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Editorial

Prezado(a) leitor(a):

Com satisfacio, oferecemos a sua leitura e critica o volume 10,
n. 2, da revista Espago Pedagégico. Esperamos que este ndmero
agrade tanto quanto o ntimero anterior, que, felizmente, recebeu elogios
e criticas edificantes da comunidade cientifica.

Desta vez, o tema central da revista € a ciéncia pedagdgica. O
assunto nao € novo, mas os argumentos apresentados em discussdes
acaloradas coniirmam, sem divida, a atualidade do debate. A revista
Espaco Pedagdgico quer participar do coléquio, contribuindo com
teses coletadas entre pesquisadores e educadores brasileiros e
estrangeiros, profundamente dedicados as causas da pedagogia.

Os textos presentes neste nimero cercam o tema ciéncia
pedagégica de duas formas. Dirctamente, apresentando uma
argumentagao variada mas completamente identificada com a temdtica,
e indiretamente, tratando de temas vinculados & ciéncia pedagogica, mas
sem a preocupacgiio de abordar o niicleo central da discussio.

Pertencem ao primeiro grupo os trabathos de José Carlos Libineo, “O
debate sobre o estudo cientifico da educagio: ciéncia pedagégica ou

ci€ncias da educaczo?”; de Solange Maria Longhi, “Pedagogia, ciéncia
pedagégica: o reconhecimento necessario na irea e campo da



educacdo,” de José Pedro Boufleuer, “Ciéncias da educagiio/ciéncia
pedagdgica: a questdo do nucleo tedrico-pratico da cducacio”; de
Adriana Dickel, “Produgio de conhecimentos na/sobre a escola: por
uma alianca entre trabalho pedagdgico, pesquisa e formagdo docente™;
e aresenha da obra Pedagogia, ciéncia da educacdo, feita por Karine
Callegari e Samantha Angélica Pasa Pecce.

Pertencem ao segundo grupo os trabalhos de Anna Rosa Fontella
Santiago, “Formacio do educador ¢ compromisso pedagdgico”; de
Dermeval Saviani, “Perspectiva marxiana do problema subjetividade-
intersubjetividade”; de Nadja Hermann, “Os alcances pedagdgicos da
critica habermasiana a filosofia da consciéncia™; de Jaime José Zitkoski,
“Didlogo e conscientizacio: a construcio do conhecimento na pedagogia
freireana”; de Jer6nimo Sartori, “Formagio continuada: experiéncia
participativa em Rondinha”, ¢ de Silvia F. S. Moresco e Patricia
Alejandra Behar, “Acompanhando o processo de tomada de
consciéncia: uma proposta pedagdgica de aprendizagem de fisica
apoiada pelo Ava Rooda Teckton.”

A revista apresenta também, de acordo com seu projeto editorial,
uma entrevista com intelectual(is) referéncia no campo da educagao.
Desta vez, a entrevista é com Bernard Charlot, pesquisador da
educagao reconhecido internacionalmente, e trata, especialmente, da
relacdo com o saber, tema de investigagdo atual de Bernard Charlot
e de sua equipe ESCOL (Educagio, Socializacdo e Coletividades
Locais). '

A exemplo do nimero anterior, este também publica alguns dos
textos preparados pelos autores especialmente para serem discutidos
no I Seminario Internacional sobre Filosofia e Educacio, evento
realizado em Passo Fundo de 22 a 26 de setembro préximo passado.
Agradecemos, portanto, & comissao organizadora € aos autores a
autorizacdo para publicar esses trabalhos na revista Espaco
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Pedagdgico. Lembramos que a comissao organizadora do referido
evento estd preparando a publicacio das conferéncias e comunicagdes
apresentadas no semindrio, entre os quais constardo também os textos
aqui publicados. ‘ '

Convidamos o leitor para uma visita virtual ao sife da revista
(www.upf.br/espacopedagogico), onde encontrara dados sobre todos
os ndmeros publicados até o momento, além de outras informagdes.

Esperamos que nossos esfor¢os se trataduzam em reais

contribui¢cdes ao debate educacional e & pritica pedagogica.

Jaime Giolo
Editor
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O debate sobre o estudo cientifico

da educacao: ciéncia pedagodgica ou
ciéncias da educacao?

The Debate about the Scientific Study of Education:
Pedagogical Science or Educational Science?

O Llexio refere-se a questdes episte-
moldgicas relacionadas com o campo
do conhecimento pedagdgico. Aborda
a temadtica em torno do gue € a cién-
cia pedagégica, 0 que a caracleriza,
revalorizando-a como campo cientifi-
¢o e profissional distinguindo-a das
demais ciéncias da educacio. Conside-
ra a pedagogia como pritica social,
destacando o cardter pedagdgico pre-
senle nos processos educativos. Dedi-
ca-se 2 explicitar quem é o pedagogo,
0 que deve compor sua formacio pro-
{issional, e propde como deve ser o

José Carlos Libdneo’

curso de pedagogia. Destaca alguns
desafios postos 4 pedagogia na conlem-
poraneidade. Sao abordados os seguin-
tes Lopicos: o que é a ciéncia pedagd-
gica e o que caracteriza a existéncia
desse campo, a pedagogia e as cién-
cias da educacdo, quem € o pedagogo
¢ o que deve compor sua lormacdo
profissional, os desafios da pedagogia
na contemporaneidade.

Palavras-chave: pedagogia, campo do
conhecimento pedagdgico, formagio
do pedagogo.

" Professor ¢ pesquisador da Universidade Caltdlica de
Goias. Doutor em Filosofia ¢ Historia da Educacdo pela
PUCSP. Consultar ad koc do CNPq e membro do Coelegia-
do da Anped. E-mail: libaneajeftiuol.com br.




Introducao

A especificidade do campo cientifico
¢ profissional da pedagogia tem sido
objeto de intensa polémica nos meios
intelectuais e profissionais ligados a
educacao. O desenvolvimento cientifi-
co da pedagogia teve fase muito produ-
tiva na década de 1970 e nos anos ini-
crais da de 1980. Mas, em seguida, teve
inicio um periodo de esvaziamento dos
estudos sistemdticos nesse campo € a
descaracterizacio profissional do traba-
lho de pedagogos. Por volta de 1992,
foram retomados os debates sobre a for-
macido de educadores € 0 campe cienti-
fico e profissional da pedagogia. Toda-
via, boa parte das discussdes no interior
das faculdades de educacéo tem sido pre-
judicada pela auséncia dos préprios pe-
dagogos, que, em razio de sua precdria
formacéo tedrica, s¢ deixaram substituir
por fildsofos, sociologos ou psicdlogos.!
Em outros lugares tenho apresentado
minha explicacdo para essa degradacio
dos estudos pedagogicos em nosso pais
{par ex., LIBANEQ, 2000a; 2002b).

Por velta dos anos 1983-84, a partir da criui-

ca & fragmentacio e a divisdo técnica do tra-

balho na escola, algumas Faculdades de Edu-
cacdo suprimiram do curriculo as habilita-
¢oes, passando a ter apenas duas habilitagdes

— professor das séries iniciais do 12 grau e

professor de cursos de habilitacio ao magis-

tério — descartando boa parte da fundamen-
taclo pedagdgica do curso. Fora das faculda-
des, em decorréncia dessas mudangas curri-
culares e da difusao das propostas do movi-

mento pela reformulacdo da formacdo do
educador, as Secretarias de Educacio retira-

ram das escolas ou deixaram de contrarar
profissionais pedagogos, prejudicando o s ten-
dimento pedagdégico-didatico as escolas e
comprometendo o exercicio profission: I do
pedagogo. Além disso, com a descaracte-iza-
cio dos pedagogos-especialistas como pro-
[issionais, as associaches de pedagogos ‘por
exemplo, Associacao Nacional de Orienta-
dores Educacionais, Associacdo Nacional de
Supervisores Educacionais) se auto-elimina-
ram, resultando na perda do espaco de discus-
sao tedrico-pratica da pedagogia e do exerci-
cio profissional do pedagogo entao exist :nle
€553 associacoes.

Essa andlise mostra como se chegou a nma
descentralidade do enloque da Pedagngia
como estudo da ciéncia da educacio. [... Na
verdade, desde os anos 20, com o movimen-
1o da Educacao Nova, os estudos pedagdgicos
sistematlicos comecaram a perder espaco, a
partir de operacionalizacio metodolégica do
ensino, a partir do que se propoe a formagio
dos técnicos de educagio, com a segunda, a
formacéo de professores, consolidando o pri-
vilegiamento das dimensdes metodolégica e
organizacional em detrimento das dimen sbes
filoséfica, epistemolgica e cientifica (LIBA-
NEO ¢ PIMENTA, 1999).

Sao, pois, razoes pelas quais a discus-
sdo sobre o campo cientifico e profissio-
nal da pedagogia tem levado i sua cles-
qualificacdo como campo de saberes
especificos e, com 1350, identifici-la
apenas como curso de preparacdo para
a docéncia nas séries iniciais do ensino
fundamental.

Todavia, é paradoxal que, apesar dis-
50, a pedagogia esteja em alta nos meios
politicos, empresariais, profissional,
comunicacionais ¢ em movimentos da
sociedade civil. H4, de fato, expressiva
movimentacido na sociedade mostrando
uma ampliacdo do campo do educativo
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com a conseqiiente repercussio na bus-
ca de novas formas de acio pedagogica.
Nao é casual, pois, que, entre outras
expressdes que buscam identificar a so-
ciedade atual, uma delas seja a de socie-
dade pedagogica. Evidéncias de préticas
pedagdgicas aparecem nas midias e em
outros meios de comunicacio, em que
se veiculam diariamente mensagens
educarivas em vinhetas ¢ chamadas so-
bre educacao ambiental, Aids, drogas,
saude; na produgao de material informa-
tivo, tais como livros didaticos ¢ paradi-
daticos, enciclopédias, guias de turismo,
videos, revistas, jogos, brinquedos; na
esfera dos servicos plblicos estatais e em
movimentes soclais, em que se dissemi-
nam virias praticas pedagogicas de assis-
tentes socials, agentes de salide, agentes
de promocéao social nas comunidades
etc.; em programas sociais de medicina
preventiva, informacio sanitéria, orien-
tacdo sexual, recreacido. Também ocor-
rem praticas tipicamente pedagdgicas
nas academias de educacao fisica, nos
consultdrios clinicos, assim como nos
presidios e hospitais, nas empresas.
Desenvolvem-se em todo o lugar inicia-
tivas de formacéo continuada por meio
de congressos, simp0sios, seminarios etc.

Verifica-se, assim, uma acéo pedago-
gica multipla, em que o pedagégico per-
passa toda a sociedade, extrapelando o
ambite escolar formal, abrangendo cs-
feras mais amplas da educacio informal
e ndo formal, criando formas de educa-
cio paralela, desfazendo praticamente
todos 0s nés que separavam escola, so-
ciedade, cultura, economia. Mas ¢ um

tanto estranho que seja de fora do cam-
po educacional especifico, ndo dos peda-
g0ogos, essa demanda por uma reavalia-
cdo das formas convencionais do apren-
der, da intersecio entre o ¢nsino € o0s
meios de comunicagdo e informacao, o
desenvolvimento de competéncias co-
municativas, de capacidades criativas
para analise de situagdes novas e cam-
biantes, da capacidade de pensar e agir
com horizontes mais amplos. Estamos
frente a exigéncias de formacio de ou-
tros tipos de educadores, mas, lastima-
velmente, ndo tém vindo dos pedagogos
as methores idéias sobre isso.

Meu investimento é, pois, pela reva-
lorizacdo da pedagogia como campeo
cientifico e profissional, ¢, para isso,
apresentarel minhas idéias sobre a na-
tureza epistemologica da pedagogia, o
campo cientifico da educacio e as inter-
faces entre outros campos cientificos, a
identidade profissional e a formacao do
pedagogo. Apresento, resnmidamente,
as quatro teses que explicitam minha
posicido sobre a pedagogia e a formacio
de educadores:

1. A pedagogia &, antes de tudo, um
campo cientifico, ndo um curso,
cuja natureza constitutiva é a teo-
ria e a pratica da educacio ou a teo-
ria ¢ a pratica da formacio humana.

o8

. O objcto préprio da ciéncia peda-
gogica é o fendmeno educativo,
que compreende os processos de
comunicacio e internalizagho de
saberes e modos de acdo, visando &
formacdo humana. Mas trata-se de
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um fenémeno pluridimensional,
tendo dimensoes sociails, politicas,
econdmicas, psicolégicas ete., que
constituem outros campos de co-
nhecimento e outros olhares do
educativo. Todavia, a pedagogia
constitui-se como ciéncia integra-
dora dos diversos aportes oferecidos
pelas demais ciéncias da educacéo.

. A variedade de praticas educativas
que ocorre na sociedade leva tam-
bém a diversidade de praticas pe-
dagdgicas. Em decorréncia, sdo
pedagogos todas as pessoas que li-
dam com algum tipo de pratica
educativa relacionada com o mun-
do dos saberes e modos de acio.
H4, contudo, que se distinguir en-
tre pedagogos em sentido amplo e
pedagogos em sentido estrito.

. A formacao profissional do peda-
gogo pode, pois, desdobrar-se em
multiplas especializacbes profis-
sionais, uma delas a docéncia, mas
seu objetivo especifico nao é so-
mente a docéncia. A formacéo de
educadores extrapela, pois, o dm-
bito escolar formal, abrangendo
também esferas mais amplas da
educacao nao formal e formal. Em
outras palavras, todo trabatho docen-
te é trabalho pedagdgico mas nem todo
trabalho pedagdgico é trabalho docen-
te. A docéncia constitui-se em
modo peculiar de atividade peda-
gogica, de modo que a formacio
pedagogica é o suporte, a base, da
docéncia, ndo o inverso.

O que € pedagogia?
A pedagogia como teoria e
pratica da educacio

Existe uma ciéncia que possa ser
chamada de “pedagogia” Ou nao exis-
te ou nio tem cabimento existir essa
ciéncia, entido teriamos as “ciéncias da
educagao” Para responder a essa per-
gunta, é preciso constatar que a 1d?iia
mais corrente de “pedagogia” estd deria-
siadamente presa ao senso comum. En-
tre os proprios pedagogos é muito :o-
mum entendé-la como o modo de er si-
nar, prevalecendo o entendimento de
que o pedagdogico equivale ao metodo-
logico. Quer dizer, uma pessoa estuda
ou se serve da pedagogia para ensinar
melhor a matéria, a utilizar técnicas de
ensino. O raciocinio gue teria dado su-
porte a essa idéia € simples: educagio,
ensing, diz respeito a criangas (inclusi-
ve porque o “peda” do termo pedagozia
vem do grego paidss, que significa crian-
ca). Ora, ensino dirige-se a criancas, ¢n-
tio, quem ensina para criangas € pedajo-
go. E para ser pedagogo, ensinador de
criangas, faz-se um curse de pedagogia,
1sto €, um curso que forma professores
para ensinar criancas. Decorre daf a 1d 4a
que ficou no imagindrio dos educado:es
de que o curso de pedagogia deveria ser
destinado a formacio de professores cas
séries iniciais do ensino fundamental.

Nao se trata de recusar essa relagio
entre pedagogia e métodos de ensino,
mas essa identificacio ¢, a meu ver, m 1i-
to simplista e reducionista. A pedagogia

REP - Revista Espaco Pedagdgico, v. 190, n. 2, Passo Fundo, p. 11-33 - jul./dez./2003



O debate sobre o estudo cientifico da...

ocupa-se, de fato, com a formacdo esco-
lar de criancas, com processos educati-
vos, métodos, maneiras de ensinar, mas,
antes disso, tem um significado bem
mais amplo, bem mais globalizante. E
um campo de conhecimentos; diz res-
peito ao estudo e 4 reflexio sistemadtica
sobre o fendémeno educativo, sobre as
praticas educativas,” para poder ser uma
stincia orientadora do trabalhe educa-
tivo. Resumidamente, a pedagogia é a
leoria e a pratica da educacao.* A defi-
nicio do pedagogo francés Gaston Mia-
laret é bastante esclarecedora; “A Peda-
gogla ¢ uma reflexao sobre as finalida-
des da educacdo e uma andlise objetiva
de suas condicoes de existéneia e de fun-
cionamento. Ela estd em relacio direta
com a pratica educativa que constitui
seu campo de reflexdo e andlise, sem,
todavia, confundir-se com ela” (MIALA-
RET, 1991, p. 9).

O pedagogo alemio Schmied Kowar-
zik chama a pedagogia de ciéncia da ¢
para a educacio, portanto, € a teoria e a
pratica da educacio. Investiga teorica-
mente o fendmeno educativo, formulia
orientacdes para a pratica a partir da
prépria acdo pratica e propde principios
¢ normas relacionados aos fins e meios
da educacao, ou seja, a pedagogia é uma
reflexido sistemitica sobre as praticas

educativas e para a acio educativa.
Para se compreender com mais pro-

fundidade o que é a pedagogia, ¢ preci-
50 explicitar seu objeto de esiudo, a edu-
cacdo ou pratica educativa. Educacdo
compreende o conjunto dos processos,

influéncias, estruturas, acoes, que intervém
no desenvolvimento humane de individuos
e grupos na sua relacdo ativa com 0 meio na-
tural e social, nuwm determinado contexto de
velacdes entre grupos ¢ classes socigis, visan-
do a formacdo do ser hwmano. A educacao
&, assim, uma pratica humana, uma pri-
tica social, que modifica os seres huma-
nos nos seus estados fisicos, mentais, es-
pirituais, culturais, dande uma configu-
ragdo a existéncia humana individual e
grupal. Escreve a esse respeito Schmied-
Kowarzik (1983):
A educaciio é uma {uncao parcial integrante
da producio e reproducio da vida social, que
¢ determinada por meio da tarefa natural, e ao
mesmo tempo cunhada socialmente, da rege-
neracao de sujeitos humanos, sem 0s quais
ndo existiria nenhuma praxis social. A hists-
ria do progresso social € simultaneamente
também um desenvolvimento dos individuos
em suas capacidades espirituais e corporais e
em suas relagoes miluas. A socicdade depen-
de tanto da formacio e da evolugdo dos indi-
viduos que a consliluem quanto estes nao po-
dem se desenvolver fora das relagdes sociais.
Esses elementos formativos que cons-
tituem o objeto de estudo da pedagogia
atuam por meio da comunicacdo e in-
tercAimbio da experiéncia humana
acumulada, isto &, dos saberes e modos
de agir construidos pela humanidade. A
educacio esta ligada a processos de co-
municacio ¢ interacdo pelos quais os
membros de uma sociedade assimilam
saberes, habilidades, técnicas, atitudes,

valores existentes no meio culturalmen-
te organizado e, com isso, ganham o pa-
lamar necessario para produzir outros
saberes, técnicas, valores erc. B intrin-
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seco ao ato educativo seu cardter de
mediacao, mediante o qual favorece o
desenvolvimento dos individuos na di-
namica sociocultural de seu grupo, sen-
do que o contendo dessa mediacdo sdo os
saberes e modos de acdo, isto é, a cultura que
vail se convertendo em patrimonio do ser
humano.”

A educacdo refere-se, pois, a forma-
cdo humana pela qual os individuos
adguirem aquelas caracteristicas huma-
nas necessarias para a vida social, atra-
vés da assimilacdo e reconstrucéo da
cultura. A pedagogia refere-se aos obje-
tivos e meios de realizar nos sujeitos hu-
manos essas caracteristicas de humani-
zacdo plena, em meio & dinimica das
relacdes seciais na sociedade. E, assim,
uma pratica cultural, forma de trabalho
cultural, gue envolve uma pritica inten-
cional de produgéo ¢ internalizacao de
significados para a constituicdo da sub-
jetividade; opera, viabiliza, a mediacao
cultural por meio de varias instituicées,
modalidades e agenles, entre as quais a
educacio escolar.

Numa formulacio sintética temos
que a pedagogia cuida da formacdo huma-
na, ou seja, lida com saberes e modos de
agdo, visando a formacdo humana. Para
wso, define objetivos, finalidades, formas de
tntervencdo, pelo que dd uma direcdo de
sentido, um rumo, ao processo educacional,
tendo em vista a atuacdo dos educandos em
uma soctedade concreta, denive de uma de-
terminada dindmica de relagcoes sociais.

