruptura radical, que pudesse subverter a es-
trutura social e, entfio, que pudesse consoli-
dar uma nova cultura politica. Ocorreram,
sim, periodos conflituosos, que geraram
mudancas significativas para o pafs, masuma
mudanca radical, que eliminasse velhos pa-
drbes de dominacfo e fizesse emergir ao
poder novas classes, nunca ocorreu.

Segundo Nogueira, “somos protagonis-
tas de revolugdes sem revolugao. Entre nos,
a mudanca radical, explosiva, concedeu es-
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paco a uma progressiva modificagio da com-
posiciio de forgas: prevaleceram sucessivas
restauracdes de equilibrios preexistentes,
com o ‘velho’ sendo incorporado e certas
exigéncias do ‘nove’ sendo acolhidas. Mode-
rou-se, assim, a mudang¢a, queé nio conse-
guin se radicalizar” {1998, p. 12).

Disso decorre que, se o que se pretende
¢ abolir totalmente aquela cultura politica
tradicional e, em seu lugar construir uma
nova cultura, na qual a cidadania seja incor-
porada e se efetive um tipo de desenvolvi-
mento sustentdvel, voltado para a melhoria
das condic¢des de vida das parcelas até hoje
esquecidas, é essencial promover wma rup-
tura radical com as bases da velha cultura
politica. Isso significa dizer que nfio hd espa-
¢o para acdes conciliadoras entre elites e
classes subalternas, mas, sim, faz-se neces-
sario subverter as estruturas de poder vigen-
tes, nas quais as elites, de uma forma ou de
outra, sempre ditam as regras. Entretanto,
para que 1sso aconteca, é fundamental que
as parcelas subalternizadas, até entio prati-
camente inexpressivas, passem a ocupar 0s
espagos sociais de decis2o da vida politica do
pais, passando a negociar seus interesses na
cena publica. E, para promover esse maior
protagonismo das parcelas menos favoreci-
das, a educagdo, seja formal, seja néo formal,
possui papel central, uma vez que é instru-
mento em potencial para a construcédo de
valores e formacéo de consciéncias.
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Notas

! Termo utilizado por Roberte Schwarz em sua obra
Ao vencedor as batatas. 2. ed. S8an Paulo: Livraria
Duas Cidades, 1981.

* A nocdo de esfera piiblica, segundo Raichelis, “baseia-
se na idéia de que sua eonstitui¢do ¢ parte integran-
te do processo de demaocratizagio, pela via do forta-
lecimento do Estado e da sociedade civil, expresso
fundamentalmente pela inscrigdo dos intercsses das
malorias nos processos de decisdo politica™ (1998,
p.25-26).

? (Classes subalternas é uma expressio gramsciana.
Fazendo parte da complexidade da realidade, as
classes subalternas abrangem os grupos sociais que
se encontram em sitnuacio de dominagée, exploragéo
ou exclugio, decorrente tanto de processos econdmi-
cos quanto politicos e culturais. Nas classes subal-
ternas encontram-se 0s grupos sociais que estdo sub-
metidos ao exercicio do poder e diregdo por parte das
classes hegemonicamente dominantes, os guais,
portanto, sdo desprovidos de qualguer poder de
mando ou deciséo.

* A ndo ser, em proporgédc ténue e confusa, no perioda
conhecido como do desenvolvimentismo populista
(1930-1964).

& Entretanto, nfo se pode deixar de mencicnar a exis-
téncia de experiéncias que apontam para a emanci-
pacdo e o desenvolvimento sustentivel de pais, po-
rém sdo praticas bastante recentes e restritas, que
nfo conseguem ainda fazer frente Aguela tendéncia
hegeménica.



Integracio faz parte do
funcionamento da
escola Charlie Rivell

Renate F. Krause’

Este trabalho resulta de uma entrevista semi-estruturada realizada com o professor
Stefan Liese, diretor em exercicio da Charlie Rivell-Grundschule em Spandau, bairro
de Berlim/Alemanha, em fevereiro de 2002. O tema abordado na entrevista foi a educa-
¢do de alunos com deficiéncia integrados no ensino regular da referida escola. O diretor
relatou a experiéncia desenvolvida na escola desde 1986, mostrando as dificuldades,
preocupacdes e algumas medidas que fazem parte do processo de integracfio desses alu-
nos no ensino integrado.

Palavras-chave: alunos com deficiéncia, educacio especial, pedagogo especializado,
Conselho de Apoio, programa de apoio pedagégico.

* Mestre em Educagio Especial pela UFSM

C Espago Pedagog. Passo Fundo v2 n2 p. 172-179 dez. 2002)




(_ Aeviste Fsfoeeo Pedogigiva .

Relato de experiéncia

Em feverciro de 2002, viajei para a Ale-
manha por motivos pessoais. Ld tive a
oportunidade de me informar sobre a ques-
tio da educacio das pessoas com deficién-
cia. Na ocasido, fui apresentada ao profes-
sor Stefan Liese, diretor da Escola de En-
sino Fundamental Charlie Rivell, de um
bairro de Berlim, Spandau. A seguir passo
a relatar o que o professor me contou em
entrevista bastante informal na fria noite
de 13 de fevereiro de 2002.

Apresentei as questdes que deveriam
orientar a entrevista, tratando de nome e
endereco da escola, endereco, nome e fun-
cdo do professor; experiéncia com alunos
incluidos em escola regular; preparacio dos
professores, dificuldades, contribuicio des-
sa iniciativa para a escola; como esta reali-
Za 0 proecesso de incluséo e o que poderia ser
methorado. O professor tomou a palavra ¢
foi falando livremente, o gue passo a trans-
crever.

Meu contato com integragdo comegou em
1988 ou 1989, Entdo, pela primeira vez, eu
procurei uma eseola agui em Spandau. Nes-
sa escola ingressei como substituto na dire-
¢do, e 14 vivenclel a inclusio de alunos com
deficiéncia como uma experiéncia escolar.

Em Berlim existe a inclusido de alunos e
alunas apenas desde, mais ou menos, 1986
ou 1987. Tsso ainda & recente. Antes disso, as
eriancas com deficiéneia freqiientavam as
escolas especliais, que antigamente eram
chamadas de “escolas auxiliares”, logo apds
a guerra.

Essa experiéncia escolar previa que as

classes normais tivessem o ntimero de alu-
nos reduzide para vinte criancas, entre as
quais eram previstos dois alunos para ineclu-
sfo. Assim g())i o inicio.
Essas criancas tinham deficiéncias diver-
sas, como deficiéncia fisica, deficiéncias de
aprendizagem, ou tinham deficiéncia senso-
rial (viséo e audigdo). O que néo havia de jei-
to nenhum era a mtegracéo comn a deficiéncia
mental.
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Entretanto, é preciso saber que as escolas
especiais continuavam ao alcance para as
deficiéneias em especial. Portanto, havia es-
colas especiais para alunos com deficiénecia
de aprendizagem, visual, deficientes auditi-
vos, fisicos, com deficiéncia miltipla mais
profunda e, naturalmente, deficiéncia men-
tal. Isto havia.

O que era novo, era que se queria erganizar
isso nas escolas de ensing fundamental. E
isso trouxe grandes dificuldades, dificulda-
des bem grandes. Era uma onda politica,
que se introduzia entéo, mas nio se pensou,
principalmente, em como mudar isso sob o
onto de vista profissional se ndo havia pro-
essores para tanto. Eles estavam nas esco-
las ezpeciais e nas escolas de Ensino Funda-
mental e, em geral, tinham formacéo para
séries iniciais.
Isso foi resolvido de tal forma que, para uma
escola, foram previstes dois pedagogos com
especializacio, que foram removidos da es-
cola esFecial para a escola de ensino funda-
mentai.

Mesmo assim foi muito dificil porque mui-
tos colegas se defenderam no inicio, dizendo:
“Eu néo tenho formacio, o que posso fazer
com uma crianca com deficiéncia auditiva,
por exemplo?”

E, entdo a gente se virou de qualquer jeito, fez
alga, alguns com mais sucesso, outros com
menos. A gente também néoe podia obrigar
nenhum colega a aceitar esses alunos. O di-
retor precisava ver se conseguia conquistar
colegas para tal: “Vocés nao querem experi-
mentar igto?” Af houve muitos cursoes de
aperfeigcoamento, nfo na prépria escola. O
professor tinha de ir para um instituto, e l4
podia ampliar sua formacio. Ainda assim, o
professor nao se tornava pedagogo especial.

Isso foi muito dificil no inicio.

Entao, noinicio dos anos 1990, mudou a lei
do ensino, e ela previu “que crianca com de-
ficiéncia, em principio, pode fregilentar a es-
cola mais proxima da sua residéncia com
criancas sem deficiéncia®.