A contextualizacio sociocultural da
pritica pedagogica pde em guestdo um

aspecto sumamente relevante na formu-
tacdo da pedagogia como campo cienti-
fico. Conforme escrevemos, a educecao
é uma pratica soclial que busca realizar
nos sujeitos humanos as caracleristicas
de humanizacdo plena. Todavia, toda
educacdo se da em meio a relacoes so-
ciais. Numa sociedade em que essas re-
lacdes se dio entre grupos socials com
interesses distintos ¢, freglientemente
antagonicos, a educacio s6 pode ser cri-
tica, pois a humanizacao plena implica
a transformacao dessas relacoes. Isso
significa que a pedagogia lida com ¢ fe-
némeno educativo enquanto expressao
de interesses sociais em conflito numa
determinada soctedade. Esse fato leva a
afirmar que toda pedagogia expresse fi-
nalidades sociopoliticas, ou seja, uma
direcdo explicita da agdo educativa re-
lacionada com um projeto de gestao so-
cial e politica da sociedade. Dizer do
carater pedagogico da pritica educaiiva
é dizer que a pedagogia, ao par de sua
caracteristica de cuidar dos objetivos ¢
formas metodologicas e organizativas de
transmissdo de saberes e modos de acdo
em funcao da construcio humana, refe-
re-se, explicitamente, a objetivos €ticos
¢ a projetos politicos de gestao social. O
processo educativo se viabiliza, portanto,
como prdtica social precisamente por ser
dirigido pedagogicamente. Em outras pala-
vras, € o cardter pedagdgico que intro-
duz o elemento diferencial nos proces-
sos educativos que se manifestam em
situacdes histéricas e sociais concre as.
Precisamente pelo fato de a pratica
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educativa desenvolver-se no seio de re-
lactes entre grupos e classes sociais é
que se ressalta a mediacio pedagogica
para determinar finalidades sociopoliti-
cas e formas de intervencio organizativa
e metodoldgica do ato educativo.

Podemos, finalmente, resumir: g pe-
dagogia ¢ a teoria ¢ a prdtica da educacdo.
Mediante conhecimentos cientificos,
filosoticos e técnico-profissionais, in-
vestiga a realidade educacional sempre
em transformacéo, para explicitar obje-
tivos ¢ processos de intervencdo meto-
dolégica e organizativa referentes a
transmissao/assimilacio de saberes ¢
modos de agdo. Busca o entendimento,
global e intencionalmente dirigido, dos
problemas educativos e, para isso, recor-
re aos apories teoricos providos pelas
demais ciéncias da educacao.

Essas consideracdes em torno da na-
turcza da educacio e do seu campo ted-
rico (a pedagogia) resultam, do ponto de
vista escolar, na projecio ¢ materializa-
¢ao dos aspectos educacionais e culturais
da sociedade num curricule. Nao cabe
neste texto entrar nas questdes de orga-
nizacdo curricular; apenas se quer reafir-
mar ¢ entendimento de que a pedagogia,
antes de desdebrar-se em docéncia,® cons-
titui-se num campo de estudos com 1den-
tidade e problemaiicas préprias, englo-
bando os elementos da agio educativa e
sua contextualizacio, Lais como:

* o aluno enquanto sujeito do pro-
cesso de socializacdo e aprendi-
zagem,

* 0s agentes de formacao (inclusi-
ve a escola e o professor);

* ag situacdes concretas em que se
diao os processos formativos (in-
clusive ¢ ensino);

* 05 saberes como objeto de trans-
missdo/assimilacgio;

* 0 contexto socioinstitucional das
instituicdes (inclusive as escolas
e salas de aula).

Dessa problematica nenhuma das de-
mais ciéncias da educaglo, como a so-
ciologia, a psicologia, a antropologia etc.
trata especificamente.

Pedagogia, ciéncia da educacao
ou ciéncias da educacio?

Afirmada a especificidade da peda-
gogia como campo cientifico dedicado
ao estudo da educagdo, é preciso enca-
rar a questao da diversidade de enfoques
do fenémeno educative. Nao hd como
negar a pluridimensionalidade do fato
educativo, o que leva a se admitir a ne-
cessidade de se recorrer a um conjunto
de saberes para compreendé-lo e
explicia-lo. Permanece, todavia, a polé-
mica: a pedagogia é a Gnica ciéncia da
educacao? Seria uma das ciéncias da
educagaoe? Ou ndo existe um campo
cientifico chamado “pedagogia” mas
“ciéncias da educagao™?

Consideremos, a seguir, alguns posi-
cionamentos surgidos ao longo da his-
toria a respeito do estudo cientifico da
educacao e das possibilidades de organi-
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zacao do conhecimento pedagdégico.
Parece haver, efetivamente, quatro po-
sicoes: 1) pedagogia, Unica ciéncia da
educacao, i. e, a pedagogia geral; 2) cién-
cia da educacao (em que desaparece o
termo “pedagogia”); 3} ciéncias da edu-
caciio (cxcluindo a pedagogia); 4) cién-
cias da educacio {incluindo a pedago-
glaj}.

A primeira posicdo, mais tradicional,
defende a unicidade da ciéncia pedago-
gica, O se¢ja, a pedagogia seria a Unica
ciéncia da educacdo, as demais ciéncias
sdo chamadas “auxiliares”. A denomina-
cdo “pedagogia geral” corresponde a
concepcio dos pedagogos cldssicos ale-
maes, a partir de Herbart, o primeiro
defensor da autonomia da pedagogia,
tendo também exercido considerivel
influéncia na pedagogia catélica, que
aparece, por exemplo, na cbra de um dos
mais importantes pedagogos catolicos,
Otte Willmann (1970). Essa posigio
tem recebido muitas criticas ao longo
dos anos, por pretender exclusividade no
tratamento cientifico da educacdo. Na
verdade, o avanco das ciéncias humanas
e sociais tem levado a considerar a rea-
lidade educativa como pluridimensio-
nal, resultando ser impréprio destacar
uma disciplina que postule tal exclusi-
vidade.

A segunda posicio nao adota o termo
“pedagogia”, designando o estudo cien-
tifico da educaclo como “ciéncia da
educacao” no singular, num enfoque
positivista de ciéncia bastante impreg-
nado da idéia de experimentacéo educa-

cional, por um lado, e da tecnologia edu-
cacional, por outro. No primeiro caso,
o uso dessa denominacao indica a apli-
cacdo ao campo educativo de principios
cientificos incorporados de outras cién-
cias, como pode ser caracterizada a tra-
dicio da psicologia experimental fran-
cesa e a concepcao de Dewey (19681, No
segundo caso, a ciéncia da educacao é o
suporte cientifice da tecnologia educa-
cional, isto é, aplicacdo das teorias de
aprendizagem comportamentalistas e
sistémicas a pratica de ensino, concep-
¢do de larga aceitacdo em paises sob in-
fluéncia norte-americana (por ex., Von
Cube, 1981). Em ambas as correntes, a
visio cientificista do fenémeno educati-
vo dilui o cardter ético-normativo 1sso-
ciado ao termo “pedagogia”, pre:isa-
mente porque valores e fins da educacio
nao podem ser inferidos cientificamen-
te. Dai se falar em “ciéncia da educa-
cdo”, ndo em pedagogia. Entendemos
ndo ser casual que nos paises arglo-
saxdes se empregue o termo “educacio”
para designar o gue, em outros lugares,
se conhece como “pedagogia”.

A terceira posi¢ao adota a denomiina-
cao “ciéncias da educacio”, bastante
difundida em vérios paises, como Fran-
¢a, Itdlia, Alemanha, Espanha. Portugal,
e, com alguma repercussao, em institui-
¢Oes universitdrias brasileiras. A educa-
¢ao € objeto de estudo de um conjinto
de ciéncias e, em alguns lugares, cesa-
parece ¢ campo de conhecimentc co-
nhecido por “pedagogia”, embora nio
seja essa uma posicao unanime. Mia aret
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(1976}, autor francés de renome ¢ um
dos principals articuladores dessa ten-
déncia, informa que as “ciéncias da edu-
cacao”, em substituicido aos estudos sis-
tematicos de pedagogia, foram introdu-
zidas nas universidades francesas em
1967. £ bem possivel que a reducido do
interesse académico pelos estudos peda-
gogicos seja explicado pela grande difu-
sao desta posicio em varios paises euro-
peus, a partir da IFranca.® De fato, a di-
luicdo das dimensoées do fendmeno edu-
cative em varios campos produz a dis-
persdo do estudo da problematica educa-
tiva, levando a uma postura pluridisci-
plinar ao invés de interdisciplinar, ou
seja, a autonomia dada a cada uma das
ciéncias da educacio leva a enfoques
parciais da realidade educativa, compro-
metendo a unidade tematica e abrindo
espaco para os varios reduclonismos (so-
ciologico, psicoldgico, econdmico..,),
como, alias, a experiéncia brasileira tem
confirmado.”

A quarta posicao adere a denomina-
cdo “c1éncias da educacdo”, em que cada
uma toma o fendmeno educativo de um
ponto de vista especifico, mantendo-se,
todavia, a pedagogia como uma dessas
ciéncias. Conforme esse ponto de vista,
a pluridimensionalidade do fenémeno
educativo nao elimina sua unicidade,
que permite “estabelecetr um corpo cien-
tifico que tem o fenémeno educativo em

seu conjunte como objeto de estudao,
com a finalidade expressa de dar coerén-
cia & multiplicidade de a¢ées parcializa-
das” (SARRAMONA e MARQUES, 1985,

p. 96). Nessa concepcdo, a pedagogia
promove uma sintese integradora dos
diferentes processos analiticos que cor-
respondem a cada uma das ciéncias da
educacdo em seu objelo especifico de es-
tudo ou, ainda, a pedagogia apoia-se nas
ciéncias da educacao sem perder sua au-
tonomia epistemologica e sem reduzit-
$€ @ wima ou oulra, ou ao conjunto des-
sas ciéncias.

A ultima posicado € a que adotamos
por assegurar 0 carater multidimen-
sional ¢ interdisciplinar do fendmeno
educativo sem descartar o cardter pe-
culiar da pedagogia e da tradicao de seus
estudos. Autores de varlos paises tendem
a aderir a essa posicao. O italiano Visal-
berghi adota a expressao “ciéncias da
educacao”, mas denomina seu livro de
Pedagogia e ciéncias da educacdo (1983)
para indicar gue “o eixo do livro € o
exame da relaclo entre os dois termos
nao somente numa dimensio historica,
mas, também, de um ponto de vista fun-
cional atual pelo qual é bem legitimo
falar ainda de pedagogia para indicar a
aproximacio mais geral e intencional-
mente voltada aos problemas educa-
tivos”. Sarramona e Marques (1985, p.
56) advogam o papel da pedagogia na
pluralidade das ciéncias da educacio:

Advirta-se que a polifacética dimensio do fe-

némeno educative ndo pode eliminar sua
unicidade enguanto tal, sob o risco de perder

sua justificacao come processo objeto de es-
tudo cientifico. Tal unicidade permiie estabe-
fecer um corpo cientifico que tome o fend-
meno educativo em seit conjunto comeo obje-
1o de estudo, com a finalidade expressa de dar
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coeréncia a reultiplicidade de agoes parciali-
zadas; irata-se, em suma, de elaborar uma sin-
tese integradora dos diferentes processos ana-
liticos que correspondem a cada uma das
ciéncias da educacio, em seu objeto — dimen-
520 da educacdo - especifico de estudo.

O educador poriugués Albano Estre-
la é bastante explicito quanto aos equi-
vocos trazidos pela utilizacido da expres-
sdo “ciéncias da educacio”, seja pela
falta dc elucidacao da problematica que
a expressdo envolve, seja pela sua vul-
garizacdo como substituto do termo “pe-
dagogia”. Apds reconhecer as dificulda-
des da pedagogia em alcancar um autén-
tico estatuto cientifico, afirma:

A pecessidade de cientificacdo tem levado o
interventor pedagdgico a recorrer a conceitos
& a métodos das ciéncias jd constituidas, que
poderao ter aplicagdo no seu campo especi-
fico, 0 da Educacdo. A Psicologia, a Psicana-
lise, a Sociologia, a Psicossociologia, a Eco-
nomia t&m representado as principais cién-
cias de recurso. Normalmente seus diagnos-
ricos sdo seguros, as hipdteses emitidas sio
fecundas. No entanto, seu valor para o profes-
sor ou para o investigador pedagdgico é, qua-
s¢ sempre, diminuto ou, mesmo, nulo. Cons-
uituermn andlises paralelas i problematica que
lhes é especifica. Na verdade, quando o psics-
logo trabalha no campo educacional, ndo faz
{nem pode fazer) pedagogia: aplica conceitos
e métodos de sua ciéncia a um dos diversos
campos da atividade humana, o da educacio.
Os resultados sao, pois, de ordem psicoldgi-
ca, como o seriam se ¢ psicdlogo exercesse
sua agio no campo do trabalho, da clinica ou
outro. (O mesmo, evidentemente, sc poderd
dizer de outras ciéncias (1992, p. 123,

Em sintese, esscs posicionamentos
mostram que foi apressada a atitucle de
alguns intelectuais em postular a elimi-
nacao da pedagogia como campo dz co-
nhecimento teérico com relativa cuto-
nomia epistemologica. Mesmo au ores
que aderem a denominagio “ciéncias da
educagao” sdo unanimes em reconliecer
no seio delas um dmbito propriamente
pedagdgico como nicleo cientifico me-
dular no tratamento do fenémeno edu-
cativo.

Essa afirmacao nio leva a concluir
que a pedagogia ocuparia lugar hicrar-
quicamente superior as demais ciéncias
da educacdo. A pedagogia ndo &, certa-
mente, a Unica drea cientifica gue tem
a educacido como objeto de estudo. Tam-
bém a sociol(\)gia, a psicologia, a econo-
mia, a lingiiistica, podem ocupar-se de
problemas educativos, para além de seus
proprios objetos de investigacio, e, ressa
medida, os resultados de seus estudos
sdo imprescindiveis para a compreen1sio
do educativo. Entretanto, cada uma des-
sas ciéncias aborda o fendmeno edu:ati-
vo na perspectiva de seus préprios con-
ceitos e métodos de investigacdo. I a
pedagogia que pode requerer para si a
investigacio do campo educativo pro-
priamente dito, como também de seus
desdobramentos praticos, e, com :§s0,
constitui-se em conhecimento integra-
dor dos aportes das demats areas.
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Quem é o pedagogo? A
pedagogia como campo de
exercicio profissional e a
formacao de pedagogos

Das consideracgdes anteriorcs, {ica
claro que hd uma diversidade de prati-
cas educativas na sociedade e, em todas
elas, desde que se configurem como in-
tencionais, estd presenle a acdo pedago-
gica, revelando amplos campos de atua-
cio pedagégica. Nesse sentido, pode-se
afirmar que o pedagogo ¢ o profissional
que atua em vdrias instincias da prati-
ca educativa, direta ou indiretamente li-
gadas 4 organizacgio ¢ aos processos de
comunicagae ¢ internalizagéo de sabe-
res e modos de acdo, tendo em vista ob-
jetivos de formacdo humana previamen-
te definidos em sua contextualizacio
histérica. A rigor, todos os profissionais
que lidam com alguma medalidade de
pratica educativa de cardter intencional
sdo pedagogos.

Esse entendimento permite falar de
trés tipos de pedagogos: 1) pedagogos lato
sensu - todos os profissionais que se
ocupam de dominios e problemas da pra-
tica educativa em suas varias manifes-
tacoes ¢ modalidades; 2) pedagogos
stricto sensu - especialistas® que, sempre
com a contribuicao das demais ciéncias
da ¢ducagdo ¢ sem 1ostringisr sua ativi-
dade profissional ao ensino, dedicam-se
a atividades de pesquisa, documentagao,
formagao profissional, educacio espe-
cial, gestdo de sistemas escolares e esco-

fas, coordenacao pedagégica, animacio
sociocultural, formacio continuada em
empresas, escolas ¢ outras instituacoes;
3) pedagogos stricto sensu - professores
do ensino puiblico e privado que atuam
em todos os nivels ¢ modalidades de
ensine,

Vé-se que acaba sendo bastante em-
pobrecedor, do ponto de vista concel-
tual, identificar pedagogia com docén-
cia. Na verdade, a docéncia subordina-
se a pedagogia, uma vez gue o ensino é
um tipo de prarica educativa, vale dizer,
uma modalidade de trabalho pedagdgi-
co. Portanto, ha razdes suficientes para
se postular a existéncia de um curso de
estudos pedagdgicos especificos e, ao
mesmo tempo, de cursos também espe-
cificos referentes a desdobramentos das
vérias modalidades de exercicio pedagé-
gico, como a formacio de professores, a
educagao de adulros, a animacao cultu-
ral, as atividades nas midias.

Os profissionais da educagio devem
ser formados, predominantemente, nas
atuais faculdades de educacéo {ou facul-
dades de pedagogia), que oferecerdo o
curso de pedagogia {estudos pedagogi-
cos) para alividades escolares e extra-
escolares e cursos de formacéo de pro-
fessores para toda a educacio basica.
Dissolve-se, assim, a designacio “peda-
gogia” para identificar apenas o curso de
formacio de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental.

O curso de pedagogia (estudos pe-
dagégicos) deve destinar-se 4 formacéo
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de profissionais interessados em estudos
do campo tedrico-investigativo da edu-
cacdo e no exercicio técnico-profissio-
nal como pedagogos no sistema de en-
sino, nas escolas € em outras institui-
¢Oes educacionais, inclusive as nao es-
colares.

Esses pedagogos-especialistas devem
ser preparados para atuar em varios cam-
pos sociais da educacio, decorrentes de
novas necessidades ¢ demandas sociocul-
turais e econdmicas. Tais campos sao: as
escolas e os sistemas escolares, a pesqui-
sa educacional, os movimentos sociais,
as diversas midias, incluindo o campo
editorial, as dreas da saude e assisténcia
social, as empresas, os sindicatos, as ati-
vidades de animacéo cultural e lazer, a
produgio de videos e filmes educativos,
a educacdo de adultos (inclusive a ter-
ceira idade) e outros que se fizerem ne-
cessdrios. Em todos esses campos de
exercicio profissional, o pedagogo de-
senvolvera funcoes de formulacéo e ges-
tdo de politicas e¢ducacionais; organiza-
¢do e gestio de sistemas de ensino ¢ de
escolas; planejamento, coordenacao,
execucdo e avaliacdo de programas e
projetos educacionais, relativos as dife-
rentes faixas etarias (crianca, jovens,
adultos, terceira idade); formacio de
professores, assisténcia pedagdgico-di-
datica a professores e alunos; avaliacio
educacional; producio e difusio do co-
nhecimento cientifico e tecnolégico do
campo educacional.

Os cursos de formacio de professores
devem destinar-se a formagio de profes-

sores para a educacio bdsica, da educa-
cao infantil 2o ensino médio, cm inti-
ma integracdo e articulacdo com o cur-
so de pedagogia.

O presente ¢ o futuro do
pedagogo

Nessa perspectiva, destaco a sezuir
alguns desafios postos presentemerte a
pedagogia ¢ que precisam constitu r-se
em projetos de investigacio:

1. Reafirmar a educagdo como capacit.igdo
para a autodeterminacdo racional, pela
Jormacdo da razdoe critica

A pedagogia, tal como a entendernos,
tem a tarefa de reafirmar seu com-ro-
misso com a razao, tendo em vista a on-
quista da emancipacic humana, da au-
tonomia, da liberdade intelectual ¢ po-
litica. Certos segmentos do pensamen-
to pés-moderno criticam a possibilida-
de dessa busca de auronomia dos sijei-
tos no mundo Conlempordneo em razio
das praticas engendradas nas relacées de
poder, como a vigilancia das acoes iadi-
viduais, a subjugacio da subjetividade,
a burocratizacio, a racionalidade instru-
mental. Todavia, uma pedagogia para a
emancipacdo humana precisa contir uar
apostando na possibilidade de desenvol-
vimento de uma razio critica precisa-
mente come condicdo para desvelar as
restricdes a autonomia no contextc do
mundo contemporineo. A escola é o
lugar da razao critica, é o lugar de se
prover os meios cognitivos de compreen-
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der o0 mundo e de transforma-lo; a peda-
gogia viabiliza isso. A razic pedagdgica,
a razdo didatica, estd associada 4 apren-
dizagem do pensar, 1sto €, a ajudar os alu-
nos a se constituirem como sujeitos pen-
santes, capazes de pensar e lidar com
conceitos, para argumentar, resolver
problemas, para se defrontarem com di-
lemas e problemas da vida pratica.

A essa 1déia de sujeito que pode auto-
determinar-se, é necessario juntar a exi-
géncia de uma cultura geral para todos,
ou seja, racionalidade, autodetermina-
cho, liberdade intelectual e politica nao
procedem do sujeito individual, mas sdo
objetivacdo de uma atividade cultural
humana prévia, expressa em conheci-
mentos, modos de acido e numa pritica
educativa valida para todos os homens.
Trata-se, pois, de insistir na promogao
da educacio para todos, para ¢ desenvol-
vimento da capacidade de autodetermi-
nacio, com base nas objetivacoes histé-
ricas da humanidade (a cultura, a cién-
cia, a arte) e das possibilidades de desen-
volvimento pleno do ser humano.

2. Retomar os investimentos na pedagogia
critica na perspectiva da psicologia histd-
rico-culiural e na teoria historico-cultu-
ral da arividade

Ha que se reconhecer as notorias di-
ficuldades. no momento atoal da educa-
cdo brasileira, de se chegar a entendi-
mentos sobre as funcdes da educaciao em
geral, da escola em particular e das for-
mas pedagdgicas e metodolégicas frente
as demandas sociais e caracieristicas do

mundo atual. Estao em debate diferen-
tes posicoes de educadores, pais, alunos,
professores sobre os objetivos das esco-
las, conteados, formas de gestao e {or-
mas de organizacao curricular. Entre
essas posicdes, algumas se distinguem
em defender um curriculo em que os
aspeclos socioculturais e da experiéncia
cotidiana sc sobrepdem ao estudo dos
contetdos escolares e do desenvolvi-
mento dos processos mentais, numa
perspectiva bastante sociologizada da
escola, ou seja, faz-se uma separacao
inadequada entre os contetidos e proces-
sos socloculturais. As posicdes que le-
vam a secundarizacio dos conteudos, a
antinomia entre processos educativos e
resultados da escolarizacgfio, a recusa de
certa racionalidade na conducao dos
processos de ensinoe ¢ aprendizagem, a
excessiva flexibilizacio das praticas de
avaliacao escolar, a promocio automa-
tica pouco cuidadosa tém promovido
certo afrouxamento nas praticas escola-
res. Com 1sso, ao 1nvés de serem medi-
das progressistas, podem estar contribu-
indo para manter e ampliar a exclusao
social e escolar. Essas posi¢des nao aju-
dam na luta para a eliminacio das desi-
gualdades sociais, para o reconhecimen-
to da diversidade cultural, para a atitu-
de critica frente a domindncia das
midias etc. Enfim, ndo contribuem na
preparacio cientifica e profissional para
que a parte pobre e oprimida da socie-
dade produza idéias, crie, se prepare
para o mundo da ciéncia, da cultura, da
arte, da profissiao e da cidadania.
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A nosso ver, a escolarizacido € uma
necessidade soctal; ha um nivel de de-
sempenho escolar e social exigido pela
sociedade presente, ha exigéncias de
educacao social, moral e estética, sani-
tdria, ambiental. Em razio disso, ha que
se destacar a atualidade da psicologia
histérico-cultural e da teoria histérico-
cultural da atividade. Vigotsky mostrou
a relevincia da escolarizacdo para a
apropriacide dos conceitos cientificos e
para o desenvolvimento das capacidades
de pensamento a partir da assimilacao
da producao cultural da humanidade, ja
que “as funcoes mentais especificas nao
sd0 inatas, mas postas como modelos
sociais” (DAVIDOV, 1988c, p. 52).
Davidov destaca a peculiaridade da ati-
vidade da aprendizagem, entre outros
tipos de atividade, cujo objetivo é o do-
minio do conhecimento tedrico, ou seja,
o dominio de simbolos ¢ instrumentos
culturais disponiveis na sociedade, ob-
tido pela aprendizagem de conhecimen-
tos das diversas arcas do conhecimento.
Apropriar-se desses conteidos — das
ciéncias, das artes, da moral — significa,
em ultima instancia, apropriar-se das
[ormas de desenvolvimento do pensa-
mento. Para 1ss0, o caminho é a genera-
lizacdo conceitual, enquanto contetido
e instrumento do conhecimento. Escre-
ve Davidov:

s pedagogos comegam a compreender que
a tarela da escola contemporinea nio consis-
te em dar as criancas uma soma de fatos co-
nhecidos, mas em ensina-las 4 orientar-se -
dependentemente na informacio cientifica e

em qualquer outra. Iste significa que a esco-
la deve ensinar os alunos a pensar, quer dizer,
desenvolver ativamenie neles os [undamen-
los do pensamento coniemporaneo para o
qual é necessdrio organizar um €nsino que
impulsione o desenvolvimento, Chamernos
esse ensino de desenvolvimental (1988, 1. 3).

3. FPér em destaque as inovestigacoes que for-
talecam o articulacdo entre o cognitioo,
¢ soctal e o afetivo

E bastante admissivel a critica de que
as escolas e os professores ainda se ape-
gam demasiadamente aos aspectos cog-
nitivos do processo de aprendizagen, na
medida em que persiste a dependéncia
a0s conhecimentos formais, factuais.
Seth Chaiklin, um dos mais importan-
tes pesquisadores atuais da psicologia
histérico-social, recorrendo a principios
vigotskianos, escreve: “Para comprzen-
der o ensino como desenvolvimental, a
chave € ter uma analise suficientenien-
te boa do assunio, de modo a se criar
uma estrutura de tarefas de aprenciza-
gEem cm cujas variacdes possam en:on-
trar expressdo os motivos € a motiviagio
do aluno. O compromisso simultineo
de assunto com motivos é uma hipdte-
se considerada como o coracido do ¢nsi-
no desenvolvimental” (2003).

Ora, considerar a motivacdo dos alu-
nos equivale a constatar a importa:cia
dos aspectos subjetivos da aprendiza-
gem. Nesse sentido, uma das tarefas da
pedagogia estd em ajudar os alunos a
constituirem sua subjetividade, in-
cluindo o reconhecimento da diferenca
¢ da diversidade cultural. A estratégia da
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individualizacdo neoliberal, capitalista,
combate-se com uma educacio para o
oulro, paia a presenca, para a diversida-
de. Mas que 1sso ndo signifique perder
a universalidade; significa, sim, ver o
particular no universal ¢ o universal no
particular. Os alunos estao na escola
para aprender a formar conceitos ¢ de-
senvolver competéncias cognitivas, mas
sao, também, sujeitos concretos, condi-
cionados por culturas particulares ¢ ori-
gem social, portadores de saberes de
experiéncias. Por ¢ssa razao, ha neces-
sidade de se conhecer e compreender
motivacoes, interesses, necessidades de
alunos diferentes entre si, capacidade de
comunicacio com o mundo do outro,
sensibilidade para situar a relagao do-
cente no contexto fisico, social e cultu-
ral do aluno.

Em sintese, a pedagogia contempora-
nea ndo pode mais desconhecer o fato de
que as escolas precisam responder pela
ajuda ao fortalecimento das subjetivida-
des dos alunos, ao lado de desenvolver
também o sentimento de pertencimento
a humanidade, a coletividade, implican-
do valores de compartilhamento e soli-
dariedade. A guestio crucial que des-
ponta para a investigacio pedagogica, na
perspectiva critica, diz respeito 4 pet-
gunta: quais conteidos podem ajudar

no fortalecimento da subjetividade dos
alunos? E preciso um investimento

competente dos educadores na definicao
desse tipo de saberes necessarios que
abram aos educandos possibilidades de
uma existéncia humanizada, isto é, de

uma autodeterminacio guiada pela ra-
z30 ¢ orientada para a liberdade recipro-
camente reconhecida, o encontro com
0 outro e com a diferenca, a tolerancia
critica, a multiplicidade cultural, a re-
sisténcia ao exercicio autoritario do
poder, a luta pela paz,

4. Articular a vida da escola com o mundo
soctal, mundo informacional e mundo
comunicacional, tornando a escola um
“espaco de siniese”

O enfrentamento de novas exigéncias
educacionais e das novas realidades das
praticas educativas inclui, também, re-
pensar os processos de ensino e apren-
dizagem. Ha uma efetiva transformacio
na concepcio de conhecimento, em de-
corréncia do surgimento de noves para-
digmas da ciéncia, das inovacdes tecno-
l6gicas e comunicacionais. Para essa
nova racionalidade, é preciso reavaliar
a investigacdo sobre ensino e aprendiza-
gem, contrapondo ao paradigma tecni-
cista do aprender a fazer, aprender a
usar ¢ aprender a comunicar, um para-
digma de cunho cognitivista mediante
o qual 0s professores possam auxiliar os
alunos no desenvolvimento das compe-
téncias do pensar, isto €, capacidades ¢
habilidades de pensamento auténomo,
critico e criativo.

Com efeito, no mundo das novas
tecnologias da comunicacgio ¢ da infor-
magao, a escola continua cumprindo
funcées que ndo sdo providas por ne-
nhuma outra instincia. Como ja se dis-
se, 0 que estd ervado com a educacdo ndo é
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posstvel ser corrigide pela tecrologia. Além
dec suas funcdes de provimento da for-
macao geral, capacidade de ler, escrever,
e formacao cientifica basica ¢ estética,
¢ preciso pensar a escola convertendo-
se num espaco de sintese. Conforme
temos difundido, a escola é um lugar de
sintese entre a cultura experienciada
que acontece na cidade, nos meios de
comunicacao, outros aportes culturais
poderosos existentes nos locais em que
as pessoas vivem e a cultura formal pro-
vida pela escola. Ver a escola como “es-
paco de sintese” é considera-la como
lugar onde os alunos aprendem a razao
critica para poderem atribuir significa-
dos as mensagens e informacdes recebi-
das das midias e formas de intervencio
educativa extra-escola. O valor da apren-
dizagem escolar estd, precisamente, em
introduzir os alunos nos significados da
cultura e da ciéncia através de media-
cbes cognitivas e inter-relacionais que
supdem a relacio docente (LIBANEO,
2000, p. 33).

5. Repensar os processos de gesido da escola
com base em critérios de qualidade de
ensing mais expliciios

Em nosso pais, o tema da gestao da
escola teve uma forte presenga no dis-
curso educacional, principalmente no
periodo que se seguiu ao regime militar,
até como contraposicio ao autoritaris-
mo entao vigente. Dessa época até hoje,
perdura a idéia de que a democratizago
da educacio significa democratizacio
das praticas de gestao. Criou-se, com

isso, uma inversao de prioridades, pois
o objetivo da escola néo seria mais o en-
sino, a aprendizagem, mas o estabelcci-
mento de relacoes democraticas e parti-
cipativas, ou s¢ja, as praticas de gesiao,
de meios, transformaram-se em [ins.

Naio estou, com isso, diminuindo o
papel dos processos e praticas de gesiao,
apenas desejo propor que sejam ressigni-
{icados e entendidos em sua prépria di-
mensao. Nesse sentido, propenho reva-
loriza-los enquanto elemento das priti-
cas educativas que ocorrem no interior
da escola. A investigacdo pedagdgica
precisa dedicar-se a esclarecer os vin-
culos entre as formas de organizacio da
escola e a sala de aula, partindo do :n-
tendimento de que o nuclear da institui-
cio escolar é a qualidade cognitiva dos
professos de ensino e aprendizagem, e é
a e¢ste objetive que a organizacio e ges-
tao da escola devem servir.’

Na busca da qualidade democratica,
ensino de qualidade ¢ aquele que pro-
move para todes o dominio de conheci-
mentos ¢ o desenvolvimento de cap:ci-
dades cognitivas e afetivas necessarios
a0 atendimento de necessidades indivi-
duais e sociais dos alunos, 4 insercao no
mundo do trabalho, a constituicido da
cidadania {inclusive como poder de par-
ticipacdo), tendo em vista a construcao
de uma sociedade mais justa e igualita-
ria. A articulacdo entre a escola ¢ o
mundo do trabalho converte-se na pos-
sibilidade de realizacio da cidadania,
pela internalizacdo de conhecimentos,
habilidades técnicas, novas formas de
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solidariedade social, vinculacdo entre
trabalho pedagdgico e lutas sociais pela
democratizacio da sociedade. Para isso,
é preciso que 08 sistemas de enstno ¢ as esco-
las presiem mats alencdo & qualidade
cognitiva das aprendizagens, colocando
essa exigéncia como foco central da ges-
tio escolar e do projeto pedagogico.

6. Assegurar uma vmculacdo mais estreila
da pedagogia com a ética

A razdo pedagdgica estd também as-
sociada, inerentemente, ao valor, a um
valor intrinseco, que é a formagdo hu-
mana, ajudar os outros a se constitui-
rem como sujeitos, a se educarem, a sc-
rem bons, a serem jusios, a serem cul-
108, a serem pessoas dignas. Vou chamar
isso de “intencionalidade”. Retire-se
iss0 da educacio escolar, e nao teremos
mais educacgao. -

E certo que as priticas educativas nio
suportam mais certezas absolutizadas,
mas ¢ impossivel & pedagogia ceder ao
relativismo ético. No dmbito da ativida-
de pedagodgica, marcos tedricos € morais
sdo cruciais, pois a todo momento sio
requeridas op¢oes sobre o destino huma-
no, tipo de sujeitos a formar, o futuro
da sociedade humana. A pedagogia, do
mesmo modo que outras ciéncias prati-
cas, comao a ética e a politica, realiza ati-
vidades envolvendo relagdes entre pes-
s0as e grupos socials, de modo que car-
rega consigo uma intencionalidade vol-
tada para finalidades formativas, impli-
cando um comprometimento moral de

seus agentes. S¢ ¢ verdade que os cami-
nhos da formag¢fo humana sao hoje
mais espinhosos, entre outras razdes
porgue nao dispomos de tantas certezas
COmO em outros tempos, por outiro lado,
nao ha motivos solidos para renunciar
a necessidade de formar sujeitos racio-
nats mediante a valorizacdo da razio
critica, o resgate do sentido da busca da
autonomia e a afirmacao de uma cién-
cia nio absolutizada conectada ao con-
texto social e cultural.

7. Formagdo e profissionalizagao dos profes-
SOTES

A atividade essencial de uma escola
¢ assegurar a relacio cognitiva do alu-
no com a matéria, a aprendizagem dos
alunos, com a ajuda pedagdgica do pro-
fessor. O professor é 0 mediador desse
encontro do aluno com os objetos de
conhecimento. Ele introduz os alunos
ne mundo da ciéncia, da linguagem,
para ajuda-lo a desenvolver seu pensa-
mento, suas habilidades, suas atitudes.
Sem professor competente no dominio
das matérias que ensina, nos métodos,
nos procedimentos de ensino, ndo é pos-
sivel aprendizagens duradouras. Se é
preciso que o aluno domine solidamen-
te 0s conteudos, 0 professor precisa ter,
ele proprio, esse dominio. Se os alunos
precisam desenvolver o hibito do racio-
cinio cientifico, que tenham autonomia
de pensamento, 0 mesmo se requer do
professor. Se queremos alinos capazes
de fazer uma leitura critica da realida-
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de, o mesmo se exige do professor. Se
quisermos lutar pela qualidade da ofer-
ta dos servicos escolarcs ¢ pela qualida-
de dos resultados do ensino, é preciso
Investir mais na pesquisa sobre a forma-
cao de professorcs.

8. A afirmacdo da especificidade do campo

tedrico-prdtico da pedagogia

O reconhecimento da pedagogia co-
mo disciplina de integracfo compreen-
siva de enfogues parciais das demais
ciéncias humanas é apenas um passo
prévio para definir o que é préprio da
pedagogia. E tarefa desse campo de co-
nhecimentos a investigacdo da realida-
de educativa, visando, mediante conhe-
cimentos cientificoes, f1loséficos e técni-
co-profissionais, 4 cxplicitacao de obje-
tivos e formas de intervencio metodolo-
gica e organizativa relacionados com a
transmissdo/assimilacdo ativa de sabe-
res. Ressalta-se ai a intencionalidade
educativa prépria de toda pratica social,
pois a pedagogia envolve intervencao
humana e, portanto, Uin comprometi-
mento moral de quem a realiza. E me-
diante esse cardter ético-normative gue
ela pode formular principios e diretri-
zes que dao coeréncia a contribuicao das
ciéncias da educacdo quando essas co-
locam a acdo educativa como referéncia
para suas investigagoes. Esse papel nio
pode ser atribuido a qualquer uma das
ciéncias da educacao, indiscriminada-
mente, embora todas possam dar sua
contribuicdo no limite de suas peculia-

ridades. Além disso, a intencionalidade
da pratica educativa tem implicacoes
diretas no posicionamento critico do
educador, que representa o elo funda-
mental no processo de formacio cu.tu-
ral e cientifica das novas geracoes.

O esclarecimento do campo prorrio
da pedagogia é requerido, também, por
causa da amplitude ¢ da complexidade
que vao assumindo as praticas educati-
vas na sociedade globalizada, pelo que
vao surgindo outras 1nstincias e agzn-
tes do processo educativo. Com isso, 730
se abrindo campos de atuacao profissi-
onal do pedagogo nos dmbitos escolsr e
extra-escolar, antes impensaveis.

Impoem-se, assim, de forma crucial,
a reconstrucao da pedagogia e a amp ia-
¢ao do campo de acdo profissional do
pedagogo (especialista em educacio),
paralelamente a um expressivo esforco
de organizacao de um sistema nacionai
de formacao inicial e continuada de gro-
fessores para o ensino fundamental ¢
médio, tal como se tem pensade em fai-
ses europeus e alguns latino-ameriza-
nos. O desenvolvimento da ciéncia se-
dagogica e a reflexdo tedrica sobre a pro-
blematica educativa na sua multidim:n-
sionalidade, entretanto, seriam o pres-
suposto para a reconfiguracao da iden-
tidade profissional dos professores pira
além de sua especializacio na ciéncia/
maiéria de ensino em que deve ser for-
mado. H4, assim, evidéncias de qu= a
pedagogia e o curso de formacio pro:is-
sicnal que lhe corresponde nao so r.ao

REP - Revisla Espago Pedagdgico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 11-33 - jul./dez./2003



O debatle sobre o estudo cientifico da...

esgotaram suas possibilidades de inves-
tigacio tedrica como tém pela frente
grandes tarefas sociopoliticas.

Considero inadidvel o reforco da for-
macao tedrica dos pedagogos num cur-
so de pedagogia (estudos pedagégicos).
( mundoe contemporaneo nao apenas se
apresenta como sociedade pedagdgica
como pede agoes pedagdgicas mais de-
finidas, implicando uma capacitacéo
tedrica e profissional de pedagogos ¢
professores muito além daquela que
apresentam hoje. Diferentemente de fi-
lésofos, socidlogos, historiadores da
educacao (que hoje, alias, sdo maioria
nas faculdades de educacio}, pedagogos
e professores exercem uma atividade ge-
nuinamente pratica, implicando capaci-
dade de decisdo, conhecimentos operati-
VOS € COmpromissos éticos.

Para o enfrentamento de exigéncias
colocadas pelo mundo contemporineo
sao requeridos dos educadores novos
objetivos, novas habilidades cognitivas,
mais capacidade de pensamento abstra-
to e flexibilidade de raciocinio, capaci-
dade de percepcio de mudancas. Para
tanto, repde-se a necessidade de forma-
cdo geral e profissional, implicando o
repensar dos processos de aprendizagem
e das formas do aprender a aprender, a
familiarizacdo com os meios de comu-
nicacao ¢ o dominio da linguagem in-
formacional, o desenvolvimento de
competéncias comunicativas e de capa-
cidades criativas para a anilise de situa-
¢oes novas € cambiantes.

G Combater os reducionismos, sem vecusar
as contribuigées das ciéncias da educacdo

Este tdpico € um adendo necessario
ao anterior. Pelo fato de a educacao ser
um fendmeno plurifacetado, varios cam-
pos clentificos disputam o privilégio de
toma-la como seu objeto de estudo.
Com isso, a teorizacdo dos problemas
educativos tem sido fértil em reducio-
nismos, especialmente o sociolégico e o
psicoldgico, dificultande uma unidade
conceitual e metodolégica no campo.