Todos os alunos com deficiéncia podiam ser
encaminhados 2 escola mais proxima. As-
gim se organizaram classes de inclusio. A
partir dai, isso se normalizou.

Eu penso que, hoje, inclusdo faz parte de um
funcionamento normal de escola de ensino
fundamental.! Qutrossim, continuam exis-
tindo escolas de ensino fundamental que
simplesmente nio fazem a inclusao. Ha co-
legas menos abertos e diretores que nunca
estimularam essa experiéncia, Algumas es-
colas barram isso intensamente,
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Temos seis séries do ensino fundamental.
Em cada série ha uma classe de inclusdoe,
a0 lado, duas classes regulares. Hoje, porque
o governo nio tem mais dinheire, ou tem pou-
co, as condicfes pioraram. Hd um ano, havia
a proporcdo de vinte criancas sem deficiéncia
para trés criancas com deficiéncia, somande
uma turma de 23 alunos. Lamentavelmen-
te, neste ano, isso foi suspenso em todo 0 es-
tado. Podemos organizar tanias classes
quantas queremos, ndo hd mais limites,
mas temos de resolver como organizé-las.
Portanto, em nossa escola, numa 6° série te-
mos cineo criangas incluidas.

O trabalho entdo ¢ assim organizado: para
uma crianega incluida, a escola recebe mais
quatro horas/aula de um professor espe-
cializado. Com trés criancas incluidas numa
escola, recebemos mais 12 horas/aula. Isto
significa que, por 12 horas, aquela classe
contara com dois professores ao mesmo tem-
po. Essas horas de incluséo devermn auxiliar
a5 criancas com deficiéncia. Nessa classe de

2 série da qual falei, ha uma erianca com
deficiéncia mental, com sindrome de Down.
Esse aluno recebe dez horas/aula comple-
mentares, com uma educadora especial que,
como j4 foi mencionado, sempre estéd com a

rofessora titular da classe desse aluno, tra-
galhando com todas as criancas, Conforme o
programa desenvolvido, o aluno ndo partici-
pa das atividades e é atendido num grupo
menor ou individualmente. Entéo, a especia-
lista se ocupa desse aluno, de acordo com o
programa previsto para ele.

Os pais matriculam seu filho na escola e j4
devem trazer uma avaliacdo da equipe que
diagnesticou a deficiéncia, Na escola, organi-
za-se um Conselho de Apoio, que é formado
pelos pais, pela direcdo da escola e por um
educador especial. O especialista avalia
essa erianca e, em conjunto, decide-se onde
ela receberd atendimento escolar: na escola
de ensino fundamental, numa classe de in-
clusdio, ou, se a deficiéncia é muito acentua-
da, na escola especial.

Caso o Conselho de Apoio conclua que essa
crianca pode freqiientar uma classe de inclu-
840, entdo solicitamos educadores especiali-
zados junto ao drgdo competente. O Conse-
lho de Apoio também define se ela recebera
atendimento com programa igual ou diferen-
ciado. O programa é igual quando a deficién-
cia permite alcangar, com outras criancas, os
mesmos objetivos no mesmo nivel, com me-
nos tarefas, ou com tarefas mais simples.
Ou, se foi constatado que a inclusdo deve
acontecer com um programa geral diferen-
ciado, a crianga deve ficar na escola de ensi-
no fundamental, mas vai ter um plano tema-
tico da escola especial para alunos com defi-

¢iéneia de aprendizagem. Ou, ainda, recebe-
rd o plano temdtico previsto para criangas
com deficiéncia mental. Portanto, esse alu-
no recebe um programa de ensino bem dife-
rente.

Fizemos boas experiéncias com a inclusio.
Na maioria das vezes, as criancas ficam jun-
tas na escola de ensino fundamental, Os
pais queremnt isso, 0s professores querem isso
também. Raramente eles devolvem uma
crianca para a escola especial, dizendo gue
nao podem assumi-la, dizendo que é melhor

ue ela va a uma escola para eriangas com

eficiéncia de aprendizagem. Em geral, es-
sas criancas ficam na classe regular, onde
tém grande desenvolvimento, especialmen-
te por causa do ensino em corjunto, tendo em
vista o relacionamento social.

Portanto, os sem-deficiéncia aprendem mui-
to bem com seus colegas a lidar com a dife-
renca. E criangas com deficiéncia desenvol-
vem manito com as outras criancas.

Isso é um ganho muito grande para a escola
de ensino fundamental, muito grande!

Portanto, na minha escola, temos duas
criancas com deficiéneia mental e uma crian-
ca em eadeira de rodas. Os alunos amadure-
cem, evidentemente, com essas deficiéneias.
E as criancas que nfo pertencem a essas clas-
ses de inclusio véem esses alunos com defi-
ciéneia no patio no recreio, brincam com eles
e convivem muito bem entre si. Isso é um
grande ganho, penso eu.

Na escola egpecial, hd uma certa segregacio.
E necessdrio dizer isso, é uma segregacéol A
gente tem de decidir o que tem mais sentido.

Hoje também hd em Berlim escolas espe-
ciais para criancas com deficiéneia de apren-
dizagem que ali freqtientam classes de inclu-
sio. Essas escolas recebem criancas sem
deficiéncia e fazem classes mistas.

Temos feito boas experiéncias e, entremen-
tes, a inclusdo de criangas com deficiéncia
faz parte da regra. Isto se pode confirmar.

A formacio dos professores, porém, para o
atendimento de criancas com deficiéncia
ainda nfo estd resolvida. Os colegas precisa-
ram fazer muita especializacéo, voluntaria-
mente, e outras vezes um pouco pressionados
a fazé-lo ao lado das atividades docentes.
Eles recebem apoio de educadores especiais
na pripria escola, Estes fazem o diagnésti-
co, em (ue avaliam as criangas e prevéem os
programas de apolo, que sdo planos de
aprendizagem organizados especialmente
para essas criangas para um ano letivo. Eu
trouxe um modelo (anexo). Ha muitos aspec-
tos para serem ¢onsiderados nas dreas de
conﬁecimento. E preciso resolver com que
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objetivo, especialmentc a crianga com defi-
ciéncia, Junto com as demais criangas, neste
anea letivo, vai cumprir o programa de ensino.

Os alunos com deficiéncia recebem regular-
mente um parecer descritivo. Nao recebem
nota, Os pais assim o desejam. Se as crian-

as tém um programa de ensino diferencia-

o, recebem um pareccer descritivo, ndo uma
nota, Em algumas dreas de ensino, como na
educacio fisica, o deficiente fisico ndo recebe
nota, apenas é descrito seu comportamento
em aula, como ele participa, se tem interes-
se e como ele se integra. [sso é uma vanta-
gem quando se faz uma avaliagio descritiva,
sem ser preciso dar uma nota.

Em regra, as criancas querem uma nota.
Mas isso também tem a ver com a atitude
dos pais. Quando estes avaliam seus filhos
segundo as outras eriancas, entéo temos que
dizer a esses pais claramente que ndo é as-
sim; que é uma vantagem quando a crianga
¢ avaliada de forma qualitativa e néo por
nota.

As criangas também percebem que sao dife-
rentes; esse também é umr dos objetivos.
Penso que 1sso deve ficar clain: “Ok, Tu és di-
ferente, tu néo tens as mesmas habilidades
e possibilidades que outra crianca com tua
idade, em situaces mentais e fisicas nor-
mnais, mas mesmo assim, tu tens possibili-
dades. Olha como tu iniciaste e até hoje

uanto tu ja desenvolveste, e isso é maravi-
thoso! E, assim, fica alegre, tu podes desen-
volver mais ainda, podes aprender isto ou
aquilo”. E, se féssemos dar nota para isso,
entéio... Um boletim traduzido em notas nio
teria forga de expressio. Também néo € pos-
sivel fazer comparacdes enire as criancas.
Esse argumento é aceito pelos pais e pelos
alunos.

Temos muitos pais turcos na nossa escola,
especialmente Berlim é um reduto de es-
trangeiros. Temos 54% de estrangeiros, e es-
ses sdo, em grande parte, turcos. E, para tur-
£0s, ¢ uma macula ter uma crianca com defi-
ciéncia e, principalmente, se ela ainda preci-
sa de escola especial. Por isso, constatameos
justamente entre os turcos que os pais pre-
ferem colocar os filhos numa escola de ensi-
no fundamental regular e, se conseguem isso,
também sdo, em regra, muito solieitos, aju-
dam e aceitam o que a escola oferece, colabo-
rando muito bem.

Um grande problema da incluso é a conti-
nuidade escolar. Ela comecou na escola de
ensino fundamental e deverd continuar na
escola secunddria,? na 72 série.