Uma das conseqliéncias do viés re-
ducionista é que intelectuais [igados a
algumas das disciplinas especializadas
insistem em negar identidade cientifica
a pedagogia, mesmo desconhecendo o
seu campo teorico e sua problematica.
Em alguns casos chega-se a defender,
explicita ou implicitamente, que so-
mente sua drea pode postular um discur-
so cientifico sobre educacdo. Por outro
lado, a dentincia do reducionismo nio
impede o reconhecimento da falta de tra-
dicao tedrica dos estudos propriamente
pedagogicos, a falta de “massa critica” no
segmento de pedagogos de profissdo, a
assimilacio passiva das criticas prove-
nientes de setores intelectuals mais dis-
tanciados da pratica cotidiana escolar, re-
sultando, em alguns casos, huma certa
desqualificacdo académica da drea.

O vié¢s encontrado nos estudos e pes-
quisas em educacido talvez seja bem mais
problematico do que parece & primeira
vista se considerarmos que as praticas
educativas, ¢ obviamente as praticas do-
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centes, tém um cardler multifacetado,
ou seja, $a0, 40 MESIMo lempo, soclais,
psicoldgicas, culturais, econdmicas, bi-
oldgicas etc. Mas, a nosso ver, quanto
mais se reconhece a nio-reducao da pra-
tica educativa 4 pratica escolar, mais se
faz necessirio compreender que essas
relacdes entre o individuo e o meio hu-
mano, social, fisico, ecoldgico, cultural,
econdmico, requerem um campo tedri-
co-pritico que integre esses vVArios
aportes, que é a pedagogia. Com efeito,
cada uma das chamadas ciéncias da edu-
cacéo (sociologia da..., psicologia da...,
lingiiistica aplicada a..., economia da...)
aborda o fenémeno educativo na pers-
pectiva de seus proprios conceitos €
métodos de investigacido, a0 passo que a
pedagogia se distingue por estudar o
educativo na sua globalidade, inclusive
para integrar os enfoques parciais da-
quelas ciéncias em razdo de uma apro-
ximac¢ao global ¢ intencionalmente
dirigida aos problemas educativos. A
meuy ver, também as ciéncias da educa-
¢ao sairiam fortalecidas em sua especifi-
cidade se contribuissem, efettvamente,
para a construcao dos saberes pedagogi-
cos necessarios ao trabalho profissional
dos professores.

Entretanto, a aproximacio entre as
ciéncias da educacao e a pedagogia pa-
rece estar longe de realizar-se. Por ra-
zdes ainda pouco pesquisadas, boa par-
te dos professores formadores de profes-
sores (filosofos, socidlogos, psicologos e,
até, especialistas no ensino de discipli-
nas) resiste a converter os saberes das

ciéncias da educaclo — quando essas se
destinam a formar professores — em sa-
beres pedagdgicos e, com iss0, po 1Co
colaboram no atendimento de necessi-
dades e problemas postos pela pravica
(PIMENTA, 1999). Alids, muitos prolcs-
sores dessas dreas nao estio dispostos a
desempenhar cssa tarefa e, com isso, [or-
mulam conteiidos de ensino distancia-
dos dos problemas concretos das sclas
de aula, empobrecendo a especificidade
desses saberes, muitas vezes substituidos
pela discussao de temas fragmentados —
linguagem, género, interdisciplinarida-
de, diversidade cultural etc. -, disso-
citados do campo conccitual da pedago-
gia e da didéatica e, por isso mesmo, re-
sultando em visdes reducionistas. O pro-
blema ndo esta na discussdo desses te-
mas, mas na fragmentacio ou viés ¢om
que sdo apresentados,

Conviria, ainda, que a pesquisa peda-
gdgica buscasse saber as razdes pelas
quais certos formadores de professores
estariam preocupados mais com suas
carreiras, suas pesquisas e seus artizos
do que com as escolas e seus professo-
res (ZEICHNER, 1998}, Ha casos de
professores que, a propdsito de andlises
politicas, sociais, econdmicas, sobrz a
situacio da educacio e do ensino, indu-
zem os alunos candidatos a professor a
uma atitude de ceticismo, as vezes até de
desdém pelas questdes pedagégicas, le-
vando a ridicularizacdo da profiss.io.
Nesse acaso, alguns professores forma-
dores confundem “postura critica” com
atitudes destrutivas em relacdo a edu:a-
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cao ¢ a profissdo, corroendo as possibi-
lidades de construcdo da identidade pro-
fissional e compromisso com a profis-
sa0. A questdo é: para que eferivamente
servem essas disciplinas ¢ suas pesqui-
sas gquando desemvolvidas no campo
moestisalivo da educacdo e que, em prin-
cipio, deveriam estar a servico da peda-
gogia e dos professores?

Conclusao

Minhas consideracoes procura-
ram mostrar que o campo cientifico ¢
profissional da pedagogia, tal como o
entendo, passa por muitas inquietacdes.
Estamos frente a novas realidades so-
cials desafiadoras. A sociedade contem-
porinea, ao mesmo tempo em que se
globaliza, em que cria novos patamares
de progresso material, amplia também
a exclusio social. O desafio continua
sendo a proposta da escola de qualidade
para todos, mas também uma escola
atual, ligada no mundo econdmico, po-
litico, cultural, midiatico. A luta contra
a exclusio socizl e por uma sociedade
jusla, que inclua todos, passa, fundamen-
talmente, pela escola, passa pelo trabalho
dos pedagogos e dos professores, Essas
tarefas dependem da recuperacao da sig-
nificacio social da atividade pedagogica
e da atividade do professor.

Abstract

The text is about epistemological
questions related to the field of
pedagogical knowledge. It approaches
the theme about what pedagogical
science is, what characterizes it, reas-
sessing it as a scientific and professional
field, and distinguishing it from other
educational sciences. It considers peda-
gogy as a social practice, stressing the
pedagogical character which is present
in educational processes. It devotes
irself to explicate who the pedagogue is,
what his/her professional shaping must
be made of , and it proposes how the
pedagogy course should be. It stresses
some challenges imposed on pedagogy
at the contemporary times. The
following topics are approached: what
pedagogical science is and what
characterizes the existence of this field;
pedagogy and educational sciences; who
the pedagogue is and what his/her
professional shaping must be composed
of; the challenges of pedagogy at the
contemporary times,

Key-words: pedagogy, field of pedago-
gical knowledge, shaping of a peda-
gogue.
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Notas

' Cumpre fazer jusiiga a publicagbes importantes : obre
questdes epistemoldgicas da pedagogia, tais como Mar-
ques (1990), Pimenta (1997) e France {2003).

¢ E bastante conveniente, para efeitas didaticos, a ex yres-
530 “prdticas educativas”, que reflete a dimensdo cmi-
nentements prilica da cducagao. Ela facilita enteader,
par exemplo, que a educaglo ndo se refere apen s as
praticas escolares, mas a um ymense conjunto de o 1tras
praticas na familia, no trabalho, na rua, na fibrica, nos
melos de comunicagdo, na politica, na escola. E, te hi
umnd diversidade de praticas educativas, hd 1ambém uma
diversidade de pcdagogias: a pedagogia [umiliar, 2 1 eda-
gogia sindical, a pedagogia dos mejos de comunic.gio,
a pedagogia dos movimentos sociais, a pedagogia do. tra-
balho ete., e também, obviamente, 3 pedagogia escolar.
O pedagogo espanhol Quintanas Cabanas concebe a
pedagegia como a ciéncia da educacdo em geral, : pre-
sentando as linhas diretrizes a que deve submeter-se a
atividade educativa: fundamentos e fins da educagio, o
sujeito da educacdo, o educador e todos os tipes de
educacac. A existéncia da pedagogia geral, segundo esse
autor, néo substitui a tecria da educacdo, gue seria o
tratamenio do fendmeno educativo em modalidaces e
situagoes concretas, envolvendo o conceiio de educacio
e as formas de orientagdo do ate educativo (1993, p. 26-
273.

* A pedagogia estd associadd 4 Lransmissdo,/aproprizcac
de saberes, mas ¢ preciso dar 4 2553 expressao um sen-
tido bastante amplo: saberes-conhecimentos, sabere s-ex-
periéncias, saberes-habilidades, saberes-valores. Lerner
¢ Skatkin (1984) destacam quatro elementos da cultura
que precisam ser apropriados por todas as pessoas: 1)
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05 conhecimentos sobre a natureza, a sociedade, o pen-
samento. o leenica e os modos (ou métodos) de atuacio;
2) a experiéncia pritica de colocar esses métodos cm
1cdo expressg em habilidades e hdbitos intelectuais e
praticos; 3) 4 experiéncia da atividude humana criado-
ra na busca de solugdes para novos problemas; 4} 0s
cenheeimentos avaliativos referentes as normas de re-
la¢ao com o mundo, de uns com 05 QUIros, EXPressos
num sistema de valores morais, estéticos e emocionais.
Beillerot (1985) escreve que a pedagogia, ¢ sobretudo a
a¢do pedagogica, ¢, “por um lado, 2 impesigao [..] de
um sentido cultural asbitririo e, por ourro lado, uma
prética, ou seja, um conjunto de comporiamentos e acoes
conscientes ¢ voluntarias de transmissao de saberes [..],
por explicagdes que apelam 4 razao de uma ou mais
pessoas, com a finalidade de: (a) modificar os compor-
tamentos, os afetos, as representacoes dos ensinados
[-.Js (b} fazer e adquirir mélodos & regras fixas que
permitam fazer face a sitwagdes cenhecidas que sc re-
produzem com regularidade; (c) fazer agir”.

A essa alturs, seria 0 momento de se perguntar: e o cam-
po do diddtico? Na linguagem comum ¢ freqiiente a iden-
tificagie entre v pedagigicn e o diddtico, ou seja, fala-se
indistiniamente de agdes pedagégicas e agoes didaricas.
A meu ver, esses termos estic inter-relacionais, mas nao
$30 sindnimos. () didatico refere-se especificamente a
teoria e pritica do ensino ¢ aprendizagem, consideran-
do-se o ensine como um tipo de pratica educativa, vale
dizer, uma modalidade de trabalho pedagdgico. Dessa
forms, o trabalho docenle é pedagdgico perque ¢ uma
atividade intencional, implicando uma direcao {embo-
ra nem todo trabalho pedagdgico seja 1rabalhe docen-
fe}.

Quintanas Cabanas lamenta a substitui¢ic do nome de
“pedagogia” pelo de “ciéncias da edueagao” na déeada
de 1970, mencionando “uma triste iniciativa que recor-
reu o munde pedagégico”, ainda que seus criadores te-
rham acreditado que o nove modo de expressio estaria

mais compativel com o cardter cientifico dos estudos da
cducacae. Na verdade, segundo o auter, a expressio
“ciéncias da educagan” nao tem equivaiéneia com a de
“pedagogia”, ndo substitui a pedagogia (1993, p. 11).
O propric Alialaret reconhece esse risco ao comenlar o
desenvolvimento designal e separado entre os dominios
das ciencias da educacio: “[...] basta que uma obra
importante oy eriginal marque um dos dominios para
que, ao espirito de muifos dos nessos conlemporinens.
as ciéneias da educacho sejam identificadas com esse
dominio™ (1976, p. 91}. No caso brasileiro, ndo se 1rata
de um risco, mas de uma realidade, pois sdo notérios
todos os tipes de reducionismos: filosdlico, socivligico,
psicelogico. O 1 citado Quintanas Cebanas, criticando
& denominacio “ciéncias da educagdo”, escreve que nao
¢ cerlo gue a “soma” das partes equivalha ao todo, ne-
cessilande de wm campeo cientifico que faga uma inte-
gracie compreensiva dessas partes (1995, p. 23),

0 termu “especialista” incomoda algumas pessoas por
verem nele uma expressio da divisdo do trabaiho, que
seria tipico de wma visio tecnicista. Todavia, as organi-
zagdes necessitam de especialistas, téenicos, ou seja i o
nome que sc dé a alguém que exerca fungies diferencia-
das. (b coordenador pedagdgico ¢ um especialista, os
professores tumbém o sdo nas suas “especialidades”, ou
seia, nio faz mais sentido recusar a divisio de funcics
na escola, pois isso corresponde 2 uma logica das prati-
cas de organizagio ¢ geslio. O gue se eritica, © ¢ neces-
sdre continuar eriticande, € o controle da informacio, o
autoritarismo, a exacerbaco das relagdes de poder. Mas
aqui estamos jd frente a concepgdes de gestao, entre as
quais as escolas podem escolher livremente.

Consultar a esse respeite LIBANEo, José Carlos. Oiga-
uizagdy ¢ gestdo da escola — teoria e pratica. Goidnia:
Editora Alternativa, 2002; LIBANEQ, Juse C; OLIVEIL-
RA, Jolo s TOSCHI, Mirza S. Educacéo escolar: poli-
ticas, funcienamenio, organizagao. $ao Paule: Cortex
Editora, Z003.
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Pedagogia, ciéncia pedagogica:

o0 reconhecimento necessario na
area e campo da educacao

Pedagogy, Pedagogical Science: the Necessary Recognition in

Analisando o desenrolar das ques-
1oes que acompanham o entendimen-
10 da pedagogia como ciéncia pedagd-
gica nos dmbitos regional e nacional,
0 presenle texto pretende reafirmar a
possibilidade e a importancia da ati-
vidade investigativa no campo pedagé-
gico tanto para o crescimento da drea
quanto para a formacdo inicial de
professores. Aponta para g necessida-
de do reconhecimentio da pedagogia
como um campo de conhecimento
cientifico no meio académico ¢ no
proprio sistema de ciéncia e tecnolo-
gia vigente no pais.

Palavras-chawve: educacio, classificagio
da pedagogia como ciéncia, ciéncia
pedagdgica.

the Area and Field of Education

Solange Maria Longht”

Origens da abordagem

O presente texto insere-se na lint a de
pesgquisa que o Nucleo de Pesquisas em
Filosofia e Educacio da Universidace de
Passo Fundo (Nupefe/UPF) vem desen-
volvendo acerca da relacio entre filoso-
fia e educacao, constituida com bas¢ em
uma reflexao sobre problemas que estao
na fronteira entre ambos os sabzres
(DALBOSCO, 2003). As idéias que per-
passam o referido micleo, embora si-
tucm a pedagogia como parte da filoso-
fia pratica (desde a visdao de conhecirien-
to na concepcido de Aristételes), ndc ad-

* Professora e pesquisadora do curso de Pedagogia (Anos
Tniciais ¢ Educacae Infantil) e do Programa de M estra-
do em Educagio da Faed/UPF. Doutora em Edu cagéo
pela Ulrgs, E-meail: sofamlon@upl.br.
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vogam a supremacia daquela sobre esta
nem o seu contrario. Entendem a filo-
solia como reflexio racional sobre a
acio em geral e a pedagogia como sen-
do a reilexao sobre 2 acdo educacional-
formativa. Nessa perspectiva, ambas tém
vinculacoes profundas. Se a filosofia
provoca a constitiicado de uma ciéncia
pedagdégica, esta, por sua vez, em seu
espaco tedrico, problematiza a pratica
apresentando indagacoes 4 filosofia.

Assim, o presente texto nio coloca
em questido essa divisdo que entende a
filosofia como primeira ciéncia, mas
reconhece a necessidade de se dar con-
tnuidade aos estudos desenvolvidos no
que vem sendo denominado de “drea da
educacio”, apentando para a necessida-
de do reconhecimento da pedagogia
como um campo de conhecimento
cientifico, no meio académico ¢ no pro-
prio sistema de ciéncia e tecnologia vi-
gente no pais, com a inlencao de visuali-
zar novas possibilidades para o desen-
volvimento de pesquisas de dmbito pe-
dagdgico que venham a consolidar a
ciéncia pedagdgica.

O presente texto nio pretende desen-
volver, em profundidade, a compreen-
sdo em torno da educacio e dos proces-
sos pedagogicos que vém sendo elabora-
dos por diferentes individuos ¢ grupos
em sua trajetoria ao longo dos nltimos
anos e até séculos. [sso € uma tarefa que
se impoe para além deste texto. Preten-
de-se fazer apenas uma rapida retoma-
da dessa tematica com a finalidade de
realirmar a possibilidade ¢ a importan-

cla da auvidade investigativa no dmbito
da propria ciéncia pedagogica e na for-
macdo inicial de professores, em espe-
cial, de pedagogos.

Reconhecer a importincia e, mesmo,
a necessidade da pesquisa no campo
pedagdgico, tanto para o crescimento na
area quanto para a formacao de profes-
sores, nao elimina as preocupacées com
0s riscos que a pedagogia corre de cen-
trar-se excessivamente em questdes de
técnicas e de instrumentos de ensino-
aprendizagem, adensando uma visio
empirita e uiilitarista da ciéncia numa
perspectiva positivista. Em outras pala-
vras, essa énfase poderia contribuir para
o recrudescimento da razdo instrumen-
tal, reduzindo a pedagogia a uma
tecnologia, podendo reavivar a intencio-
nal {e consegiiente) onda tecnicista que
invadiu a grande drea das ciéncias hu-
manas e, nela, a educacio no mundo, e
especialmente no Brasil, a partir da se-
gunda metade do século passado.

Niao tem sido ponto pacifico dentro
da comunidade cientifica o entendi-
mento da pedagogia como ciéncia; as
discussoes acerca do reconhecimento de
seu estatuto epistemoldgico dentre as
ciéncias humanas e sociais tém se inten-
sificado. A prépria classificacido das
areas do conhecimento vigente no pais,
embora inclua a educacgio na grande
irea das ciéncias humanas, ndo enqua-
dra a pedagogia como um dos campos
especificos gque comporiam a dreal! O
que, certamente, gera uma sitnacio “in-
comoda” para os que pesquisam em pe-
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dagogia, considerando a discussao epis-
temologica.

Em face da complexidade da questao
cm s1 e as suas conseqiiéncias em situa-
ches praticas e operacionais, nao apenas
no sistema de ciéncia e tecnologia ja
referido, mas especialmente no de ensi-
no, torna-se necessario expor, inicial-
menle, de forma bastante sucinta, a evo-
lugao dessas discussdes, relacionando o
que ocorreu em ambito nacional com o
que se desenvolveu em nosso estado (Rio
Grande do Sul) e regido. Decorrente des-
sas posicoes emergem diferenies inier-
pretacoes quanto a formacio de profes-
sores, mails especificamente, em relacao
a formacao do pedagogo.

A polémica questdo em torno
da pedagogia e da formacio de
professores

Em meados da década de 1970, no
contexto profundamente tecnicista da
época, ja se discutia, em nivel nacional,
a redefinicdo dos cursos de pedagogia
com a contribuicdo das pesquisas dos
programas de poés-graduacio siricto
sensu, liderada especialmente pelo eixo
Rio-Sao Paulo. Concomitante a esse
periodo, no Rio Grande do Sul, a Asso-
ciacio de Escolas Superiores de Forma-
¢ao dos Profissionais do Ensino, (Aesu-
fope), criada em 1970, a qual, congre-
gava as instituicoes do estado gue man-
tinham cursos de formacao de professo-
res, desenvolvia sistematicas discussoes
acerca desse tema, especialmente com a

participacdo de represcntantes das fa-
culdades de educacao do estado.

Em decorréncia dessas discussces, a
organizacde em nivel de estado fortale-
ceu-se. Embora em nivel de pais o mo-
vimento pela reformulacdo dos cursos
de formacao dos profissionals tenha se
desenrolado desde 1978, apenas em [990
efetivou-se a criacao da Anfope.” Como
consegiiéncia desse fortalecimento,
ocorreram modificacbes substanciais na
estrutura curricular dos cursos de peda-
gogia em muitas institui¢dées de ensino
superior, no apenas do Rio Grande do
Sul, mas do pais.

Na UPF, a Faed, com base em um
expressivo numero de experiéncias de
assessoramento pedagdgico as redes de
ensino (publica e privada) em munici-
pios da regido ¢, principalmente, na rea-
lizacdo de cursos adicionais para profes-
sores da rede de ensino, desenvolvides
através do Centro Regional de Educicao
(CRE) (criado ainda na décad: de
1970),* reconheceu-se a necessidad: de
oportunizar maior formacio aos profes-
sores que atuaml nas séries iniciais da
escolarizacio. Defendendo o gue se tor-
nou principio — o professor que ensina
a crianca precisa ser mais bem prepara-
do —, em 1980, implantou na graduagio
o curso de Pedagogia para a Formucio
de Professores das Séries Iniciais e para
as Disciplinas Pedagégicas da (entdo)
Habilitacao de Magistério em nivel de
segundo grau.’