Isso ocorre hoje nas Escolas Principais® e nas
Escolas Integradas.* Ocorre raramente nas
Escolas Reais® e (Ginésios.* Embora ali tam-

bém se experimente organizar classes de in-
clusio e oferecer horas/aula com professor
especializado, as possibilidades, penso eu,
continuam limitadas. Nas Escolas Reais e
Ginasios ainda se poderia fazer muito mais.

No inicio da década de 1990, assumi uma
classe, uma 1? série, e a conduzi por seis
anos. Nunca mais fiz isso. E ali havia duas
criancas incluidas, uma com deficiéncia fisi-
ca e outra com séria deficiéncia auditiva.
Para mim, isgo fol extremamente desafia-
dor, mas também muito estressante e me
preocupou muito. E nds sempre questiona-
mos novamente, especialmente com a crian-
ca comt deficiéneia anditiva, se é conseqiien-
te dar aula para ela junto com os outros. Eu
darei conta disso? Entéo, por dois anos, re-
queri uma professora itinerante. Foi uma
colega da escola para deficientes auditivos.
Ela veio, conforme me recordo, talvez trés ve-
Zes por semana para a minha escola, na mi-
nha classe. E 14, nas aulas de aleméo, traba-
Thou com a crianga e, apds a aula, orientou-me
também. Isso foi muito bom. Mais tarde, a
partir da 3? série, requeremos um, assim cha-
mado, “conselheiro de familia®, Isso também
fol 6timo. Foil uma estudante que acompa-
nhou uma erianga por muito tempo, tanto na
escola como em casa. Foi um grande auxilio.
Na aula, sempre junto da crianca, ela péde
me auxiliar. Em casa, ela acompanhava e
orientava a familia.

A comunicacdo era boa, mas o que naquela
&poca nos preocupou fol que nio era possivel
reconhecer gqualguer progresso na aprendi-
zagem. A crianca comegou bem tarde a falar
ativamente. Hoje, do meu ponto de vista, de-
veriamos, eontra a vontade da méie, ter en-
viado a erianga & escola egpecial para defi-
cientes auditivos porque a deficiéncia era téo

rofunda que, afinal, 14 teria sido melhor.
RTGS precisariamos de salas acarpetadas,
onde 6 eco nio & téo forte, para possibilitar
4 crianca uma percepcdo melhor.

As escolas especiais estdo mais bem equipa-
das, principalmente as especificas. Isso se
deve reconthecer.

As criangas bemn surdas ndo vio 4 escola de
ensino fundamental. Essa decisdc cabe a0
conselho de apoio, em que estao integrados
educadores especiais, psicélogos escolares,
08 pais e 0s professores. No conselho, a situa-
¢A0 é apresentada honestamente. Se os pais

uerem que o filho v4 & escola de ensino fun-

amental e isso n&o é possivel, temos de di-
zer que isso nido tem sentide, nem é razoi-
vel. Néo conhego nenhum caso em que o sur-
do total fregiiente a escola regular.
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E o0 caso em que néo ocorreu a constru- Fale sobre essas duas criancas inelui-
cdo lingiistica antes... das.

Sim, e os prefessores nfo tém formacio es-
pecifica para trabalhar com essa crianca,
nem esse tipo de deficiéncia, e temos de pen-
sar que o professor tem de trabalhar com
dois grupos de alunos.

56 se ele trabalhasse nas duas linguas...

E também para que os dois grupos {ouvintes
e ndo ouvintes) tenham proveito.

Somente se a integracéo fosse tdo efe-

tiva que todas criangas dominassem as
duas linguas.

Sim, essa seria uma situacfo ideal. Porém,
ai teriamos de cuidar para ndoe exigir demais
dos colegas professores,

Néao, néo é facil. B, especialmente em Berlim,
h4 eriancas muito problemadticas. Criancas
problematicas sem deficiéncia. Com lares
desestruturados, pais em situacio de déficit
social, que pouco se importam com as ¢ . -
cas, que tém mau relacionamento, que tém
comportamento estranho. Sdo muito proble-
maticos!

O senhor pode repetir seu nome e loca-

lizar a escola em que trabalha?

Meu nome ¢ Stefan Liese. Estou desde 1989,
numa escola recentemente inaugurada aqui
em Spandau. Ha pouco a escola receben um
nome: ela se chama Charlie Rivell Grunds-
chule, assim chamada em homenagem a um
famoso palhaco que morreu em Berlim, em
1983. Ele se apresentou no mundo inteiro,
era um espanhol. Comecou na Franca.

Qual o endereco da escola?

0 endereco é Flankenschanze, 20, em Spandau.

Estou na administragéio escolar. Atualmen-
te, ndo tenho mais classe. Tenho o cargo de
vice-diretor ou diretor substituto. A diretora,
minha chefe, ficou deente hd um ano e meio
e foi aposentada. Desde entéo, estou dirigin-
do a escola, como substituto. Tenho um cole-
£a assessor e, Por 1880, ndo tenho tempo para
classe, pois eundo daria conta.

Tenho ainda 14 horas/aula, especialmente
para aulas de ensino religioso — ensino reli-
gioso catdlico — e 2 h/a de geografia na 6* sé-
rie. E, numa 52 série, trabalho em matem4-
tica com dois alunos incluidos. Esse é o raio
de minha agéo docente, o que é pouco, mas
com meu trabalho administrativo ndo daria
conta de mais do que isso.

S&o duas criancas com deficiéncia de apren-
dizagem. Uma delas, a menina, tem discal-
eulia, quase chegando ao limite da deficién-
cia mental. Ela tem um programa de apren-
dizagem individual. O menino tem distar-
bios de percepcéo e algumas dreas e gran-
des dificuldades em casa.

Quantos alunos tem a escola?

A escola tem 469 alunos, de 1 a 6 série, com
{rés turmas por série e duas classes de edu-
cacdo infantil. B, somando tudo, seis classes
de inclusdo. Portanto, em cada nivel, duas
classes regulares e com uma classe de inclu-
$40. E ainda h4 inclusdes isoladas. Isso néo
ocorre com total sucesso porgue para essa
crianca s6 se recebem quatro horas aula a
mais com especialista e, em geral, apenas
um professor é responsavel por todos, e isso
nio é tio proveitoso.

Temos duas educadoras especiais, uma para
deficiéncia mental e um eole%a que se espe-
cializou para lidar com dificuldades de fala.

Como foi a preparacio desses professores?

Sobre isso nfo tenho muita informacio. Esse
colega que estudou especialmente distirbios
de fala, terminou o estudo ha pouco tempo.
Ele tem a minha idade ¢ estudou na Univer-
sidade Humbold em Berlim, paralelamente
ao seu trabaltho. O curso se estendeu por
3uatr0 semestres, por isso ele foi liberado

urante esse periodo e, no quinte semestre,
fez a avaliacio. Foi um estudo muito dificil
porgue, nesse curso, sido abordados diferen-
tes tipos de deficiéncia, e ele precison se con-
centrar num ponto em especial, fazer uma
monografia, prestar uma prova oral e outra
escrita. Quando se faz um curso para profes-
sor, a aula pratica néo é o ponto mais forte
porgue ja se estd na escola.

Quanto a continuidade escolar, alunos

com deficiéncia chegam 2 universidade,
concluem o “Abitur™?’

Sobre isso tenho pouca informacio. Até onde
tenho conhecimento, ainda é muito dificil.
Tenho diante dos olhos dois casos, que foram
muito tristes. E era porque as escolas que os
receberam, que estavam dispostas a recebé-
los, nédo se ocuparam honestamente com o
acompanhamento especial. Eles disseram:
“Tudo bem, ok, nos recebemos o aluno e expe-
rimentamos isso, e...” Nesse caso era um gi-
ndsio. E o aluno, apés a 8° série, precisou ir
embora. Isso é muito triste porque néo se
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pode ajudar os pais e eles procuram uma ou-
tra escola regular, Retornar a escola especial
é visto como “o passo para tras”, que nem os
ais, nem o aluno querem dar, Isso nos ana-
isamos com muita reponsabilidade no final
da 6® série. Até aonde a erianca pode ir? Por-
tanto, no dltimo ano, em geral em novem-
bro,® nds questionamos a continuidade esco-
lar desse aluno. A reunimos o conselho de
apoio, com a presenca dos pais e de alguém
da futura escola. Nés ja estabelecemos os
contatos para saber em que escola é possivel
o aluno continuar a estudar. Analisamos se
ela tem condigdes e vontade de continuar o
trabalho de incluséo. Af termos feito boas ex-
periéncias. Em tais casos, elas também séo
osalvels. Se os alunos chegam & conclusio
go ensino médio (Abitur), depende muito do
tipo da deficiéncia,

Esge conseltho de apoio também se
ocupa com o debate em torno de outros ob-
jetivos, que ndo sejam os da continuidade
escolar?

Sim, esses conselhos ddao um parecer sobre o
que & bom, 0 que tem sentido, o gue deve
acontecer para que essa crianca tenha o me-
Ihor estimulo. Por outro lado, a questio esta
relacionada com a possibilidade financeira
porque o governo tem de possibilitar essas
medidas.

Tem sentido que a erianca tenha continuida-
de escolar numa classe regular, mas, a0 mes-
mo tempo, deve zer introduzido um professor
auxiliar para tanto. Entéo, se-diz gue ndo hd
recursos para tal. Isso quer dizer que ¢ orca-
mento de Berlim néo é suficiente. Podemos
desejar e prever muito, mas, por outroe lado,
arealidade tem outra cara.

Lamentavelmente, também se faz economia
na educagéo especial. Isso também se pode
afirmar. E caro. Temos também esta situa-

30 do duplo atendimento docente, quando

ois professores trabalham em uma classe.
Quando um dos professores nio esta dispo-
nivel, recorremos 4 substituicdo. Isso tam-
bém o'corre porque néo temos outro jeito. As-
sim &!

Vamos terminar?

Com muito gosto!

Conclusao

Ao concluir o relato desta entrevista, en-
tendo que suas contribuicoes levam a consi-
derar, em gintese, os seguintes aspectos:
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Na Alemanha, nfo ha uma forma Gni-
ca de tratar da educacéo da pessoa com
deficiéncia, pois, desde 1990, segundo o
professor Stefan, a Lei do Ensino legislou
que “a crianga com deficiéncia pode fre-
giientar a escola mais préxima da sua re-
sidéncia, com criangas sem deficiéncia”.
Segundo Kappler (1996, p. 457}, “criancas
e jovens que, por deficiéncia fisica ou men-
tal, ndo podem ser premovidos devidamen-
te nas escolas comuns, freqiientam escolas
especiais {Sonderschulen)”. Eberwein
{2001} lembra que, nos dltimos 25 anos,
houve discussdo e desenvolvimento da in-
clusfio, apesar do contexto politico desfavo-
ravel, e houve experiéncias de ensino co-
mum de alunos com e sem deficiéncia em
todos estados, exceto na Baviera.

A escola com alunos incluidos recebe,
por aluno com deficiéncia, quatro horas
semanais de professor especializado. O
professor especializado acompanha o alu-
no com deficiéncia na classe regular e, em
alguns momentos, trabalha com ele em
pequenos grupos, ou individualmente.

Em principio, a familia do aluno com
deficiéncia procura a escola mais proxima
da sua residéncia. Ai se forma um conse-
Tho de apoio, integrando pais, direcéo e
educador especializadeo, que analisam o caso
e, em comum acordo, decidem pelo melhor
encaminhamento da crianca. Essa equipe
define, ainda, o programa de apoio pedagd-
gico para esse aluno.

As dificuldades que a educacéo do alu-
no integrado encontra giram em torno de
falta de recursos financeiros do governo
para a educacio especial; inseguranca dos
professores; diretores que n&o motivam
seus professores, barrando a inclusao; os
especialistas sdo poucos e o aperfeicoamen-
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to é desgastante, pois precisa ocorrer pa-
ralelamente ao trabalho j& que os profes-
sores nao receheram essa preparacdo na
sua formacao profissional. Outra precocupa-
¢do estd relacionada & continuidade dos
estudos do aluno com deficiéneta que con-
clui a eseola de ensino fundamental, que
nio estd garantida porque as rigidas nor-
mas de alguns tipos de escola se apdiam
demais no desempenho do alune.

Os ganhos, segundo o professor Stefan,
levam a acreditar que a inclusao ja é a re-
gra, pois o relacionamento social que ocor-
re entre todos os alunos é um dado altamen-
te positivo, Os pais participam e colaboram,
e nem pais, nem alunes, nem professores
guerem o retorno & escola especial.

O relato da educagéo de alunos incliid.s
na escola de Berlim em Spandau néo mos-
tra uma experiéncia sem dificuldades, mas
confirna gue uma sociedade inclusiva é
possivel e que a escola de ensino fundamen-
tal tem uma grande contribuicio a dar.

Referéncias

BRASI!L. Consetho Nacional de Educacao
— Cémara de Educacio Bdsica. Diretrizes
nacionais para o educacdo especial na edu-
cacdo bdsica, DF, 2001,

EBERWEIN, Hans. Einfiihrung in die
integrations-pddagogik. 2. Auflage.
Weinheim und Basel: Beltz Verlag, 2001.

KAPPLER, Dr. Arno. Perfil da Alemanha.
Trad. Maria José de Almeida-Miiller et al.
PFrankfurt/Meno— Germany: Societédtsddruck,
1994,

Notas

Em alemao, Grundschule. Com seis anos a crianca
ingressa na escola da ensine fundamental, que se
estende por quatro anas, exceto em Berlim e no esta-
do de Brandemburgo, onde & duracio € de sels anos.

Escola Secunddria, estende-se do 7 ao 10° ano leti-
va. O ensino médio oferece quatro modalidades, ou
seja, as Eseolas Principais (Hauptschulen), Eseolas
Reais (Realschulen), Escolas Integradas {Gesamts-
chulen) e os Ginasios {Gymnasium).

As Escolas Principais estéo direcionadas para a for-
macéo profissional. Oferecem uma formacio basica
geral e de teoria do trabalho.

Escolas Integradas compreendem a Escola Principal,
a Escola Real e 0 Gindsio juntos, em sua organiza-
cao tantc administrativa quanto pedagégica.

Escolas Reais estio situadas entre as Escolas Prin-
cipais e 0 Ginasic e oferecem uma formagho geral mais
ampla, cuja eoncluséo dd direito de ingressar em
cursos mais adiantados de aperfeicoamento profis-
sional. Os alunos podem fazer carreira na economia
como na servico ptiblico,

O Ginasio propicia uma formacio basica aprofunda-
da. Encerra-se com o “Abitur”, um exame que habili-
ta o aluno a ingressar em qualguer drea curricular
nas instituigdes de ensino superior.

“Abitur” ¢ o exame final do ensino secundédrio, antes
de ingressar na universidade.

( ano letive comeca em setembro.
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Anexo

Programa de apoio

Nome e Turma:. ceeeedAmo letivor.
Areas de aprendizagem Objetivos Procedimentos Resultados no final do ano
letivo
Auloncmia

Experiéncias de vida pratica

Comportamento social

Percepgao

Moalricidade

Comportamento da lala

Comportamento no traixalho

Emocionalidade

Leilura/escriia

Dominio de

quantidade/ndmeros

Motricidade fina







RESENHAS






Fundamentos da escola do trabalho'

Sobre a biografia do autor da obra M.
M. Pistrak (129¢ .1940) quase néo existem
registros. Sabe-se que foil um grande edu-
cador soviético, pautado na teoria marxis-
ta, contemporineo de Makarenko, Lénin,
Krupskaia, Kalasknikov, Lunacharsky,
Shulgin, Blonski e Sukhomlinski. Escreveu
a obra Fundamentos da escola do trabalho,
em 1924, a Unica traduzida para o portu-
gués. A obra estd organizada em cinco
temadticas, dialeticamente situadas e ana-
lisadas por Pistrak; teoria e pratica, a es-
cola do trabalho na fase de transicéo, o tra-
balho na escola, o ensino e a auto-organi-
zacdo dog alunos, constituem as tematicas
abordadas no decorrer do livro. Para ana-
lise da presente obra, utilizamo-nos de
uma compreensio da sua totalidade, pre-
ferindo tecer andlises sem isolar cada
temadtica discutida pelo autor,

Maria Helena Weschenfelder”

Com a Revolucio Russa (1917), o poder
soviético propds-se congtruir uma nova
escola, que respondesse as exigéncias po-
liticas, econdmicas, sociais e culturais para
uma nova ordem social. A luta para formar
0 novo homem, partindo dos preblemas
praticos e das condi¢des histéricas e con-
cretas, era o grande desafio para os educa-
dores soviéticos, afirmadores da concepcdo
socialista. O projeto pedagogico dessa nova
escola era centradoe na idéia do coletivo,
vineulado ao movimento mais amplo com
vista a transformacéo social.