Com isso, nao desconsiderou a im-
portancia da formacio de especialistas
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para atuar no sistema de ensino, em es-
pecial na educacio escolar; também
implantou’logo apos (1984) a formacéao
de Supervisores e Orientadores Educa-
cionais, cm nivel de pés-graduacio lato
sensu.® BEste, com algumas modificacdcs,
avancos e retrocessos continua sendo
oferecido pela Faed com regularidade
(em média, a cada dois anos se consti-
tu1 nova turma).

A década de 1980 considerada, pelo
prisma de avancos econémicos e sociais
no Brasil, como a década perdida,
olhando-se daqui e agora, foi, entretan-
Lo, inegavelmente, fecunda para a cons-
trucao dos principios que orientaram a
critica do processo educacional vigente
no pais. Em Ambito nacional, educado-
res destacados, como Dermeval Saviani,
Jefferson Ildefonso da Silva, Moacir
Gadotti, Carlos Roberto Jamil Cury,
dentre outros, produziram varios estu-
dos aprofundando o debate em tormo da
especificidade da educacao, os quais fo-
ram reunidos em histérico ntmere da
revista Em Aberto (1984). No ano ante-
rior (1983), Saviani havia publicado Es-
cola e democracia, obra em que apresen-
ta, de forma condensada, sua proposta de
rompimento com o que denomina de
sense comum pedagogico.” Em sua interpre-
tacio, €55¢ SENse comum representa a
tendéncia dominante e hegemdnica entre os
educadores, que, de modo geral, adotaram
o idedrio escolanovista.

Embora o debate, em dmbito nacio-
nal, estivesse mais concentrado entre
Rio, Sao Paulo e Minas, a efervescéncia

em torno da questao se disseminou, de-
monstrandoe que o tema acerca do enten-
dimento do que constitui propriamen-
te 0 pedagégico e a forma de preparar o
profissional dessa area exigiria, ainda,
longos debates. As buscas nesse sentido
presseguiram ao longo desses quase vin-
te anos, 0 que, sem duvida, representa
muito tempo frente a urgéncia das ques-
tdes sociais mais amplas entre as quais
as educacionais se situam.

Mario Osério Marques, da Universi-
dade Regional do Noroeste do Estado do
Rio Grande do Sul (Unijui), apresentou,
ainda em 1988, a obra Conhecimento e
educacdo e, em 1990, publicou a sintese
de seus estudos Pedagogia: a ciéncia do
educador, entendendo a pedagogia como
a explicitacdo das teorias que se cons-
troem no processo social da educacéo ¢
das suas praticas educativas, dando as co-
ordenadas para a compreensao da peda-
gogia como ciéncia do educador. A vi-
sdo de ciéncia, nessa perspectiva, englo-
ba a compreensado tedrica ¢ a orientacio
da pratica, em relacao a dialética.®

Em periodo concomitante, Selma
Garrido Pimenta e José Carlos Libdneo
também desenvolviam estudos acerca da
atuacdo do pedagogo e dos especialistas
em educacdo, com base em teses produ-
zidas na PUC/SP, direcionando seus
estudo sobre a pedagogia como ciéncia
da educagio, porém publicando-os bem
mais tarde {1996).

Tal similaridade de enfoque entre
pensadores ndo poderia estar indicando
crescimento e progressiva maturidade da
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drear Com 1880, a ciéncia em construcao
poderia ja estar saindo ou, na pior das
hipdteses, atravessando o que Kuhn
{1975) denomina de “fase pré-paradig-
matica” (de divergéneias) entre 0s com-
ponentes da comunidade cientifica en-
volvida, encaminhando-se para uma fase
de mailor articulacdo entre as posicoes,
aproximando-se do que se poderia ca-
racterizar como uma “fase paradigmati-
ca”.

Essa problematica epistemoldgica
implica, como conseqliéncia, diferentes
interpretacdes quanto a formacio do
pedagogo. Durante o governo de Fer-
nando Henrigque Cardoso (periodo de
1995-2002), no bojo das reformas do
Estado e, dentre elas, as da educacao (fei
nt 9 394/1996), surgiu a figura dos “ins-
titutos superiores de educacido™ ¢ a pos-
sibilidade de formacao do professor das
séries iniciais no “Curso Normal Supe-
rior”. A possivel novidade de formacio
dos professores das séries iniciais em
nivel superior poderia sé-lo para algu-
mas partes do pais em face das desigual-
dades regionais. Entretanto, nas IES do
Rio Grande do Sul, 1sso ja se constituia
em decisdo consumada e com uma dife-
renca fundamental: inumeras IES, em
especial as universidades comunitarias
do centro e do norte do estado, ja haviam
implantado, em nivel de cnsino supe-
rior, tal formacao.”

Néo estaria essa discrepdncia mos-
trando que as politicas pablicas colo-
cam-se, muitas vezes, na contramio das
discussoes e do esforco tedrico empreen-

dido por estudiosos? E incontesravel
entender que a formacio de profes;ores
fora das universidades, isto’é, das insti-
tuigdes pluridisciplinarcs caracteriza-
das pela indissociabilidade do ensino, da
pesquisa € da extensdo, ficaria basiante
prejudicada, pois nao fortaleceria a
idéia de construcao da pedagogia como
ciéncia. Libaneo ¢ Pimenta (2002} che-
gam a questionar s¢ a origem dos refe-
ridos institutos superiores de educacao
nao estaria, justamente, na retirada do
papel pedagdgico das faculdades de edu-
cacao. Essas se reduziriam a um ccntro
de formacao de professores. Emtora,
a0s institutos superiores nao tenha sido
negada a possibilidade de realizacdo de
pesquisa, suas condigdes (pessoal prepa-
rado e tempo de dedicacio) nao permi-
tiriam, a curto prazo, que isso oco: res-
se a contento. E ess¢ era e continua sen-
do um ponto fundamental para o desen-
volvimento, e, especialmente, para o re-
conhecimento da pedagogia no canpo
da educacio, na drea das ciéncias ht ma-
nas, na qual se insere.

Voltando ao eixo da retrospectiva
iniciada, de 2000 em diante, sobrerudo
em decorréncia dos impasses que ener-
giram das discussdes travadas no inte-
rior do grupo de trabalho (GT) de Lizen-
ciatura da Anped e na Comissido de Pe-
dagogia, por ocasiao da elaboracdo das
novas diretrizes curriculares emanadas
do MEC para a formacfo de professores
da educacio basica em nivel superior,
em curso de licenciatura ou de gradua-
¢ao plena {(Resolugiao do Conselho Na-
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cional de Educacao — CNE/CPI, de 18
de fevereiro de 2002), essa discussao (ol
retomada. Como o impasse nao foi su-
perade, decretou-se a suspensio, por
parte do CNE, das diretrizes especificas
para o curso de pedagogia.!!

Objetivando: um dos principais pon-
tos de embate referia-se a considerar a
docéncia como sendo a basc de forma-
cao do pedagogo.

Diante de todo esse panorama, ¢ de
se indagar se o problema, para além dos
componentes politicos, ndo se situa,
justamente, no campo tedrico. Benincd
(1998) sinaliza para essa questao ao con-
siderar que a desqualificacio da pedago-
gia enquanto ciéncia estaria contribuin-
do para o tipo de tratamento que os pro-
fessores vém recebendo da sociedade.
De qualquer forma, parcce que os co-
nhecimentos na area de educacio, onde
se situam a teoria ¢ a pratica pedagogi-
ca, continuam abertos a novas discus-
sdes. A questdo, como destaca Ndvoa
(1996}, nio € nova, mas continua sendo
atual.

Area da Educagio — campo da
pedagogia

E freqiiente o uso de expressoes que
podem ser equivalentes pela proximida-
de que tenham num dado campo do co-
nhecimento. Embora haja propriedades
comuns em campos distintos da produ-
cdo intelectual, ha sempre um conjun-
to de relagdes objetivas que aproximam
os componentes (histdria social, lingua-

gem, conceitos, epistemologia, princi-
palmente, pelo estabelecimento da for-
ma de¢ relaglo entre sujeito e objeto do
conhecimento, principios e conteudo da
acio), firmando-se uma relacao neces-
sdria entre eles e criando-se, efetivamen-
te, o campo préprio de uma dada drea do
conhecimento.

Em Bourdieu, a nocao de campo con-
tém sempre a dinamicidade das relacdes
desses componentes para edificacdo do
proprio campo; para ele, o campo é, efeti-
vamente, um espaco de luta para a preva-
léncia de determinadas concepcoes. As-
sim, desdobramentos, especificacoes,
retiradas de determinados conhecimen-
tos de campos mais amplos, certamente,
revigoram disputas envolvendo revisao
de posic¢des hierdrquicas adquiridas no
desenrolar da prdpria ciéncia. “O que
estd em jogo especificamente nessa luta
¢ o monopélio da autoridade cientifica
de maneira inseparavel, como capacida-
de técnica e poder social” (1994, p. 122).

Isso ndo ¢ diferente na grande drea
(para usar a nomenclatura do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifi-
co e Tecnolégico - CNPQ) das ciéncias
humanas e sociais, onde se insere a edu-
cacio, mais precisamente no campo es-
pecifico que seria o da pedagogia.

Cabe destacar alguns aspectos que
emergem do exame da classificacao das
areas do conhecimenio, segundo o
CNPq. O primeiro ¢ em relacdo a drea
de educacio, que se situa na grande drea
das ciéncias humanas. Esta apresenta
sete subdreas a saber: 1) fundamentos da
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educacdo (com seis especialidades — filo-
sofia, historia, sociologia, antropologia,
economia ¢ psicologia, todas da educa-
cao); 2} administragdo educacional {com
trés especialidades — de sistemas educa-
cionais, de unidades educativas e plane-
jamento e avaliacdo cducacional); 3)
politica educacional (com duas especiali-
dades — planejamento educacional e
avaliacdo de sistemas, instituicdes, pla-
nos e programas educacionais). E aqui
que reside o primeiro ponto para o qual
se deseja chamar a atengio. Hd superpo-
si¢ao por especificacoes similares nas
especialidades das duas subdreas (admi-
nistracdo educacional e politica educa-
cional), mas, também, ha auséncia de
delimitacdo nas especificacdes (como as
relativas ao planejamento e & avaiiagio
educacional), revelando problemas in-
trinsecos na sistematica de classificacio
da tabela.

Prosseguindo na descricio, as demais
subdreas ndo apresentam problemas
dessa naturcza: 4) ensino-gprendisagem
{com quatro especialidades — teorias da
instru¢do, métodos e técnicas de ensino,
tecnologia educacional e avaliacdo da
aprendizagem, denotando forte carater
tecnicista na prépria nomenclatura ado-
tada); 5) curriculo {com duas especialida-
des — teoria geral de planejamento ¢
desenvolvimento curricular e curriculos
especificos para niveis e tipos de educa-
¢ao); 6) orientacdo e aconselhamento (com
duas especialidades — orientacao educa-
cional e orientacdo vocacional); 7) tépi-

cos especificos de educacio (com sete
especialidades — educacao de adultos,
permanente, rural, cm periferias urba-
nas, especial, pré-escolar, ensino profis-
sionalizante; certamente, novas espoecia-
lidades ja estdo surgindo, como educa-
¢do a distincia).

O outro aspecto que se pretende cha-
mar a atencao, e efetivamente relaciona-
do ao tema do presente texto, evidencia-
se quando se examinam outras dreas que
compoem a grande drea das ciéncias
humanas, como a filosofia, a sociologia,
a antropologia, a histdria. Em nenhu-
na dessas dreas, nem nas suas subdreas
¢ respectivas especialidades, aparecen as
denominacdes relacionadas a drea de
educagao. Os desdobramentos dessas
em filosofia da educacio, sociologia da
educacio, historia da educacio, antro-
pologia educacional, economia edu-
cacional e, até mesmo, psicologia edu-
cacional estao enquadrados apenas na
irea de educacio, como visto anterior-
mente. Nesse caso, ¢ a educacdo que
chama para si 0s conhecimentos dessas
outras ciéncias. Porém, ao se exam.nar
a psicologia, surpreendentemente, existe
uma subdrea (psicologia do ensino ¢ da
aprendizagem) com cinco especialidades
(planejamento institucional, programa-
¢io de condicdes de ensino, treinanien-
to de pessoal, aprendizagem ¢ desemipe-
nho académicos e, em especial, ensio e
aprendizagem na sale de aula), nitidamente
sombreando e trazendo para si suba-eas
e especialidades da educacdo, anterior-
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mente descritas. Por que essa repeticao?
A guem caberiam tais estudos: a psico-
logia ou a educacao?

Por ultimo, outro ponto precisa, ain-
da, ser destacadeo: em nenhum momen-
to, seja na drea geral da educacéo, em
suas subdreas ¢ especialidades, seja, ain-
da, nas outras areas afins indicadas, é
mencionada a pedagogia como sendo um
dos componentes da drea. Em sintese, a
pedagogia nao se¢ encontra reconhecida
dentre outros, como campo especifico
do conhecimento. Que repercussdes 1850
traz para a ciéncia pedagdgica, em dis-
cussao, no minimo, ha mais de duas
décadas?

Nessa perspectiva, torna-se realmente
procedente a questdo: como 0s tedricos
da educacio pensam em contribuir para
que a pedagogia, compreendida como
ciéncia que trata da teoria e da pritica
da educacdo (interpretacao defendida
por Margues, 19%0; Estrela, 1992;
Libdneo, 1999, 2002; Mazzotti e Qlivei-
ra, 2002), se enguadre numa classifica-
cao geral das ciéncias, garantindo-lhe,
como conseqiiéncia, o reconhecimen-
to também perante as agéncias de fo-
mento??? Certamenle, essa € tarefa de
grande envergadura ¢ exige que alguns
pontos sejam mais bem esclarecidos. A
pretensac deste fexio é trazer uma con-

tribuicdo mais indagativa do que afirma-
tiva nesse particular.

Pensar que, num dado momento,
através da reflexdio construida com base
nas experiéncias acumuladas, pesquisa-
dores, comeca-se a examinar um con-

junto de conhecimentos (o caso a pe-
dagogia) em st mesmo, conseguindo vi-
sualizar sua propria especificidade, di-
ferenciando-o do conhecimento mais
genérico do campo amplo (nesse caso a
educacao), tendo um objeto proprio
(qual seja, o da relacdo educando-edu-
cador num processo de aprendizagem)
com possibilidade de se desenvolver teo-
ricamente de modo a definir uma prati-
ca efetiva, leva, certamente, a conirovér-
sias entre partiddrios das concepcdes até
entdo estabelecidas. Além disso, as dis-
tincdes entre conceitos mMuito proximos
tornam-se dificeis de ser clareadas quan-
do referentes a um mMesmo campo.
Assim, evidencia-se a necessidade de
prosseguir reavivando a discussio em
torno dos conceitos de educacio e de
pedagogia. Embora amplamente debati-
dos, esses precisam continuar a ser mais
esmiucados e fazer parte do cotidiano de
quem lida com essa realidade, garantin-
do-lhes o reconhecimento de fato e de
direito na drea e campe da educacio.
Sem duavida, seria mais adequado dar-
the a merecida atencio em obra de maior
félego, como a sugerida na nota de n® 6.

Dos fins da educacio e dos
processos pedagogicos

Educadores, em especial os professo-
res universitdrios brasileiros da irea,
consideram e iniciam falas e producoes
explicitando que entendem “educacio”
como um conceito bastanie abrangente;
porém, imediatamente, sem muito es-
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clarecer o significado, falam em pedago-
gia, valendo-se da expressio “pedagogi-
cos” para qualificar os processos educa-
tivos. Pedagogia e educacio sao sindni-
mos?

Convém destacar qile, em outros con-
textos, como o da Alemanha, ¢ssa
abrangéncia do conceito de educacio
parcce ser atribuida ao de “formacao”
(bildung), ¢ que conduz a explicar edu-
cacio como formacio, conceilo que em
nosso contexto nao satisfaz a plemitude
do que se pretende alcancar com o pro-
cesso educativo. Entre nos, educacio é
um conceito mais denso do que forma-
cdo, o qual sugere a idéia de processo ao
qual o individuo se submete.

Na perspectiva dos estudos que o
Nupefe vem desenvolvendo, com base
em Kant e na linha da teoria critica, a
finalidade da educacio € tornar o ser do
homem humano. E a compreensao da
educacio para a autonomia, para a eman-
cipacao, para a maioridade. Nessa pers-
pectiva, a educacio desempenha um
papel central no processo civilizatorio,
de preservacdo da vida individual e co-
letiva, de compreensao do mundo, de
organizacio da sociedade. Assim, enten-
de-se a “educacdo”, em sentido amplo,
como processo individual e coletivo,
constante e permanente de construcdo da
cultura e de realizacio do ser humano
situado em um determinado contexto.

Embora essa compreensio do proces-
so educacional possa ser vista como ge-
nérica, dadas as conseqiiéncias desse
processo para a vida dos povos, desde os

mats primitivos, o valor atribuido a edu-
cacao difere conforme a sociedade, ge-
rando-se concepcoes diversas de educa-
¢io, as quails nio apenas orientam, roas
definem de modo bastante operacicnal
scu papel na propria sociedade. H4 um
certo consense em considerar que, na
contemporaneidade, distinguem-se 1rés
grandes vertentes acerca do papel da
educacao na sociedade, as quais 12m
gerado propostas educativas diferen es.
Saviani (1984) elaborou uma sint2se
dessas propostas fazendo-lhes a critica.V?
Sintetizando-as, sem querer reduzir a
importancia dessa compreenséo, a edu-
cacao ¢ solucao para todos os problerias
do homem e da sociedade, ou é peroe-
tuadora dos processos socials, ou repre-
senta possibilidade de transformacao
dos individuos e da sociedade.

Saviani (1984, p. 2}, ceerente com
sua formacdo marxista, considera qu: a
compreensao da natureza da educacao
passa pela compreensio da natureza
humana, entendendo que o ser humano
produz continuamente {ao contrario clos
outros animais}, através do traballio,
sua propria existéncia. Nessa tarefa
transforma a natureza, cria a culiura,
conslrél e constitul o saber. Para ele, a
natureza humana nio é dada ao homem,
mas € por ele produzida sobre a base da
natureza biofisica. O ato educativo con-
siste, pois, em gerar “[...] direta ¢ inten-
cionalmente, em cada individuo singu-
lar, a humanidade que é produzida his-
idrica ¢ coletivamente pele conjurto
dos homens” (p. 2).
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Enquanto houver vida, haverd educa-
cdo. O papel da educacido é, justamente,
de promover a formacao permanente do
ser humano, construindo a plenitude da
vida humana. Para Mario Osérie Mar-
ques {1990, p. 87), a educacao como fe-
némeno vital do fazer-se homem néo
preexiste ao homem nem o supde feito.
E tao essencial que “nao hd uma prati-
ca soclal anterior a4 educacio, mas € ela
o proprio processo de auto-entendimen-
Lo e autotransformagio social do ho-
mem, pratica social por exceléncia”.

A educacao, como fendmeno huma-
no, constitui-se na pratica social, permi-
tindo ao individuo tornar-s¢ membro da
humanidade (nessa perspectiva se valo-
riza a educagio como um direito inalie-
navel de todo ser humano). Sua impor-
tancia € imensa para a continuacao da
vida humana no planeta. H4, pois, no
processo educativo, intencionalidade ¢
bipolaridade: educador(es) e educando(s)
se reconhecem mutuamente. Para que a
educacio se realize, torna-se necessario
que ambos se apropriem do processo.
Paulo Freire, ao longo de sua vida, ¢ 1sso
se encontra explicito em guase todas as
suas obras, sempre destacou que educa-
dores e educandos se educam mutua-
mente, mediados pelo mundo. O edu-
candoe nao se educa se simplesmente se

submeter ao mestre, ou se a ele se recu-
sar. Este, por sua vez, somente educa se
conseguir mediar o processo de autofor-
macio do aprendiz. E agqui que emerge
o sentido do termo pedagogia. Sua proble-
matica fundamental se situa na relacio

que se estabelece entre educador/edu-
cando. E nessa perspectiva que entende-
mos a pedagogia como ciéncia, envolven-
do a pratica e a teoria da educacio.