O livro de Pistrak trata dos resultados
do seu trabalho pratico na comunidade es-
colar subordinada ac Comissariado da Ins-
trucde Publica, também chamada “Escola
Lepechinsky”. A obra é a sistematizagio de
palestras, relatérios e socializagfio de opinides
junto a outros professores. O autor analisa
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virias questdes que permearam a constru-
céio da nova escola, enfatizando a necessida-
de de a pratica pedagdgica estar referenda-
da numa concepcio social bem determinada
e de a escola, por sua vez, estar compreen-
dida como elemento organizador do proleta-
riado. Para a construcioc dessa escola, seria
fundamental a reeducacio (formacéo) do pro-
fessor, no sentido de que seja um militante
social ativo, desenvolvendo aptiddo para a
criatividade pedagégica sempre pautada
numa teoria marxista. '

QO principio edueativo dessa escola é o
trabalho socialmente 11til como elemento
articulador vida-escola determinante das
relacdes sociais entre os sujeitos. A com-
preenséio do valor social do trabalho, sobre
o qual se constroem a vida (produgao da
existéneia) e o progresso da sociedade, exi-
ge estudar a realidade atual, penetrar e
viver nela num processo dialético, em que
cada um dos envolvidos se perceba como
membro de uma coletividade, compreen-
dendo: a) seu papel na luta contra o capita-
lismno; b) o espaco ocupado pela classe tra-
balhadora nessa luta; ¢) a possibilidade de
uma nova sociedade realizada de baixo para
cima.

Nesgza 6tica, Pistrak define o trabalho
“como uma participacéo ativa na constru-
céo social, no interior e fora da escola, e a
ciéncia como uma pratica generalizada e
sistematizada que orienta completamente
essa atividade, de forma que cada um pos-
sa ocupar o lugar gue lhe cabe” (p. 114),
objetivando transformar a realidade social,
poig, em grande parte, “os alunos que saem
da escola vio ser trabalhadores ligados a
realidade imediata” (p. 119).

Pistrak condena os trabalhos domésti-
cos cansativos para criangas, mas enfatiza

a preocupagiio que a escola deve ter com
os principios basicos da higiene pessoal,
cuidados com material escolar, com jardins,
espacos publicos, conservando as belezas
naturais, organizando campos de jogos e
préticas esportivas, participando de ativi-
dades culturais e politicas, associando as
iniciativas da escola as de outros oérgéos
administrativos, enfim, a escola participan-
do da vida social como um nicleo cultural.
Salienta, ainda, o papel das oficinas nas
escolas, em que o trabalho se liga ao estu-
do dos oficios artesanais, produzindo ma-
teriais uteis e prestando servigos necessa-
rios & coletividade. Através dessas ativida-
des produtivas, os educandos vaoc aprenden-
do habilidades, comportamentos, compe-
téncias necessarios ao desenvio.vimento
humano e 4 educacéo social, efetivando a
integracio do trabalho-ciéncia.

A base do processo pedagégico da esco-
la, segundo Pistrak, esta na auto-organi-
zacdo dos educandos. A constituigio de
coletivos para realizar determinadas acfes
praticas possibilifa o desenvolvimento de
habitos de organizacio e aplicacio dos prin-
cipios da organizacéo cientifica como meto
de fortalecer o desenvolvimento social e a
autonomia,

A aptidao para trabalhar coletivamen-
te s6 se adquire no trabalho coletivo e no
desempenho das diversas fungbes exercidas
alternadamente pelas criangas, de modo
que Sejam sujeitos no processo em cons-
trucdo no presente, e ndo somente se pre-
paremn para vir a ser, ja que vivermn uma vida
concreta, tendo seus problemas, interes-
ses, objetivos e ideais, estando ligadas &
vida dos adultos e do conjunto da socieda-
de. Nesse sentido, a auto-organizacio deve
ser percebida como um trabatho sério, com
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obrigactes e responsabilidades sentidas e
compreendidas. Seu maior objetive é a
participacio ativa e consciente do cidadéao
em todos 08 momentos da vida.

Segundo Pistrak, a concretude dessa esco-
la demanda a necessidade de um ensino que
rompa com a fragmentacio do conhecimento,
renunciando a um trabalho puramente inte-
lectual. Aponta para o ensino através do siste-
ma dos complexos (ou centro de interesses), que
n#&o é uma técnica metodolégica, mas um sis-
tema de organizacéo do programa de ensino e
de sua efetivacio com uma visfo de totalida-
de, numa dimensio de estudo intimamente
ligada ao trabalho e & auto-organizacdo.

O sistema dos complexos consiste em
gelecionar um tema relevante no plano
gocial, cujo estudo deve servir para enten-
der a realidade atual através da perspecti-
va dialétiea, ou seja, entendendo cada si-
tuacdo na sua dimensio histérica e nas
suas relacdes com outras situagbes e com
o todo na qual estd inserida. A escolha do
tema dos complexos deve encadear-se man-
tendo uma continuidade entre si para pos-
sibilitar aos educandos uma ampliacio
gradativa das concepgdes da vida e da luta.

Durante os primeiros anos de ensino, os
temas do complexo devem ser concretos,
presentes no campo visual da crianca, e sua
relacdo com uma série de outreos fendme-
nos ¢ superficial. Conforme as criancas vao
avancando em idade, o complexo aprofun-
da-se e o estudo do fenémeno possibilita-lhes
assimilar uma série de idéias, conhecimen-
tos e aptiddes, englobando e entendendo
partes mais amplas da realidade atual.

O estudo do sistema de complexos s6
tera sentido se for compreendido pelos edu-
candos e se for gerador de agfes. Por isso,
os temas devem: a) estar ligados ao traba-

Iho real do educando; b) possibilitar a sua
auto-organizacao na construcéo do conhe-
cimento. Esses principios permitem ao
educando a apropriacdo sélida dos conhe-
cimentos cientificos, fundamentais para
analisar as mantfestacgbes da vida. Os pro-
gramas, nessa perspectiva, passariam a ter
um sentido de planos de vida.

Trabalhar a partir do sistema de comple-
x08, com base em temas extraidos da reali-
dade dindmica e das praticas sociais, apon-
ta para a formacao de sujeitos pesquisado-
res, conhecedores do seu mundo, que ques-
tionam a situacdo desumanizante e que,
como sujeitos no processc, tornam-se capa-
zes de intervir na busea da transformacio
social. A educacfo, nessa dtica, possibilita
a compreensao da realidade numa dimen-
sa0 histérica, interdisciplinar e totalizante.

A obra de Pistrak traz elementos signifi-
cativos para estudo e aprofundamento na
area da educacdo, principalmente para aque-
les que acreditam na possibilidade de supe-
rar o ensino descontextualizado, fragmenta-
do. Destina-ge, portanto, a todos os profissio-
nais comprometidos com a transformacio
social e com a melhoria da qualidade da edu-
cacédo publica. Torna-se, nesse caso, leitura
obrigatdria para nos que nos langamos o
desafio de tornar possivel uma escola que
esteja comprometida com as questes sociais,
numa perspectiva critico-emancipatdria.
Com a leitura analitica dessa obra, passamos,
sem ditvida, a compreender melhor como se
estabelece a relagao trabalho/educacéio no
contexto concreto em que atuamos.

Notas

! PISTRAK, M. M. Fundamentos da escola do traba-
{ho. Traducido de Daniel Aardo Reis Filheo, Sdo Paulo:
Expressao Popular, 2060. 224p.



A aprendizagem como evolucdo de
perfis conceituais’

O livro Linguagem ¢ formacéo de con-
ceitos no ensino de ciéncias, de Eduardoe
Fleury Mortimer, é resultado de uma re-
visfo e ampliacdo de sua tese de doutora-
do Evolucdo do atomismo em sala de aula:
mudanca de perfis conceituais, defendida
em 1994 na Faculdade de Educacéio da
Universidade de Sao Paulo. Na obra,
Mortimer aborda, como o préprio titulo
indica, o papel da linguagem no processo
de elaboracfio de conceitos no ensino de
ciéncias, tendo por base a andlise de pré e
pos-testes e de seqiiéncias transcritas da
gravacio em videocassete de aulas
“construtivistas” de ciéncias de uma clas-
se de oitava série do ensino fundamental
do Centro Pedagogico da UFMG, onde ele
proprio atuou como professor.

A partir dorelato e da andlise de situa-
cbes concretas de sala de aula, o autor, com

Neusa Andreolla’

muita propriedade, defende que, no proces-
so de ensino, as concepgdes prévias dos
estudantes nédo sao substituidas pelas con-
cepedes da cultura cientifica; antes, passam.
a conviver com elas, sendo utilizadas em
contextos independentes e ndo relaciona-
dos. Esza idéia fundamenta a sua critica ao
modelo construtivista de aprendizagem e
constitui a base do modelo alternativo que
Mortimer tem a ousadia e o mérito de pro-
duzir: a aprendizagem como evolucgfo de
perfis conceituais.

O olhar do autor sobre o processo engi-
no-aprendizagem parte, inicialmente, do
conceito de equilibracdo de Piaget e vai
sendo, aos poucos, ampliado, através da
incorporacaoc de novos elementos, provin-
dos da idéia de perfil epistemolégico de
Bachelard, da abordagem sociocultural de
Vygotsky e da heterogenia discursiva de

* Mestranda em Educagdo na Universidade de Passo Fundo - RS. Belsista da Capes.
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Bakhtin. Ao percorrer esse trajeto, a sua
obra representa um testemunho verdadei-
ro de um pensamento em constante trans-
formacdo. A linguagem clara utilizadaea
forma sedutora com que o autor nos con-
vida a fazer parte de suas reflexbes tornam
aleitura de sua obra extremamente agra-
davel.

Mortimer parte do esclarecimento de
alguns pontos importantes sobre a pesqui-
sa que fundamenta a sua chra. Segundo
ele, a pesquisa teve por objetivo detectar
e descrever a evolucgfio das explicacées
atomisticas para os estados fisicos da ma-
téria entre estudantes da oitava série do
engino fundamental, cujas idades variavam
entre 14 e 15 anos. A hipdtese inicial era a
de que a evolucéio das idéias atomisticas dos
estudantes poderia ser descrita como resul-
tado de um processo de equilibracédo
majorante — conforme defende Piaget — ¢
como mudanca conceifual — segundo a con-
cepcio de Pogner, Strike, Hewson e
Gertzog. Piaget entende que o desenvolvi-
mento do conhecimento se dd por aproxi-
macdes sucessivas do sujeito ao ohjeto, por
mtermédio dos mecanismos de assimilacéo
e acomodacio, que permitem a construcio
de estruturas de conhecimentos cada vez
mais complexas, ao passo que os defenso-
res da mudanca conceitual entendem gue
o desenvolvimento do conhecimento se da
por meio de um processo em que “0s con-
ceitos centrais e organizadores de uma
pessoa se modificam de um conjunto de
conceitos a outro, incompativel com o pri-
meiro” (p. 25). Ambos nio admitem, portan-
to, a coexisténcia de idéias prévias e cien-
tificas numa mesma pessoa.

Entretanto, as primeiras constatacoes
feitas durante a pesquisa em sala de aula
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revelaram que ndo ocorria wma mudanga
conceitual entre os estudantes, uma vez
que as diversas concepcdes prévias que
possuiam néo eram substituidas pelos no-
vos conceitos, mas, sim, passavam a con-
viver com eles. Além disso, os resultados
disponiveis na literatura também confirma-
vam que o processo de ensino nie poderia
ser descrito como uma substituicdo das
idéias prévias dos estudantes por idéias
cientificas. Isso levou o autor a buscar um
modelo teérico alternativo para a andlise
da evolucgdo conceitual em sala de aula, o
qual deveria “admitir a possibilidade de
usar diferentes formas de pensar em dife-
rentes dominios e, ainda, permitir que a
construcio de uma nova idéia pudesse, em
algumas situagbes, ocorrer independente-
mente das idéias prévias e n&o necessaria-
mente como uma acomodacio de estrutu-
ras conceituais ja existentes” (p. 67-88).
Tendo por base, portanto, a nogdo de
perfil epistemoldgico de Bachelard, segun-
do a qual diferentes formas de ver e repre-
sentar o0 mundo podem ser encontradas
numa mesma pessoa, Mortimer constradi a
noc¢io de perfil conceitual. Para ele, o uso
da nocéo de perfil conceitual no lugar de
perfil epistemologico tem por objetivo intro-
duzir trés caracteristicas que n#o estéo
presentes na visio filoséfica de Bachelard.
A primeira é a distincdo entre caracteris-
ticag ontoldgicas e epistemoldgicas de cada
zona do perfil. A segunda é a de gue a
conscientizagio do estudante de seu proprio
perfil tem um papel importante no proces-
so de ensinc-aprendizagem e, por fim, a de
gue os niveis “pré-cientificos” da nog¢éo de
perfil conceitual sdo determinados pelos
compromissos epistemolégicos e ontolégi-
cos dos individuos e née por escolas filosd-
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ficas de pensamento. Levando em conta
que cssas caracteristicas individuais séo
fortemente influenciadas pela cultura,
Mortimer define o perfil conceitual como
“um sistema supra-individual de formas de
pensamento que pode ger atribuido a qual-
quer individuo dentro de uma mesma cul-
tura” {p. 80}). Nesse sentido, a nocéo de
perfil conceitual é dependente do contex-
to, j4 que recebe forte influéncia das dife-
rentes experiéncias de cada individuo, e
dependente do contetdo, uma vez que
“para cada conceito em particular, tem-se
um perfil diferente” (p. 80).

Com base no conceito de perfil conceitual,
Mortimer assume uma nova hipétese: “A de
que a aprendizagem de ciéncias em sala de
aula pode ser descrita como uma mudanca
do perfil conceitual do estudante, cujo novo
perfil inclui também, mas néo exclusivamen-
te, as novas idéias cientificas” (p. 27). Dessa
forma, a passagem de um campo de idéias a
outro “nfo se realiza por reestruturacio das
idéias contidas no paradigma anterior, mas
pela invencdo de uma nova idéia, que se de-
senvolve paralelamente a anterior” (p. 345).
A nocio de perfil conceitual permite, portan-
to, a convivéncia pacifica e consciente de di-
ferentes concepeoes, possibilitando “recupe-
rar o senso comum como parte importante
da cultura, nio necessariamente eliminado
pelo racionalismo cientifico” (p. 353). Eissa é
a hipétese central gue orientou o seu traba-
Iho de pesquisa.

Assim, o autor vai, ao longo de sua obra,
trazendo elementos das teorias estudadas
e das situacfes concretas de ensing anali-
sadas que comprovam a validade de sua
hipétese, pelo menos no que se refere a
construgio do conceito de atomismo, ja que
este foi o conceito central utilizado por ele
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para a andlise da aplicacfo da nocédo de
perfil conceitual em sua pesquisa.

Tomando como objeto de trabalho tan-
to a metodologia da pesquisa como a do
ensino, o autor discute, primeiramente, as
estratégias de ensino baseadas na mudan-
ca conceitual e na teoria de equilibracao e,
a partir da critica a alguns aspectos psico-
logicos e filosdficos dessas estratégias,
apresenta a nocéo de perfil conceitual, a
qual serviu de base para a elaboracao da
estratégia de ensino utilizada na pesquisa
e para a andlise dos regultados.

Ao aplicar a nogdo de perfil conceitual
ao dtomo e aos estados fisicos da matéria,
Mortimer estabelece zonas a esses perfis.
Em relacdo ao conceito de dtomo, eie iden-
tifica trés zonas no pestil conceltual. A pri-
meira, chamada de “sensorialista”, relacio-
na-se a wina concepcdo continua da maté-
ria, ou seja, de ndo-aceitagio da existéncia
de particulas na constituicio da matéria.
O principal obstdculo que ela traz em si
para a constru¢ado do conceito de dtomo é
a negacdo da existéncia de espacos vazios
entre as particulas materiais, sendo, por-
tanto, um obstdculo de natureza ontoldégi-
ca. A segunda zona, chamada de “substan-
cialista”, caracteriza-se pela atribuicao de
propriedades macroscépicas as particulas,
tais como dilatacdo, contracgdo, ete. Apesar
de estarem usando particulas na represen-
tacdo da matéria, essa analogia entre o
comportamento das particulas e o das subs-
tancias constitui-se no principal obstdculo
epistemoldgico para os estudantes, “uma
vez que se relaciona & auséncia de uma
visfo apropriada de modelo” (p. 129).
Mortimer chama a aten¢éo para o fato de
gue um estudante pode manifestar nma
concepcio de atomismo substancialista
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sem, necessariamente, ter ultrapassado os
obstiaculos da zona anterior, sengorialista.
Segundo ele, é caracteristica da no¢éo de
perfil conceitual a possibilidade de convivén-
cia, numa mesma pessoa, de concepedes
pertencentes a diferentes zonas do perfil.
Dessa forma, a nocdo de que a matéria é
formada por particulas pode conviver per-
feitamente com aquela que nega a existén-
cia de espacos vazios entre elas, o que tam-
bém ocorreu na historia do atomismae.

Em relacéo ao processo de aquisiciio das
idéias atomisticas por parte dos estudan-
tes, Mortimer traz um aspecto significati-
vo para a compreensdo do mesmo, o qual
envolve uma importante implicacio peda-
gégica. Segundo ele, como ndo hd evidén-
cias empiricas que comproverm que o8 ma-
teriais sfo constituidos por particulas em
movimento no espaco vazio, o proeesso de
aquisicdo das idéias atomisticas ndo se
daria apenas na relacfo sujeito/objeto, mag
também na relacio sujeito/cultura, media-
da pela lingnagem. Portanto, a aceitaco do
atomismo, que envolve a superacio de obs-
taculos como a descrenca na descontinuida-
de da matéria, é uma questdo a ser decidi-
da pela negociagdo baseada em argumentos
racionais e, talvez, na autoridade do profes-
sor, como representante da cultura clenti-
fica, e nio pelas evidéncias empiricas.