Nio se deseja retomar a 1déia de pe-
dagogia desde sua origem etimoldgica,
bem como nao se repetird a discussio em
torno das ciéncias da educacao ou da
ciéncia pedagodgica. Inimeros tratados
ja o fizeram e com muita propriedade
(apenas como destaque, Bebesse e Mia-
laret, Estrela e Novoa na Europa; Mar-
ques, Pimenta ¢ Libineo no Brasil).

Pelo que se pode deduzir do exposto
até aqui, a educacdo precisa ser pensa-
da, organicamente estruturada e prati-
camente conduzida para alcangar seu
grande intento de formacio de uma vida
humana melhor no mundo. Para tal, a
educacao precisa ser pensada cientifica
e praticamente. Essa seria a funcio da
pedagogia. Nao seria apenas conheci-
mento tebrico sobre educacio, mas tam-
bém a aplicagdo pratica desse conheci-
mento na efetivacdo do processo educa-
cional.

Schmied-Kowarzik (1983, p. 10) de-
nemina a pedagogia como sendo natu-
ralmente dialética; enquanto ciéncia,
nio pode realizar-se a néo ser enquanto
teoria dialética, cuja tarefa consciente é
“I..] a de ser ciéncia pratica da e para a
praxis educacional” ’* Salienta gue a
relacdo teoria e pratica ¢ a mais funda-
mental para a pedagogia e, em decorrén-
cia disso, estd presente em todos 0s seus
campos, seja na forma de elaboracéo
tedrica das experiéncias praticas, seja na
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forma da pesquisa quc procura a
elucidacdo da praxis, ou seja, na forma-

¢ao de professores. Para o autor, a peda-
' gogia s0 pode ser entendida como cién-
cia pratica da e para a educacio enquanto
esclarecimento racional da acidc educa-
tiva dirigida a humanizacao da geracao
cm desenvolvimento.

Assim, a incumbéncia especifica do
precesso pedagogico seria tornar a edu-
cacdio possivel e efetiva. Segundo pro-
nunciamentos verbais, Elli Beninca
defende a idéia de que é o ato pedagdgi-
co que produz a educacio. Mazzotti e
Oliveira (2002, p. 45) destacam que o
reconhecimento da existéncia do fato
educacional revela a possibilidade de ser
investigado. Para os autores, “[...] de
qualguer pratica humana é factivel cons-
tituir um conjunto de conhecimentos
confidveis e validaveis”. Seu objeto de
estudos seria o fendmeno educativo en-
quanto processe educacional organiza-
do segundo determinados principios e
realizado no Ambito das diversas insti-
tuicdes socials, e, dentre estas, a insti-
tuicio escolar.

Consideracoes finais

Em decorréncia da natureza comple-
xa do fendmeno educativo, sac indme-
ras as dreas do conhecimento que con-
correm para a sua compreensao. Assim,
as diferentes orientacées filoséficas con-
tribuem com diretrizes para uma teo-
ria do conhecimento, para a construgio
de uma cosmovisio homem-mundo,

com a discussao de valores éticos
orientam fins da educaco.

A contribuicdo de outras ciéncias
somente evidencia o cardter interdisci-
plinar da educacio ¢ aponta a necessi-
dade, cada vez mais imprescindivel, do
estudo acerca das relacdes da pedagoisia,
especialmente, com as outras ciéncias
humanas e sociais, como a filosofia, a
sociologia, a psicologia, a antropologia,
a economia, a histéria. Mas, nio é ape-
nas nessas areas mais tradicionais que
a pedagogia vem travando relacdes. Qu-
tras areas, como a biologia, a satide. as
artes, a comunicacao, a informatics, a
arquitetura {em razao da organizacio do
espaco urbano), apenas para destacar
algumas delas, vém se tornando cada vez
mais proximas e exigentes {quase (ue
cobrando uma resposta) da drea de edu-
cacao e, sobretudo, da pedagogia mesino.
Seu intento é que se efetive a acdo de-
dagogica capaz de gerar, por exemrlo,
uma educacdo ambiental, da saude, da
comunicabilidade, da compreensao en-
ire grupos, culturas e povos, da arte, da
criatividade; enfim, uma educacio cue
permita vida longa, de paz ¢ de realiza-
¢io para a humanidade. Quanto mais as
relacées entre diferentes esferas da so-
ciedade forem aprofundadas e examina-
das, mais facilmente se destacaru a
especificidade da pedagogia como cién-
cia ¢ pratica da educacio.

Independentemente, da nomenclau-
ra adotada — ciéncia da educacao, ciin-
cia do educador, ciéncia pedagogica —,
a pedagogia ja tem sua tarefa: desvelar o

jue
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fendmeno educativo, entender as rela-
¢Oes ¢ praticas que se estabelecem para
que o ato pedagogico resulte em educa-
¢ao.

E incumbéncia da pedagogia ocupar-
se do fenémeno pedagdgico, da relacio
que se estabelece entre educador e edu-
cando, em qualquer esfera da vida hu-
mana ¢ social. Certamente, a pedagogia
escolar, como bem destaca Albano Es-
trela {1992, p. 15), s¢ ocupara deo aluno,

[...] ist0 &, 0 individuo numa situagio especi-

fica de ensino-aprendizagem. O grupo de pes-

quisadores do Instituto Central de Ciéncias

Pedagdgicas de Cuba cita como decorrente

dessa concepcdo diversas denominagoes da

pedagogia conforme esta se refira a um ou
outro campo de atuacio — pedagogia fami-
liar, pedagogia militar, pedagogia desporuva,
pedagogia profissional; conforme a idade ou
tipo de educacao — pedagogia pré-escolar,
pedagogia especial, pedagogia da educacio

superior (HURTADO et al,, 2001, p. 60).

De fato, haveria muitas pedagogias,
porém, minimamente, poder-se-ia sina-
lizar para uma dupla classificacio da
pedagogia: a especifica do sistema edu-
cacional — pedagogia escolar (abrangen-
do a educagiio sistemdtica em todos 0s
niveis de ensino) e a ampla e abrangente
das demais esferas da sociedade — que
poderia designar-se, numa iniciativa
ainda incipiente, de pedagogia social.
Nesse sentido, poder-se-ia prosseguir
tentando reconhecer a pedagogia como
campo do conhecimento tedrico e pra-
tico na irea da educacido, provocando,
como conseqfiéncia, uma reorganizacio
em suas subdreas, permitindo, assim,

sua classificacdo dentre as demais cién-
cias.

Abstract

By analyzing the unwinding of
gquestions which accompany the un-
derstanding of pedagogy as a pedagogical
science, the purpose of this text is to
reaffirm the possibility and importiance
of the investigative activity i the peda-
gogical field for the area growth as well
as for the initial shaping of teachers. It
points out the need to recognize pedago-
ov as a field of scientific knowledge in
the college environment and in the very
Science and Technology System which
is in force in the country.

Key-words: education, classification of
pedagogy as a science, pedagogical
science.
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Notas

! Ver as listagens disponibilizadas pelo CNPg (Cor selho
Nacienal de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgi-
co) ¢ Faps (Fundacdes de Amparo 2 Pesquisa dos esta-
dos} para classificagao das dreas do corhecimentc, dis-
poniveis nos respectivos sites.

Ver MOROSINI, 2003, p. 348.

# Ver MOROSINI, 2003, p. 350.

* Ver LEITE, 1997. «

‘Tal decisdo, embora considerasse muito impertant: gue
o pedagogo especialista (administrador, orientador, su-
pervisor) fosse professor, ndo contemplava, ainda, a po-
lemica questio acerca da docéncia cumo base (exigén-
cia) para a formagdo do pedagogo, que, a partir da dé-
cada seguintle, vem ocuprandeo estudioses como Selma
Garrido Pimenra, José Carlos Libane & outres, pira os
quais esse elemento nao é imprescindivel.
® O referido curso, bastante extenso (mais de 700 horas)
obteve autorizacao do MEC para conferir o registre pro-
fissional de Especialistas aos seus concluintes {Ver
COMIN; BONA, 1997).
Escola ¢ democracia ¢ considerads, pelo préprio autor,
como uma introdugdo preliminar (SAVIANI, 1841, p.
13) 4 Pedagagia istérico-critica: primeiras aproxingdes,
obra em gue o referide educador, através de um con-
junte de textos, costura, de forma mais deralhada, suas
reflexdes em torne da Edvcacie ¢ da Pedagogia. Eatre-
tanto, pela envergadura dos pensamentes gue suas
1déias agregam 3 compreensio do papel contraditorio,
mas possibilitador da transformacio que a educagac tem
em uma sociedade desigaal e injusta, »inda se espers
continuidade no detalhamento e estabelecimento de
TOVOS Constrictos 1€0TICos que possam dar conta da rea-
lidade educacional brasileira. A educagdo brasileirz ain-
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Pedagogia, ciéncia pedagdgica: o reconhecimento...

=

da carece de uma obra de maior folego que ordene uma
compreensio erginica, histdrica ¢ sistemitica de conhe-
cimento pedagdgico brasitelro i construide. Tal con-
junta iedrico deverd, certamente, aproximar a obra ¢ os
pensamentos de Saviani ¢ de outros educadores brasi-
leiros como Anisio Teixeira, Alvaro Vieira Pinto, Paule
Freire (este estudadao e reconhecido [ora do Brasil como
auteridade no campo da educacao popular). Nao se pode
deixar de destacar o papel importante gue vem sendo
desempenhiado por grupos que vém retomando a obra
de Paulo Freire aqui no Brasil como o Insuiuto Paulo
Freire (ver o site www.paulofreire.org).

Esse &, 1ambém, o entendimento de SCHMIED-KOWAR-
SIK, em sua cbra Pedagogia diaiética, 1983,

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional —
I.DREN, em vigor desde 1996, criou, ao ensino supe-
rior, um novo tipo de institnigdes ne universitirias que
aluam em dreas especificas do conhecimento ou de {or-
magio profissional, os chamados ‘Institutes Superiores
de Lducacio” - ISE, que ministrariam a formacio de
professores para a educacdo bdsica. A regulamentacio
dos ISEs deu-se atruvés du resolucio do Conselho Na-
cional de Educagio, CNE-CP n® 01./199%. Ver o glossi-
rie na Enciclopédia de Pedagogia Universitdria, organiza-
da por MOROSINI et al., 2003

E importante destacar que para o MEC & para ¢ CNE a
proposta de formagio de professores para os anos ini-
ciais, e nivel superior, representaria uma inovacio.
Entreranto, uma proposta nesse teor ja vinha sendo
desenvolvida na majoria das IES do grupo do Comung
tConsorcio das Universidades Comunitérias Gatchas),
desde os anos de 1980. A conselheira do CNE Eunice
Durdn, em visita 4 UPF, no ano de 2000, manifestou
surpresa ag tomar conhecimento do conteide dessa
proposta pedagogica. Além da UPF e atendendo ao scu
convite, estiveram presente 20 referido encontre a UCS,
URI e Unisc.

Recomenda-se ler a publicagao organizada em 2002 por
Pimenta com textos de José Curlos Libaneo (e de outros
autores), 0§ guais fazem umu retrospectiva dessz polé-
mica questao desde suas raizes.

Encontra-se em andamento no Brasil, em nivel de mi-
nistérios {perfodo previsto de janeiro a julho de 2004),
a reclassificagio das dreas do conhecimente pela Comis-
sao Interministerial para o desenvolvimento da Pos-
Gradeacdo. Segundo o relaldrio final dessa comissao,
dispenivel no site do CNPq (em fevereiro de 2004), re-
conhece-se que a tabela de classificacio vigente (desde
1984} se encontra defasada e desatualizada, prejudi-
cando o desenvolvimenro de novas subdreas. Havers

algum teorico da educacdo participando dessa tarcfa?
Essa scrio mais uma opoertunidade pary a drea de edu-
cacho buscar o reconhecimento da pedagogin comoe wm
dos seus componentes.

As trés vertentes sa0: a) correnle ndo-crificg, alribul
poder absolute a cducacio, como redentery de wdo o
processe de mélhora da sociedade, a qual, pels conti-
nuidade de sua acao, sers capaz de promover a egquali-
zacdo social. Torna-se perigosa por camufiar os proble-
mas ¢ inspirar uma visao iJusionista do processo educa-
tive, entendendo a marginalizagio cultural como cuipa
do propric individue, devendo ser aceita come natural.
b) Na segunda versio, a educagdo passa a ser, jusia-
mente, insirumcento de discriminacio social; a educa-
¢io é dependente da sociedade, & reprodutora dessa
socledade, @ servigo desse modelo de socicdade. Repro-
duz cultural e ideologicamente as condiches materiais e
espiriluais dessa sociedade, perperzando-a em seus avan-
cos & em seus problemas. Essa corrente faz a eritica da
sociedade, do sistema de ensine enguanto violéncia sim-
bélica; da escola como aparelho ideologico do Estadu;
da cscola dualista, adequada segundo os grupos socials.
Entretanto, essa compreensao acaba por reforcar e legi-
timar as desigualdades, por née conseguir romper com
o circulo viciosa de opertenidades e condigoes. Em de-
corréncia dessa interpretacio instalou-se uma onda
pessimista, derrotisia que muite prejudiceu o avango
das sociedades onde hi muita caréncia de cdueagio. ¢
A corrente critica ou fstdrice-critica dimensions a edu-
cagdo considerundo seus determinantes sociais, mas
visualiza a possibilidade dialética da superagao de im-
passe. Recenhece o poder emancipatério da educacao,
superande a visdo ingénua, trabalhandoe com o pessi-
mismo para desvelar a realidade ¢ acreditande na pos-
sibilidade da construcdo coletiva. A teoria critica que
embasa cssa concepeio destaca a induastria cultural, a
semaciliura, a atrofia do poder de decisdo dos menos
favarecidos, a degradache humana, social e ambiental,
enaliecendo como alternativa a educagio para a auto-
nomia e para & emancipacio, relevando sua importin-
cia para ¢ ser humane e para a sociedade.

Fez-se a lettura de Schmicd-Kowarzik (Pedagogia dialé-
tica! de Aristsreles a Pawlo Freive), dentro da compreen-
sA0 que o conceito de dialética estda sendo empregado
pelo autor, no sen sentido episiemeidgico, isto &, no
conlexto do método dialético como o prdprio métedo
cientifico (Piciondrio do pensamento muvxista, p. 104). Assim
como o de prixis na perspectiva posta por Karel Kosik
(1986} nao se limitando a arividade pratica em si, con-
Lraposta # leoria e, sim, implicando a 1eorizagio e a pri-
tica da acén.
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Ciéncias da educacdo/ciéncia

pedagogica: a questao do nucleo
teorico-pratico da educacao

Educational Sciences/Pedagogical Science: the Question of
the Educational Theoretic-Practical Core

Apresenla a questic da pedagogia
¢ de suas relaghes com as dreas do
conhecimento que também se ocupam
com a educacio, nao {azendo propria-
mente uma revisiao da literatura ou do
debale académico estabelecido, mas
tentando explicitar o que azo longo
dos tempos se iem entendido como
sendo “o pedagdgico”, seja como as-
pecto ou dimensdo da vida humana
em sociedade, seja como definigdo do
imbito de atuagdo dos educadores.
Destaca, em especial, a tarefa do
pedagogo profissional e sua prepara-
cdo académica.

Palawras-chave: o sentido do pedagégi-
co, campo de atuacio dos educadores,
pedagogo profissional.

José Pedro Bouflewer”

O “pedagdgico” como ambio
de uma pratica social

A abordagem que pretendo fazer a zer-
ca do tema é mais na perspectiva da for-
ma como a questido da pedagogia apare-
ceu em minha trajetéria de investigacio
¢ de trabalho do que propriamente na
linha das revisoes especializadas scbre
este tema. Em outros termos, pretendo
apresentar a questao da pedagogia ¢ de
suas relacgdes com as dreas do conh:ci-
mento que também se ocupam com a
educacao, ndo fazendo propriamente
uma revisao da literatura ou do detate
académico estabelecido, mas tentando

* Professor e pesquisador do Departamento de Pecago-
gia ¢ do Programa de Pés-Graduagio em Educacie da
Unijui - RS. Doutor em Educacio pela Ufrgs. E-inail:
jospeboul@unijui.tche.br.



Citncias da educacac/ciéncia pedagdgica...

mostrar como o campo de conhecimen-
to pedagdgico se confligurou dentro dos
refercnciais com os quais tenho traba-
lhado e em meio aos desafios praticos
com 0s quais, junto a outros educado-
res e formadores, tenho me deparado.

Dependendo do enfoque que for-
mos dar e do conceito de ciéncia gque
formos urilizar, certamente encontrare-
mos bons argumentos em favor da peda-
gogia como ciéncia, assim como tam-
bém bons argumentos em favor da idéia
de que existem varias ciéncias da edu-
cacdo, ou de que a educa¢do pode ape-
nas ser considerada como uma pratica
social ou, ainda, simplesmente como
uma arte. Minha intencio € nio entrar
por esse caminho de discussoes ou po-
lémicas.

De outra parte, hd uma discussio
que, em meu cntender, ndo podemos
deixar de fazer: a busca de entendimen-
to daquilo gue constitul propriamente
o pedagdgico, isto & o nucleo tedrico-
pratico da educacio. Trata-se do esfor-
co em explicitar o gque ao longo dos tem-
pos se tem entendido como sendo “o
pedagégico”, seja como aspecto ou di-
mensio da vida humana em sociedade,
seja como definicio do dmbito de atua-
cao daqueles que chamamos de educa-
dores ¢ que foi se constituindo como um
campo de estudos que passamos a cha-
mar de “pedagogia”.

Um melhor entendimento do que
constitui propriamente a pedagogia,
bem comeo de suas relacées e reciproci-

dades com outras dreas de saber, é de
fundamental importancia para ¢ deba-
te de uma série de questdes gue
reiteradamente se colocam para os que
se ocupam com a educacdo. No caso da
umversidade, um esclarecimentoe dessas
questdes pode servir de orientacio para
a formacdo daquele profissional gue
chamamos de “pedagogo” e, também,
para a formacao de todo e qualquer edu-
cador. $6 a partir da definicdo de um
nucleo de auto-referéncia, expressao de
identidade e especificidade propria, a
pedagogia pode se habilitar a um didlo-
go produtivo (interdisciplinar) com ou-
tras disciplinas ou areas do saber, como
a filosofia, a sociologia, a histdria, a psi-
cologia etc.

A “pedagogia” como
nucleo tedrico-pratico da
educacao

As expressdes “ciéncias da educacio”
e “ciéncia pedagodgica™ nos remetem
aquela pratica social que chamamos de
“educacdo” ou de “acido pedagdgica”.
Trata-se, portanto, de configurar esse
ambito da pratica social diferenciando-
o de outras possiveis praticas sociais.!
Para isso, sempre tenho considerado
sugestivo o conceito filoséfico-antropo-
légico da “pedagégica”™ de Enrique
Dussel. Para esse autor latino-america-
no, ha trés niveis de proximidade entre
os homens e que tém sua origem na es-
trutura bdsica da familia: a relacio en-
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tre um homem (vardo) e uma mulher,
quc constituil a relagio erdtica; a relacio
entre pai e filho ¢, por extensio, a de
mestre-discipulo, que configura a peda-
gbgica, e, por ulrimo, a relacdo irmao-
irméo, a partir da qual se constitui a
relacio que chamamos de “politica”.
Dussel se vale desses niveis de proximi-
dade humana para caracterizar os pro-
cessos de altenacao e de libertacio lati-
no-americana (DUSSEL, 1977).

Mas o que interessa, em razio do
tema em debate, ¢ a possibilidade de
visualizar, a partir da pedagdgica dusse-
liana, uma dimensao fundamental da
vida em sociedade, e que proponho to-
marmos como o proprio objeto daquilo
gue chamamos de pedagogia. “A peda-
ghgica ¢, essencialmente, toda bipolari-
dade em que ha anterioridade de um dos
pdles sobre o outro, e onde ha legado
tradicional ou cultural a ser transmiti-
do. Trata-se, portanto, daquelas intera-
¢oes socioculturais que permitem a con-
tinuidade histdrica de uma geracao para
a outra” {BOUFLEUER, 1991, p. 77).