A terceira zona do perfil conceitual,
zona do atomismo cléssico, corresponde a
nocdo de dtomo como unidade bdsica de
constituicdo da matéria, que se conserva
nas transformagoes quimicas. As categorias
que caracterizam o conceito nesse nivel sdo
a de descontinuidade e auséncia de
gubstancialismo — ja definidas na supera-
¢éo dos obstdculos das zonas anteriores —,

acrescidas de uma nova: a conservagio da
masgsa nas transformacdes da matéria.

Tendo estabelecido e caracterizado as
diferentes zonas do perfil conceitual de
dtomo, o autor passa a abordar os referen-
ciais tedricos para a andlise do processo de
ensino. Nesse sentido, retoma, primeira-
mente, a teoria de equilibracido de Piaget,
que fundamentou a construgaoe da sua pro-
posta pedagigica e, com base na constata-
cdo de que “o paradigma piagetiano da equi-
libracdo ndo esgota a descricio do proces-
so de construcio do aspecto contra-intuiti-
vo do atomismo” (p. 343), buseca acrescen-
tar outros elementos para a analise do pro-
cesso de ensino e do papel do professor.
Dessa forma, passa a fazer uso das idéias
de Vygotsky, abordando conceitos como
internalizacdo, mediacio e zona de desen-
volvimento proximal. Reconhecendo, en-
tretanto, os limites da teoria vygotskiana
para a andlise do discurse escolar, amplia
0 quadro tedrico delineado por Vygotsky
através do uso das idéias de Bakhtin sobre
ag enunciacdes e os géneros da fala, o que
contribui para ampliar a compreenséo do
processo discursivo que ocorre na sala de
aula e do seu papel na construcao dos co-
nhecimentos. Para Mortimer, a perspecti-
va sociocultural, baseada nos trabalhos de
Vygotsky e no conceito de “vozes” de
Bakhtin, foi um importante referencial
tedrico, pois evidenciou “os limites de se
trabalhar com a construgdo de conhecimen-
tos em sala de aula como resultado de cons-
trucdes individuais” (p. 343).

Aofinalizar a discusséo sobre as diferen-
tes abordagens tedricas, o autor faz um
breve paralelo entre as idéias de Piaget e
Vygostky, buscando verificar se, na andli-
ge do processo de ensino, as idéias de am-
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hos sdo complementares ou contraditérias.
Nesse sentido, constata que nao ha contra-
dicdo na incorporacio da dimenséo social
da teoria vygotskiana 4 descricio pessoal
do desenvolvimento do conhecimento em
sala de aula, baseada na teoria da equili-
bracfio de Piaget. Ao contrdrio, as idéias de
Vygotsky permitem “descobrir aspectos de
clara relevancia para o ensino do atomismo,
gue fieariam ausentes num referencial
puramente piagetiano” (p. 172). Da mesma
forma, as idéias de Bakhtin contribuem
para clarear aspectos da dindmica discur-
siva de sala de aula. Segundo o autor,
Vygotsky nio suplanta Piaget; ambos for-
necem pontos de vista diferentes quc se
complementam na andlise do processo de
eus. 00. A posicdo assumida por Mortimer
revela uma postura ndo dogmaética em re-
lacio as diferentes teorias e nos fornece
uma importante licdo: num mundo em
constante transformacéo, precisamos estar
abertos s novas idéias, mas isso néo im-
plica, necessariamente, a supressio total
das idéias anteriores.

Mortimer faz, ainda, a apresentacéo e
andlise dos resultados dos pré e pds-testes
e do processo de construcio do conhecimen-
to em sala de aula. Com base nessas anali-
ses, o autor chega a algumas constatacdes.
Segundo ele, a analise dos resultados dos
pré e pos-testes aplicados aos estudantes
evidenciou que, em geral, aqueles estudan-
tes que estavam na primeira zona do perfil
(zona sengorialista) no pré-teste e, portan-
to0, mais distantes da visdo atomistica (ter-
ceira zona do perfil), tiveram dificuldades em
adotar essa visao. Isso, segundo o autor,
parece indicar que hd uma “seqiiéncia ge-
nética” entre a primeira zona no pré-teste

(" Revisin Espaco Pedagogico 3

e a terceira zona no pos-teste, ou seja, 03
estudantes tenderiam a passar por etapas
sucessivas na construgcio do conceito de Ato-
mo. Referenciando-se na andlise do proces-
so de ensino, o autor evidencia que “a cons-
trucdio de significados em sala de aula carac-
teriza uma tensio entre dialogia e
univocidade, entre discursos persuasivo e de
autoridade, onde o movimento geral é da
multiplicidade de vozes para a univocidade,
cujo objetivo é alcancar um médximo de
intersubjetividade no entendimento que os
alunos vao construindo desse mundo sim-
bélico da ciéncia” (p. 317).

Ao concluir o trabalho, o autor destaca
algumas implicaces pedagégicas dos resul-
tados da pesquisa para o ensino de guimica
e de ciéncias, relacionadas a avaliacéo, ao
planejamento, & formacio dos professores e
aos limites da prética de um ensino
construtivista em sala de aula, as quais nos
ajudam a repensar o processc de ensino-
aprendizagem gue ocorre em nossas escolas.

Enfim, pela forma competente com que
Mortimer produz, apresenta e analisa os
resultados de sua pesquisa, ¢ seu livro
constitui uma importante fonte de reflexao
para todos aqueles que buscam compreen-
der o modo como se da o processo de apren-
dizagem dos conceitos cientificos na sala de
aula e o papel que a linguagem desempe-
nha nesse processo.

Notas

! Resenha do livro de Eduvardo Fleury Mortimer, Lin-
guagem e formagdo de concellos no ensino de ciéncias.
Bela Horizonte: Editora UFMG, 2000. Trabalho apre-
sentado na disciplina Teorias da Educacio, segundo
semestre de 2001, do curso de mestrade em Educa-
cao da UPF.



Pluralidade e ética em educacéao’

Nadja Hermann é doutora em Filosofia
da Educacéo pela Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, professora titular em
Filosofia da Educacio na mesma universi-
dade e pesquisadora do CNPq. Além da
obra sobre a qual é feita esta resenha, pu-
blicou Educacdo e racionalidade e Valida-
de em educacdo, ambas pela editora da
Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul, respectivamente, em 1996
e 1999. Recentemente, publicou, pela Edi-
tora DP&A, Hermenéutica e educacdo, que
integra, junto com Pluralidade e ética em
educagdo, a colecdo “O que vocé precisa
saber sobre...”, voltada a discussées e a te-
mas especificos em educacio,

A obra estd estruturada em cinco capi-
tulos, assim denominados: “Ktica e educa-
¢do: uma relacéo origindria”; “O projeto
moderno: a educagio como uma ética apli-

Robinson dos Santos’

cada e a aspiracdo & universalidade”; “A
ruptura da metafisica”; “Plur~ir"zde e éti-
ca” e “Pluralidade e educacio”.

No primeiro capitulo, a autora discorre
sobre a relagfio existente entre educacio
e ética partindo de alguns esclarecimentos
conceituais. E preciso que tenhamos clare-
za quando estamos falando sobre ética e/ou
moral. A moralidade estd presente em to-
dag ag culturas; é a instdncia que norteia
& acho dos individuos gue compdem wm
mesmo grupo ou povo. A ética, por sua vez,
procura interpretar, discutir, problemati-
zar os valores morais e a fundamentacéo
do agir moral (p. 15). Essa distincio ndo é
uma lei, mas serve de referéncia uma vez
que nfo ha consenso entre os pensadores
sobre a identifica¢io desses dois conceitos.
A prépria autora afirma que eles podem ser
utilizados de modo equivalente. Entretanto,

* Licenciado em Filosofia, mestre em Educagéo pela Universidade de Passc Fundo. Professor da Unoesc - Campus
Xanxeré. Lider do Grupo de Pesquisa Etica, Estétiea e Cognigao em Educagéo.
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para além da discuss&o conceitual, é impor-
tante sabermos que ambas estfo relaciona-
das a uma questdo vital do ser humano: o
exercicio da liberdade.

Ora, ¢ justamente nesse aspecto que a
educacio se insere, a qual, na Antiguida-
de, tinha como finalidade tltima o aperfei-
coamento moral do individuo. Nesse sen-
tido, a autora retoma e discute alguns con-
ceitos relacionados & educagdo durante a
Antiguidade e a Idade Média, bem como
seus expoentes das guais mencionamos,
entre outros, Aristételes e Tomds de
Aquino. Essa idéia de educacfo para a vir-
tude, para o mais elevado bem, ¢, de acor-
do com a autora, “um vestigio teoldgico que
serviu de fundamento para o agir pedago-
gico” (p. 34). Constata que esses vestigios
da tradicdo e da teologia nfo permitem a
pluralidade, pois restringem a finalidade da
educacio, o que reduz muito suas perspec-
tivas de acéo.

No segundo capitulo, a autora aborda o
ideal de educacdo contido no projeto moder-
no. O Renascimento marca um periodo de
transicdo do periodo medieval para o perio-
do moderno, no qual hd uma reafirmacéo
do sujeito, ou seja, 0 ser humano volta a
ser o centro de referéncia. As questdes fi-
loséficas voltam-se para a sociedade e para
a ciéncia, numa palavra, para este mundao.
Se, antes, a referéncia para a acdo huma-
na e a referéncia para a prépria educacéio
estavam em “outro mundo”, isto é, no
transcendente, agora passam a ser busca-
das/construidas neste mundo. A idéia cen-

tral deste capitulo é que, na modernidade, .

a educacio é vista como uma aplicacao da
ética. O sujeito autdnomo passa a ser o
legislador moral. Jean-Jacques Rousseau e
Immanuel Kant sao autores referenciais

desse periodo. Rousseau desenvolve o con-
ceito de educacio eomo um processo de
desenvolvimento das disposigdes internas
do ser humano. Por meio dessas, 0 homem
perceberia sua unidade com o mundo e
seguiria o préprio ritmo da natureza no seu
degenvolvimento. A natureza educa os sen-
tidos, e a reflexio educa para a vida em
sociedade. “A partir dessa interpretacéo de
natureza, Rousseau propde a educacio
moral como educacio negativa, isto €, néo
ensinar a verdade nem a virtude, mas de-
fender o coracdo do homem do erro e do
vicio provenientes do exterior” (p. 47).
Kant concebe a relacéo entre educacio
e ética com base noutra perspectiva. A
moralidade, para ele, é algo que faz parte
da esséncia humana, mas deve estar apola-
da numa base sélida, que é arazao. “Avida
moral s é possivel se a razdo estabelecer,
por si 86, o tipo de conduta que deve obe-
decer” (p. 59). Desse modo, conceitos como
autonomia, dever, vontade boa e outros séo
desenvolvidos por Kant na perspectiva de
fundamentar a moral. Kant furmula sen
conceito de educag¢do como educacéo pra-
tica ou educacfio para a moralidade. Essa
educacio, preocupada com o aperfeicoa-
mento moral e com a busca da emancipa-
¢do do ser humano, “expressa a influéncia
e a expangfo de uma ética universalista,
fundamentada em principios universais
para todos os seres humanos, considerados
necessdrios para constituir uma sociedade
baseada na igualdade de todos™ (p. 63).
Analisando o projeto moderno, a autora
conclui que, por meio da idéia de um bem
universal para o qual todo gualquer proje-
to educativo deveria estar voltado, fica
excluida qualguer outra possibilidade; logo,
também nio hd espago para a pluralidade.
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No terceiro capitulo, a autora caracteri-
za o periodo de ruptura da metafisica.
Nietzsche é o principal representante des-
se momento histérico. A universalidade da
ética e a educagio como aperfeicoamento
moral sofrem uma critica mordaz. Para
Nietzsche, os valores morais nfio passam de
uma inveng¢o ou Hlusdo gque nio fazem se-
néo uma obstrucio 4 prépria vida. Ao criar
uma motral, a0 propor uma ordem ou hie-
rarquia no mundo, o0 homem é movido pela
vontade de poténcia (vontade de poder):
“Convicedes 880 prisdes [...]” e, nesse senti-
do, “[...] & imposicio de um idcal, de um
indicativo de vida correta seria contra a vida,
uma vez gue wm ideal é uma rentincia a
realidade, gue se contenta com abstracoes”
(p. 72}. Desse modo, ao colocar gor terra toda
a tradigfio moral, plena de ideais platénicos
¢ valores cristdos, o niillismo ganha mais
espaceo. Ora, se todos os valores, se todas as
tentativas de fundamentar a moral néio pas-
sam de uma inven¢do humana que deriva
da vontade de poténcia, a religido também
se encontra nessa perspectiva. Consegiien-
temente, Nietzsche propie a transvaloracgio
de todos os valores.

Aqui a autora discute também a inter-
pretacio de Nietzsche feita por Alfred
Schiifer e Stephanie Hellekamps, 03 quais
tematizam algumas implicacdes do pensa-
mento nietzscheano para a educacgio. O
primeiro trabalha na perspectiva da
irreconciliabilidade entre a autodetermina-
¢io individual e a ordem social e universal
como algo triagico no ser humano; a segun-
da, na perspectiva das conseqiiéncias da
teoria da autocriagiio para a educagio.
Hermann salienta ao final desse eapitulo
que Nietzsche &, ao mesmo tempo, uma
provocacd@o e um alerta. E provocacio, por-

que questiona de modo singular toda e qual-
guer pretensio de postularmos fundamen-
tos normativos para a educacio; quanto
matis apegada a ideais, mais a educacéo
afasta-se da prépria vida, negando-a em
Gltima instancia. B um alerta porque é
preciso “redimensionar ¢ programa mera-
mente prescritivo e apodictico, revelando
que a producdo de sistemas de idéias séo
expressio da vontade de poder {...]" (p. 86).

No quarto capitule, Hermann expée os
desdobramentos da discussio em torno da
ética e da educacdo, ap6s o questionamen-
to feito por Nietzache. Na critica ao proje-
to moderno, nomes como Heidegger, Ador-
no, Horkheimer, Foucault e outros acom-
panharam Nietzache.

A partir do século XIX, a idéia de uma
ética universal, as metanarrativas, é olha-
da com grande ceticismo. Emerge, assim,
uma pluralidade de concepcdes, de
racionalidades e de crencas. A razao, tida
até entdo como una e indivisivel, torna-se
fragmentada; desse modo, dois desafios se
apresentam & ética e, por conseqiiéncia,
para a educacéio: a pluralidade e o relati-
vismo. “A ética exige o pluralismo enquanto
distanciamento de si mesmo e abertura ao
outro” (p. 96). E na relacéo entre o plural
e o universal que se constitui a ética. Quan-
to ao relativismo, o problema é a sua radi-
calizacdo: se, por um lado, favorece a plu-
ralidade; por outro, nfo nos possibilita
uma regra para resolvermos um conflito
moral, ou, mesmo, questdes sociais, permi-
tindo que pensemos que “vale tudo”. Assim,
o desafio para a ética contemporénea, afir-
ma Hermann, “é€ fundamentar o agir mo-
ral, de maneira que as normas nfo sejam
apenas generalizacées de normas parti-
culares provenientes de contextos” (p. 101-
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102). Nesse sentido, a autora apresenta as
tentativas contemporaneas de fundamen-
tar a ética. Os autores que ela aborda séo
Alasdair Macintyre, Ernst Tugendhat e
Jiirgen Habermas.

No quinto e dltimo capitulo, a plurali-
dade ¢é discutida em sua relacdo com a edu-
cacfo. O desafio de pensarmos a educacao
encontra-se numa encruzilhada: de um
lado, a inevitdvel aproximacio com os
ideais herdados da tradicio moderna e, de
outro, a2 pluralidade dos contextos, valores
e no¢des de bem que podem se apresentar
para a acéio pedagdgica. A autora conside-
ra que, diante da pluralidade, podem deli-
near-se fundamentalmente duas posturas:
a suspeita e a produtividade. A postura de
suspeita “[...] apresenta uma duplicidade:
por um lado resulta do reconhecimento da
perda de fundamentacio e, por outro, exi-
ge o enfrentamento da multiplicidade de
orientagtes valorativas” (p. 129). Por sua

vez, a produtividade percebe na pluralida-
de, na diferenca e na alteridade o verdadei-
ro desafio de se pensar novas perspectivas,
novos principios, tanto para a ética quan-
to para a educacéio. Hermann conclui o
texto afirmando que a pluralidade desatfia
a educacio a considerar as diversas idéias
de bem e que n&o hd uma determinacio a
priori da educacao correta. Quem refletir
gobre a moralidade e a educacfio terd de
enfrentar, necessariamente, a questao do
plural.

O livro de Hermann é de uma leitura
agraddvel e fluente. A clareza do texto faci-
lita a compreensio das idéias e perspectivas
apresentadas. E, pois, leitura recomendsivel
para quem estd discutindo e/ou investigan-
do nas dreas de filosofia e educacgao,

Notas

! HERMANN, Nadja. Pluralidade e ética em educa-
¢io. Rio de Janeiro: DP&A, 2001,
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