Assumindo esse conceito como ex-
pressdo daquilo que ¢stamos buscando
como objeto da pedagogia, temos ai a
abertura para uma dimensao que naoe
inclui apenas a relacio entre mestre-
discipulo, mas também a que se estabe-
lece entre pai-filho, médico-paciente,
politico-cidadao etc. Trata-se, portanto,
de um campo de atuagdo que transcen-
de o espaco de atuacado profissional da
escola e da sala de aula para abarcar,
também, as muitas outras instituicdes e

espacos de atuacido em que se realizam
atividades educativas ou que demar dam
um sentido pedagogico em seu fazer.?
Por isso, o nucleo tedrico-pratico da
educacao deve ser pensado a partir des-
sas multiplas possibilidades de atuacao
pedagogica.

O campo de estudos da pedagogia
adquire, nessa perspectiva tedrico-con-
ceitual, uma identidade similar ao cam-
po de estudos da pelitica. Enquarnito a
pedagogia se coloca na dimensao bipo-
lar da anterjoridade-posterioridade, do
mestre e do discipulo, a politica s co-
loca na dimensao da relacao de igualda-
de, dos 1rmaos, dos colegas. Do pomo de
vista da ética, a pedagogia cumpre & sua
tarefa quando, na responsabilidade para
com as novas geracées, mostra o cimi-
nho jd percorrido pelas geracdes adul-
tas, para que possa servir de referéncia
a quem tem tudo por andar. Em trans-
mitindo o legado histérico e cultural as
novas geracoes, a pedagogia prepara para
a politica, para a insercao no deoate
acerca dos destinos da sociedade.

A pedagogila, nesse seu sentido
ampliado, deve ser tomada como essa
dimensao constituidora dos homens, ja
que... Tornamo-nos propriamente hu-
manos gragas 2 pedagdgica relacdo que
estabelecemos com a geracgio mais velha
e com nossos coetidneos. Desde a mais
tenra 1dade, outras pessoas, nossos pais
e educadores, irmfos e companhe: ros,
interagem conosco gstabelecendo en-
tendimentos sobre “aspectos do mun-
do”, a fim de que possamos nos desen-
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Ciéncias da educagio/ciéncia pedagogica...

volver como 1ndividuos socializados
(BOUFLEUER, 1997, p. 21).

Assim, 4 pedagogia sc realiza no am-
bito da educacio das novas geragoes,
seja na familia, seja na escola, seja nos
espacos sociais ampliados, incluindo ai
instituicoes diversas e, particularmen-
te, 0s melos de comunicacdo. Também
nio é possivel aprender profissdes a nao
ser de forma pedagdgica, sendo que o
exercicio de muitas delas também exi-
ge uma consciente ¢ bem elaborada vi-
sio pedagogica que oriente ¢ qualifique
o seu fazer. Nesse sentido, todos néds
somos frutos de acdes pedagdgicas, de
acdes de pedagogos e pedagogas. Mas
também, de uma forma ou de outra,
atuamos pedagogicamente junto a ou-
tros, 0s nossos filhos, 0s nossos alunos,
08 NOSSOS irmaos mais novos ou aque-
les juntoe a quem atuamos no exercicio
de nossas profissdes.

A pedagogia constitui, portanto,
essa atividade interativa mediante a qual
“homens produzem outros homens em
homens”, para nos valermos da lingua-
gem do filésofo Kant. E a questéo crucial
da pedagogia € que, para essa “producio
de homens”, ndo existe uma orientacio
previamente definida, um modelo a ser
seguido. Cada geracado deve educar a
outra a partir do seu entendimento do
“humano”. [ essa a situacio dialética
fundamental que constitui a pedagogia.
E essa, também, a sua condicionalidade
historica.

A pedagogia, 4 luz desse entendimen-
to, tern como sua tarefa precipua a

tematizacio do sentido do humano, re-
construide em cada contexto histérico,
¢ das condigdes que permitem a sua pro-
ducao através de processos educativos
intencionalmente estabelecidos. Com-
pete a ela, portanio, instaurar-se como
campo especifico de conhecimento me-
diante o estabelecimento de categorias
interpretativas ¢ de andlises capazes de
embasar abordagens criticas desse domi-
nio priatico da existéncia humana. Da
tematizacao critica das prdticas efetiva-
nmente existentes, ou que ja existiram,
no sentido da percepcgio de suas moti-
vacdes, proposicies, razdes e conse-
giiéncias, ¢ que algo como uma norma-
tividade ou um critério de orientacio po-
dera ser estabelecido para os educadores.

Em sintese, podemos entender por
pedagogia o campo de estudos que sc
ocupa dos fundamentos e das condigbes
de possibilidade do encontro de educa-
dores e educandos, em dialético con-
fronto de anterioridade e posterioridade
pedagdgica. Enconiro esse que ocorre
em funcio de um saber a ser comunica-
do, de uma percep¢io de mundo a ser
transmitida.

O processo de formacio
“pedagdgica” e a recorréncia as
“ciéncias da educacao”

A formacio pedagdgica (tomada
agui em sentido geral e, de forma algu-

ma, restrita aquela oferecida nos atuais
cursos de pedagogia em nossas univer-
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sidades), deve ser vista como a insercao
na dindmica de um campo especifico de
conhecimento & gue, obviamente, é a
pedagogia. A questdo central da forma-
cao pedagogica s6 pode ser a tematizacgio
explicita das condicdes de possibilida-
de, das questdes implicadas e dos fins de-
sejavels aos diferentes processos educa-
tivos, OU seja, a tematizacdo dos nexos
internos das priticas dos educadores,
num esforco de percepcio de sua possi-
vel coeréncia entre pressupostos, fina-
lidades e resultados efetivos.

Uma formacao assim entendida re-
quer a construcio de um discurso da
educacdo, feito por gquem se coloca na
perspectiva do lugar social de educador
e das tarefas pedagogicas que a ele com-
petem. Nesse sentido, € preciso superar
o mero discurso sobre a educacao, feito
a partir “de fora” ¢ jogado sobre ela, com
referenciais que nido aqueles construi-
dos através da tematizacio da questio
pedagédgica propriamente dita. Nessa
perspectiva, Pimcnta assinala que “os
saberes sobre a educacdo e sobre a pedago-
gia ndo geram os saberes pedagogicos.
Estes s6 se constituem a partir da prati-
ca, que 0s confronta e os reelabora, [...]
O retorno auténtico a pedagogia ocorre-
ra se as ciéncias da educacio deixarem
de partr de diferentes saberes constitui-
dos e comegarem a tomar a pratica dos
formados como o ponto de partida (e de
chegada)” (1997, p. 51 e 53).

Essa concepcio de pedagogia, co-
mo campo de estudos da pratica (dos
educadores) para a pritica (dos educado-

res), poe a necessidade da tematizacio da
pratica como ponto de partida do pro-
cesso de formacgéo. [sso porgie a dialeti-
cidade fundamental da cducacao exige
uma percepcao das condicoes especifi-
cas de cada contexto histérico e uma
adequacio aos objetivos que os educa-
dores venham a se colocar. Recusara-se,
dessa forma, as logicas dedutiva e pres-
critiva como estruturantes do processo
de formacdo. Ja ndo se sustenta a idéia
de que, a partir de uma concepgao filo-
sofica do mundo e da vida, previamente
estabelecida, algo como uma normativi-
dade para a educacio pudesse ser :sta-
belecida, nem a idéia de uma determi-
nacao das questoes concretas € praicas
do fazer pedagdgico, independenteraen-
te de uma percepgao dos contextos e zon-
dicdes em que as acdes ocorrem.

As logicas dedutiva e prescritivi se-
rdo superadas a medida que o processo
formativo buscar a inser¢éo no camnpo
de estudos da pedagogia, entendidc co-
mo o dominio pratico-tedrice de um
campo de conhecimento e que, obvia-
mente, necessita da interlocucio com
outras areas do conhecimento, especial-
mente com as chamadas “ciéncias da
educacao”. Observe-se que a definicio
desse dominio tedrico-pritico ou nucleo
de auto-referéncia é condicdo indispen-
savel para o proprio processo de interlo-
cucao.

Uma vez estabelecido o lugar ted-
rico-pratico a partir de qual a pedagogia
coloca questbes e se poe a dialogar,
inaugura-se uma perspectiva em quz as
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chamadas “ciéncias da educacio” jd nao
mais falam sobre a educacio ou para os
educadores, mas sdo demandadas na oti-
ca destes. Assim, é o educador, a partir
das questdes que a ele se colocam em
funcao sc sua pratica, que vai recorrer
ao filésofo, ao socidlogo, ao psicdlogo,
ao historiador etc., para melhor enten-
der aspectos, condicionantes ou impli-
cacdes do seu trabalho. Ja nao se trata,
portanto, de uma recorréncia da educa-
cdo ou do educador em busca dos fun-
damentos do seu fazer ou de sua area de
conhecimento, mas de uma recorréncia
em busca da ampliagde de percepgdes,
de um dialogo propriamente dito.

No caso da filosofia, por exemplo,
& preciso renunciar dquela postura sub-
serviente de solicitagio a filosofia ou ao
filésofo profissional o delineamento da
perspectiva tedrica dentro da qual a edu-
cacio pudesse ser situada. E necessirio
que os educadores mesmos passem a se
exercitar na tarefa de filosofar, perce-
bendo a dimensio filoséfica implicada
em sua prixis. Em outros termos, nio
se trata mais de ver no filésofo o tedri-
<0 que cstabelece os pardmetros do en-
tendimento da educacgdo, como que de-
finindo suas condicoes de possibilida-
de, mas de os educadores, enquanto fi-
lésofos, também se esforcarem em tor-
nar reflexiva e coerente a sua pratica,
auxiliando-se do que dizem os fildsofos
sobre temas que, de alguma forma, to-
cam d educacdo. O mesmo deverd acon-
tecer em relacio as demais chamadas
“ciéncias da educagdo”.

Compreensao, organizacio e
conducao da educacio como
dimensoes da pedagogia

Em seu livio Pedagogia: a ciéncia do
educador, Mario Osdério Marques (1990)
propde um desdebramento do niicleo
tedrico-pratico da educacio, isto é, da
pedagogia, em trés dimensdes: a herme-
néutica, a instrumental e critico-refle-
xiva. A dimensao hermenéutica busca-
ria desvendar o sentido historico da edu-
cacio, esforcando-se em compreender os
saberes e as praticas existentes a partir
das intencionalidades gue os produzi-
ram. m outros termos, tratar-se-ia do
esforco em compreender como os mo-
dos de pensar, de ser e de agir se sedi-
mentaram ao longo dos tempos, perce-
bendo como os sentidos se colocam, se
mantém ou se modificam. A dimensio
instrumental colocar-se-ia na perspec-
tiva do controle estratégico das intera-
coes sociais e da satisfacido das inime-
ras necessidades da vida humana. Esse
cardater instrumental atravessa a educa-
cio na medida em gue esta se coloca
objetivos vinculados a reprodugioe da
vida social e cultural. Tais objetivos, no
entanto, deveriam estar sempre subme-
tidos a uma visdo critica da educacio
que fosse capaz de orienta-la para fins
sempre humanitirios. Por fim, a dimen-
sao critico-reflexiva colocaria o sentido
radical da emancipacio humana, garan-
tindo sempre as condicdes ideais de
uma comunicacio sem coacgbes. Além
disso, tal dimensio seria indicativa do
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sentido a se imprimir ao processe edu-

cativo e que s¢ expressa pela passagem

“daquilo que é” para “o que deve ser”.

Essas trés dimensdes, entendidas
coma complementares, circunscrevem,
no entender de Mario Osorio Marques,
uma pedagogia da compreensido, da or-
ganizacido e da conducao dos processos
educativos. Com base nessa formulacao,

a pedagogia articularia o seu nucleo teo-

rico-pratico tomando como referéncia

esta triplice competéncia exigida do edu-
cador: compreender, organizar ¢ condu-
zir os processos educativos. Com base
nesse delineamento teérico, poderiamos
dizer que 0 aprimoramento nessas trés

competéncias deve ser a meta de todo e

qualquer processo de formacio pedago-

gica. Assim, a construcao do saber do
profissional que se ocupa com a educa-
cdo deve objetivar:

* 3 compreensao e explicacao do que
ocorre na educacio, para 0 que corro-
boram as chamadas “ciéncias da edu-
cacdo” na medida em que permitem
entender, por exemplo, como ocorre a
aprendizagem, ou quais interesscs so-
clais e ideologias sdco mediados pela
educacio;

® 3 organizacio dos processos educati-
vos, para o que contribuem 0§ chama-
dos “saberes curriculares” que inter-
vém na montagem dos programas de
acio ¢ daqueles saberes que se apre-
sentam como técnicas € modos de
acio;

s a conducao dos processos educaivos,
ofcrecendo-lhe uma orientagdo num
sentido mais global mediante refle-
x0es racionais e normativas que bus-
cam fazer da educacio um sis.cma
mais ou menos coerente.’

Compreender, organizar e conduzir
0s processos educativos €, pois, a triplice
tarefa que cabe a todo e gualquer edu-
cador. Os cursos de formaciao de ecuca-
dores tém como meta, justamente, de-
senvolver nos educadores e futuros edu-
cadorcs a capacidade de melhor compre-
enderem, organizarem e conduzirem os
processos educativos a eles confiados.

E 6bvio que essas trés dimensdes nao
podem ser vistas de forma estanque, mas
como constituindo a unidade de um
processo educativo. Em outros termos,
a educacao requer uma articulacio de
globalidade no tocante as suas cond: ¢ées
de possibilidade, seus meios e seus fins.
O que alguns saberes cientificos suge-
rem como condicdes de possibilidace da
educacdo nao pode estar desvinculado
daquile que os saberes organizacicnais
¢ condutores propdem como meios e
fins da educacdo. O conheciment> da
educacio que pretende compreender,
organizar e conduzir os processos educa-
tivos deve saber adequar, coerente ¢ cri-
ticamente, a base cientifica da educ: céo,
os saberes técnicos e curriculares ¢ a
ideclogia pedagogica.
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O “pedagogo” profissional

Num certo sentido, todes os que se
enconfran numa posicao de anteriori-
dade pedagdgica, como pais, professores,
assistentes socials, instrutores e orienta-
dores, podem ser chamados de “pedago-
gos”. Nesse caso, o fazer pedagédgico po-
de perfeitamente orientar-se por convic-
cOes pessoals, Ndo necessariamente jus-
tificadas, ou aié¢ num saber intuitivo. J4,
em sentido estrito, o pedagogo é quem
construiu a competéncia de tematizar
explicita e reflexivamente a dimensao
pedagdgica da vida humana. E esse o
sentido que se reserva ao pedagogo aca-
demicamente formado ou a quem se
dedicou especificamente ao estudo da
pedagogia. Desse profissional espera-se
capacidade de analisar situacoes pedago-
gicas e de argumentar em torno de afir-
macoes ou proposicoes.

Para além de uma ébvia compe-
téncia para o exercicio profissional, que
o diploma vem a conferir, e que permi-
te pleitear certos postos.de trabalho, ha
muiras outras razbes gue justificam a
existéncia de um profissional pedagogo.
Isto porque, em sendo a pedagogia essa
dimensio fundamental da sociedade
humana, mediante a qual sio educadas
as novas geracdes numa perspectiva de
qualificacio da vida humana, de huma-
nizacdo propriamente dita, é de funda-
mental importincia que tenhamos pro-
fissionais especializados e com compe-
téncia especifica em relacdo a essa di-
mensio de nossas vidas. Trata-se de uma

especializacdo que se esboga na forma de
um saber intencional, argumentado e
defensdvel junto a projetos educacionais
e a sua clientela, como no caso das es-
colas, e junto a sociedade como um todo.
Afinal, a sociedade precisa, de forma
mais ol menos intencional, implemen-
tar um projeto de educacio das novas
geracdes. Assim, o pedagogo profissional
¢ alguém que se distingue pela sua ca-
pacidade de pensar ¢ de atuar de modo
critico, 1510 €, com base em critérios, em
referenciais ou estudos especializados
sobre tudo o que estd implicado no fa-
zer pedagégico. Enfim, o pedagogo pro-
fissional é alguém que trabalha em edu-
cacdo sabendo o que faz, por que faz ¢
como faz. E a sociedade ndo pode pres-
cindir de bons e competentes pedagogos.

E bom saber, no entanto, que a
formacao em pedagogia, como de resto
a formacio nas demais areas do conhe-
cimento, ¢ sempre uma formacao incon-
clusa. Mas essa inconclusio, essa incom-
pletude, esse nunca-estar-formado de
modo definitivo, aparece no pedagogo
como algo ntrinseco a sua condigio. O
pedagogo € alguém que sabe que as si-
tuacdes educacionais nunca se repetern,
que nunca sdo as mesmas. Isso porque
mudam as épocas, as conjunturas poli-
ticas € sociais, os alunos, o carater dos
conhecimentos e, inclusive, o préprio
professor, ja que ele se encontra nesse
continuo processo de qualificagdo e de
afirmacio de sua identidade. E € exata-
mente por isso que a formagio que a
universidade venha a oferecer deve ser
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entendida apenas como uma formacao
iniclal, como o desenvolvimento de uma
capacidade de aprender, de aprender
sempre, de modo sempre novo diante de
cada nova experiéncia ou situacio.

A propdsite desse tema, vale per-
guntar: scrd que nas atuais formas de
estruturacao dos cursos de pedagogia em
nossas universidades estamos consc-
guindo formar o profissional com efe-
tivas condigdes de se apresentar como
interlocutor em questdes de educacao,
com professores ou profissionais de
qualquer area, em funcio do seu domi-
nio tedrice-pratico da pedagogia como
construcgao histérica e dimensdo cons-
tituinte da sociedade humanar

Abstract

It presents the question of pedagogy
and irs relationships to the fields of
knowledge which deal with education,
not quite reviewing the literature and
academic debate , but trying o explicate
what, along the times, has been
undersiood as being “pedagogical”,
whether as an aspect of human life in
society or as a definition of the acting
ambit of educators. It stresses especially
the task of the professional pedagogue
and his/her academic profession.

Kev-words: the sense of pedagogical,
educators’ action field, professional
pedagogue.
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Notas

' Um ou outro aspecto desta reflexio jd consta em publi-
cagdo anterior sobre “Identidade da pedagogia ¢ [or-
magao do pedagoge” (BOUFLEUER, 2000).

Essa percepciio ampliada do conceiro de pedagogic tem
sido defendida por autores come Mirio Osério Maiques
(1990) e José Carlos Libineo (1998). Em seu livre i%da-
gogia: a ciéncia do educador, Marques situa weés im Hitos
de atuacio pedagdgica: o das praticas educativas lire-
tas, 0 da educacdo institucionalizada e o das praicas
coletivas no espa¢o publico. Libineo, em seu Iivro Pe-
dagegia ¢ pedogoges, para gué?, explicita a presenca da
dimensio pedagogica nos mais diversos dmbitos da vida
cotidiana, como na familia, na escola, nos meios d: co-
municagio, nas empresas etc.

Para a caracterizagic dessas dimensies, que [ntegrim o
processo de [ormagao pedagdgica, valhe-me de alg: mas
das indicacdes feitas por Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
em artige acerca da problematica do saber docente.
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Producao de conhecimentos
na/sobre a escola: por uma alianga
entre trabalho pedagogico, pesquisa

e formacao docente

Production of Knowledge at and about the School:
for an Alliance Between Pedagogical Work, Research and

O presente arligo insere-se no de-
batle acerca da constiluicdo de um
campo epistemolégico para a pedago-
gia. Para 1lanto, explorz as possiveis
vinculacdes entre a producio de co-
nhecimentos sobre o universo pedagd-
gico e o trabalho desenvelvido pelos
docenies. Tematiza-se 0 que se enten-
de por processos de formacde, alguns
dos impasses que propostas de traba-
Iho junio a professores podem vir a
enfrentar e a relaciio entre trabalhe pe-
dagdgico e producdo de conhecimentos

Teacher Shaping

Adriana Dickel®

sobre a escola, visando a alicergar a
premissa segundo a qual 0s processos
de investigacdo que resultam nesta dl-
tima, por focalizarem atividades com-
plexas das quais participam sujeitos
de diferentes procedéncias, nio podem
prescindir da colaboraciao e, por ve-
zes, do protagonismo dos professores.

Palavras-chave: pesquisa e ensino, for-
macao continuada de professores, teo-
ria educacional.
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Na trajetéria de constituicio da pe-
dagogia como ciéncia da educacio, o
campo epistemologico sobre o qual as
-préticas de investigagdo vinculfadas a
essa drea tém sido desenvolvidas tem
assumido vdrios matizes. Entre eles
interessa-nos, no moemento, destacar a
perspectiva segundo a qual o universo de
investigacdo pedagdgica constitui-se,
fundamentalmente, de sujeitos que se
relacionam com intencdes explicitas e
geralmente institucionalizadas de de-
senvolver conhecimentos que permitam
a um dos elementos dessa relacio situar-
se no mundo, compreendé-lo em sua
complexidade e historicidade, reunir
ferramentas que lhe possibilitem a cria-
cao de algo novo ou a superacio de si-
tuacoes ou produtes ja existentes. No
debate acerca da relagdo professor/alu-
no no ambiente escolar, com vistas a
constituicao de situagdes de aprendiza-
gem que permitam a este Ultimo o aces-
$0 a conhecimentos que atualizem nele
as conquistas que a humanidade ao lon-
go dos tempos acumuiou, aparecem des-
de a década de 1960 indagacdes referen-
tes as possiveis vinculacdes entre a pro-
ducio de conhecimentos sobre esse uni-
verso e o trabalho pedagdgico desenvol-
vido pelos docentes.

Tendo por base esse contexto tedri-
¢o, proponho-me recompor algumas
questdes que surgem no bojo dessa dis-
cussio, entre elas: como se articulam a
producao de conhecimentos ne campo
educacional ¢ a formacdo de seus pro-
fissionais? O que norteta a formacao do-

cente? Que impacto o trabalho docente
produz sobre o desenvolvimento de co-
nhecimentos sobre a docénegia, o ¢iasi-
no, a aprendizagem? E o inverso: juc
contribuicdes trazem os conhecimerntos
sobre docéncia, ensino e aprendizagem
para o trabalho pedagdgico realizido
pelo professor na escola?

Tratarei de observar em minha exspo-
sicAo algumas dessas questoes. Para :le-
gé-las, level em consideracido uma expe-
riéncia particular — a minha participa-
cao, desde 1991, do Grupo de Estudos ¢
Pesquisa em Educacio® (Gespe). Com
base nela, temos defendido a tese segun-
do a qual, mediante processos de forimna-
cio, pode-se inovar na ¢scola ¢, princi-
palmente quando combinados a proces-
sos de pesquisa, o professor pode resti-
tulr ao seu trabalho um cardter inteiec-
tual do qual tem side expropriado »or
muitas razdes que aqui nao cabe arre-
sentar. E é dela que vem o eixo que
orientara a exposicido que segue.

Inicialmente, desconstruo algins
clementos gque estdo imbricados nessa
tese, para que, ao fazé-lo, possa também
expor algumas questoes metodologizas
e epistemologicas que julgo serem rele-
vantes para vincula-las 4 exposicao (ue
as precedeu. O texto foi organizado 2m
duas partes: na primeira, dou a enten-
der o que estou considerando como “pro-
cessos de formacio” e como alguns dos
impasses que propostas de trabalho jun-
to a professores podem vir a enfrentar;
em seguida, aborde a relacio entre tra-
balho pedagigico e producao de conhecimn-
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los sobre a escola, visando a alicercar a
prémissa segundo a qual os processos de
investigdcdo que resultam nesta ultima,
por focalizarem atividades complexas
das guais participam sujeitos de diferen-
tes procedéncias, nio podem prescindir
da colaboracio ¢, por vezes, do protago-
nismo dos professores. Dessa forma, os
conhecimentos nde serdo somente sobre
a escola, mas poderdo também ser pro-
duzidos na escola.

Processos de formacao e alguns
de seus impasses

Maria da Conceicao Moita (19973,
em seu artigo “Percursos de formacao e
de trans-formacio”, em publicagio or-
ganizada por Novoa (Vidas de professores),
trata de entender o que sdo “percursos
de formacdo”. Segundo ela, sdo os mo-
mentos pelos quals o sujeito passa €m
sua trajetdria de vida, que vao consti-
tuindo a sua subjetividade e condicio-
nando as suas opgoes, as suas relacoes,
0s seus limites.

Fazendo parte hd treze anos de um
grupo de pesquisa cujas integrantes vi-
veram percursos de formacio distintos
e se mobilizaram em torno de alguns
objetivos e de um espaco de formacgio
em comum — 0 grupo —, é possivel per-
ceber com mais clareza o que estamos
entendendo como “processos de forma-
cao”.

Trata-se de um percurso produzido
intencionalmente, sistematico, coorde-
nado, refletido e avaliado continuamen-

te, que permite a um sujelto que dele
participe e com ele se engaje recuperar
criticamente percursos de formacio
anteriores e, com base em mediaches
tedricas consistentes e em reflexdes pos-
sibilitadas pelo seu encontro com 0s
outros,” estabelecer novas relacoes entre
0 que ja sabe e o gue ainda nio conhe-
cc, Tais produtos permiiem sinteses/
compreensoes clucidativas de situacoes
vividas sejam em nivel pessoal, social,
profissional.

Enunciam-se aqui trés pressupostos
gquase evidentes: um percurse de forma-
cdo se articula com outros percursos; a
formacao do sujeito nio é algo, neces-
sariamente, resultante de um processo
intencional, mas, fundamentalmente,
de momentos marcados pela esponta-
neidade e imprevisibilidade dos eventos;
o encontro com o outro produz neste
um excedente de visdo gue permite ao
sujeito saber coisas de si e do seu lugar
que, sozinho, teria dificuldades em re-
conhecer.

A consciéncia, dessa forma, val se
constituindo no embate entre sensacdes
¢ pensamentos produzidos nas experién-
cias de vida, no contato com 0s outros.
Expressa-se em modos de dizer o mun-
do, em perspectivas e desejos que os
sujeitos se colocam, manifesta-se nos

conhecimentos que elaboram e arti-
culam, em suas palavras, em seus atos.

A formacio aqui, portanto, € tomada
como a constitui¢do da consciéncia;
consciéncia essa nio sd impregnada do
que pode ser inteligivel ao outro, mas
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também de emocac, sentidos, desejos.
Consciéncia que move acoes, gera novas
emocoes, movimenta desejos e que, por
vezes, organiza-se e manifesta-se com o
auxilio da palavra. Todas essas tentati-
vas e formas de exteriorizacao da cons-
ciéncia praduzem sobre ela novos e inu-
sitados momentos de formacio, modifi-
cando-a num processo complexo e
ininterrupto.

Assim é que chegamos a “processos
de formacio”: como um niomento pos-
sivel na vida de um sujeito, como um
momento de seu percurso de formagao.
Diferente de outros, como uma situacio
intencional de formacao da consciéncia,
pretende-se que o conjunto de atos, de
significados que esse sujeito ird encon-
trar seja o mais produtivo possivel, ten-
do em vista a organizacio ou reorgani-
zacdo da consciéncla ¢, portanto, das
suas relacdes com o mundo, ¢om o ou-
tro, com novos conhecimentos. Esse €
um processo a se realizar em todos os
espacos pedagogicos.

Da compreensdo do processo de for-
macéo dos professores tal como foi ex-
posto, emergem alguns dos problemas a
sercm enfrentados, principalimmente por
propostas de formacgao continuada. A
seguir situo rapidamente dois deles,
corn vistas a registrar alguns desdobra-
mentos daquela compreensio sobre o
entendimento do trabalho pedagégico.
a) Ao constituir sua consciéncia tam-

bém pelo trabatho que realiza, o pro-

fessor produz um conjunto de conhe-
cimentos que poderiamos vincular

b)

ao que Gramsci (1989} entende camo
“bom senso”. Sado conhecimentos
que lhe permitem dar respostis a
muitas das necessidades dos seus alu-
nos, a criar alternativas para a apren-
dizagem das criancas, a imprimir em
seu trabalho uma “diregdo conscien-
te”; conhecimentos que poderiam
ser desenvolvidos e dotados de maior
coeréncia. Por outro lado, em meio
a esses, & também produzido um con-
tingente bastante significativo de -es-
postas simplistas a problemas com-
plexos. Recuperam, portanto, apien-
dizagens que, ac ordenar a conduta
do professor em aula e a da criarnga,
ao tornar aceitdvel o inaceitdvel, ao
negar os sujeitos em suas necessida-
des, em suas buscas em troca de um
conjunto de idéias que a tradicéo
pratica permitiu ao professor do:mi-
nar, mostram a rigidez que estd a es-
pera de novas formas de conceber o
sujeito, o ensino, a aprendizagem. As
nogdes que orientam tais idéias 3do
dificeis de serem constatadas e ques-
tionadas, apesar de estarem maniles-
tas, por exemplo, na fala de professo-
res mais experientes quando se diri-
gem a colegas em inicio de carreira,

Os processos de formacédo que tém
espacos e tempos determinados (cur-
$0s universitarios, jornadas pedagzd-
gicas, semindrios) podem atuar para-
lelamente & consciéncia do sujeito
sem, necessariamernte, desestabiliza-
ia. Podem, até mesmo, fazer o prof=s-
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sor circular por entre discursos e
concepgdes que sejam contraditdrios
enfre si, sem que tais contradi¢oes
provoquem conflitos no moedo de en-
tender e de encaminhar o seu traba-
lho. E como se houvesse um filtro
com base no gual ele conseguisse
compreender algumas das coisas do
que lhe sio ditas, porém ndo em sua
complexidade, somente naquilo que
¢ necessdrio para s¢ manter presentc
em seu campo de atuacio.

Trabalho pedagogico e
producao de conhecimentos
sobre a escola: ha possibilidades
de alianca?

a) Como entendemos o trabalho peda-
gogico?

O trabalho pedagégico é uma forma
de trabalho, uma forma de intervencio
do homem sobre a natureza, schre ou-
tros homens. E uma acdo consciente
que tem em vista a ampliagio dos hori-
zontes de compreensio de um sujeito
acerca de si, do mundo, dos outros, do
passado, do presente, do futuro, do aqui
e do longinquo. Aquele que interage
com o profissional da educacio, com o
sujeito responsavel pelo trabalho peda-
gogico, espera, por sua vez, que com ele
possa aprender coisas que nao sabe, fa-
zer relacoes que até entdo ndo estabele-
ce.

Muito ja se disse e se diz sobre o tra-
balho pedagégico, a sua organizacdo na

escola, o seu impacto sobre a relacdo
ensino-aprendizagem. Muitas dessas
producoes visam a constituiciao de fun-
damentos ou de clementos para uma
teoria pedagdgica, uma teoria que pro-
picie coeréncia e fundamentos aos pro-
dutos da investigacdo pedagogica. Cada
uma delas, &2 sua maneira ¢ partindo de
diferentes pressupostos, permite lancar
sobre esse universo perspectivas de and-
lise que produzem um excedente de vi-
sdo entre aqueles que agem nesse lugar
e que com bhase nelas podem perceber
coisas que, por estarem tao préximos
dele, ndo conseguem visualizar. Tam-
bém porque ha muitos conhecimentos
acerca de fendémenos pedagdgicos que
somente podem ser gerados caso se fo-
calizem, com mais cuidado alguns de
seus elementos ¢ se percebam as inter-
relacdes existentes entre eles. Isso o
professor, como agente do processo de
ensino, nio consegue fazer, a néo ser
que se afaste por um tempo das preo-
cupacOes mais gerais de seu fazer peda-
gdgico e exerca somente a funcaoe de pes-
quisador.

No entanto, uma teoria pedagdgica
nio se constitui tdo-somente do produ-
to da analise de fragmentos do fenéme-
no pedagdgico; precisa considerar um
dmbito de dificil apreensio, que é o da
dinamica do processo pedagdgico, dos
processos de formacio que envolvem as
intencionalidades, as linguagens, os pla-
nejamentos, as rcacoes dos sujeitos, os
produtos de suas acdes, os lugares e o
tempo em que se situam. Trata-se, por-
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tanto, de considerar nido somente o am-
bito cxterno do processo pedagégico —
como cle pode ser descrito —, mas tam-
"bém a sua conslituicdo interna -, fun-
damentalmente, o conjunto de significa-
dos e sentidos entranhados, por exemplo,
nas palavras ¢ nas agdes dos sujeitos.

Sabemos, com o auxilio metodoldgi-
co de Vygotsky (1996}, que, para estudar
um fendmeno 1nterno, é Necessario ex-
terioriza-lo experimentalmente, rela-
cionando-o com alguma atividade exte-
rior. Dessa forma, segundo ele, torna-se
possivel a andlise funcional objetiva de
um processo interno. As teorias pedago-
gicas produzidas sobre o processo peda-
gogico, focalizando-o de fora para den-
tro, percebem algumas coisas de sua di-
namica, mas naoe aspectos lmportantes
que estiio inerentes ao fazer e ao pensa-
mento do professor, ao fazer e ao pen-
samento da crianca, ¢ que depende de
uma postura metodoldgica que compre-
enda esses elementos como unidades sig-
nificativas, necessdrias & sua elaboracao.

Por isso se justifica e concordo com
a proposicio de Stenhouse (1996) quan-
do diz que nao h4 teoria educativa sem
investigacao curricular nem investiga-
clo curricular prescindindo-se dos pro-
fessores, sejam eles professores-pesqui-
sadores ou professores colaboradores
em pesquisas assumidas por pesguisa-
dores.

b) De que forma o trabalho do profes-
sor se relaciona, entio, com a produ-
ciao de uma teoria pedagogica?

No universo escolar, a dinamica do
processo pedagogico exige que s¢ treba-
[he com algumas condicdes muito pe-
culiares a esse fendmeno. Poderiamos
caraclerizd-las apoiando-nos, entre ou-
fros, nos seguintes conceitos: complexi-
dade, heterogeneidade, positividade,
contradicdo.”

o complexidade: o fendmeno pedagdgico
requer uma perspectiva nao fragmen-
tiria dos elementos que o conslittem
e dos elementos com os quais se 1:la-
ciona. E em si complexo, constituido
de multiplas facetas, todas elas for-
mando uma teia, cujos nexos sao de
dificil explicitacdo e determinacad.

e heterogeneidade: o fendmeno pedagogi-
co aproxima diversos sujeitos com di-
ferentes percursos de formacio, (que
falam com base em diferentes forma-
coes ideologicas, com desejos ¢ exyec-
tativas distintos. O didlogo entre eles
¢ marcado pela heterogeneidade. A he-
terogeneidade é também marca consti-
tutiva do fendmeno pedagégico = o
distingue de muitos outros fendrae-
nos. '

s positividade: o fendmeno pedagégico
acontece. As intencdes, o planejam2n-
to exteriorizam-se em descontinui-
dade com o previsto. A positividade da
escola envolve a sua realizaclo, os
Seus sujeitds-, as relacées entre ¢les, o
modo como o movimento histérico,
social se concretiza na teia das relagdes
constitutivas desse lugar.

» contradicdo: dadas as demais caracte-
risticas, o fendmeno pedagagico r.do
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poderia deixar de ser contradiidrio,
isto &, de congregar ¢m si 0 seu con-
trario, 'a negacdo do que afirma. Ha
descontinuidades entre o pensar e o
fazer, entre o descjar fazer e o produ-
to das acoes etc. Isso faz com que, por
vezes, pareca cadtico, sem possibilida-
de de organizacao ou contrele de qual-
gquer natureza.

A complexidade, heterogeneidade,
positividade, contradicao, para situar
alguns dos conceitos-chave para a tema-
tizacdo do cotidiano escolar e dos pro-
cessos de formacao que nele ocorremnt,
emergem de referenciais trazidos pela
sociologia, pela antropologia, pela filo-
sofia para dentro do campo da pedago-
gia. Precisam, como lantos outros, ser
reconstruidos com base nos elementos
peculiares a esses objetos. Fazem-se
necessarias, portanto, abordagens meto-
doldgicas capazes de descrever situacoes
vividas nas escolas e problematiza-las,
pondo em questido conceitos j& desenvol-
vidos € com vistas a CORStituir novos
conceitos, capazes de explicitar a diver-
sidade ¢ a abrangéncia desse lugar.

Para tanto, insisto, ndo se¢ pode pres-
cindir do trabalho de investigacio do
professor. Participando da maior parte
dos momentos do processo pedagégico,
desde o seu plancjamento & sua exe-
cucio e avaliacido, das multiplas ocor-
réncias da escola que repercutem dire-
ta ou indiretamente sobre a sua organi-
zacdo ¢ a da sala de aula, ¢le é compe-
tente para contribuir com a explicitacio

desse fendmeno e, especialmente, para
a abordagem de seu trabalho.

Isso exige do professor, no entanto,
um esforco para além do que o seu tra-
balho cotidiano requer. Exige dele que
consiga produzir um deslocamento,
urna vez gque, COIO Vimos, a conscién-
cia pratica permite agir no couidiano,
mas nao, necessariamente, problema-
l1z4-lo — algo fundamental na constitui-
cdo da escola e de seus fenémenos como
objetos de estudo. Faz-se necessario
criar um espaco de estranhamento.
Duas figuras sdo importantes nesse mo-
menio: a reflexdo tedrica e o grupo.
Ambos sio espacos de intervencio do
outro; espacos em que atuam elementos
de mediagido que permitem ao sujeito
quc estuda/reflete/pesquisa olhar de um
outro modo o seu trabalho, desnaturali-
zar o seu cotidiano, desinstalar as cer-
tezas.

A tematizacdo da pratica com contri-
buicoes de teorias € fundamental no
sentido de produzir niveis de andlise
abrangentes ¢ de perceber as relacoes
genire os condicionantes do trabalho
pedagdgico. Nesse processo, a pratica €
complexificada e a teoria, constatada,
reiterada, ampliada, negada, reformu-
lada. Essa interacio assegura ao profes-
sor o direito de compreender o que se
pPassa an seun redm‘ e de entender 08 pPro-
dutos que o seu trabalho gera.

Complexificada a pratica (versus na-
turalizada, mecanicizada), a busca pela
compreensdo tedrica, como uma das
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formas de dominio sobre o objeto de
trabalho do professor, torna-se iminen-
te. As teorias, até mesmo aquelas vei-
culadas no curso da formacéo inicial ou
de outros momentos de formacio, sdo
ressignificadas e o trabalho pedagdgico
reaproxima-se de seu valor ontoldgico.
O grupo, nesse sentido, faz-se muito
importante. Podemos dizer que, nas
atuais condicoes de trabalho do profes-
sor, ¢ condicio sem a qual esse percur-
so ndo consegue ser realizado. Os com-
panheiros de grupo atuam como porta-
dores de perspectivas, de compreensies,
de desejos que nutrem as perspectivas,
compreensdes e os desejos de seus cole-
gas. Tenho trabalhado desde hd muito
com a tese segundo a qual o grupoe é “uma
instancia de producdo e de resisténcia
frente aos desgastes da profissie docen-
te e do processo de constituicdo do pro-
fessor-pesquisador” (DICKEL, 1996).
No nosso caso, o prolessor-pesquisador o é
também por compor o grupo, por fazé-lo exis-
tir. A desisiéncia de uma colega estremece
niosé a estrutura da pesquisa, mas os alicer-
ces de cada um individualmente provocando
a dor da perda. Esse compromisso forjado e
alimentado no processo compoe a ética do
grupo, o tipo de relacfio aceita para ser con-
siderado um de seus membros. Nosso grupe
se alimenta da presenca de seus componentes
para que, diante dos percalcos, a proposta de
trabatho seja a cada encontro realirmada em
sua validade.

[...]

Outro elemento peculiar ao grupo e, portan-
to, a0 professor-pesquisador é o fato de que
estar em grupo significa estar pressicnado.
Pressionado agui ndo se confunde com
opressdo, cuja situacio envolve subordina-

¢io, perda de liberdade ou cerceament) da
reflexdo e da agio. A pressio i qual nosefe-
rimos € o impulso de que muitas vezes preci-
$amos para que nossas acoes redundem em
algo que possa, per um lado, nos satisfazer
individualmente e, por outro, auxiliar ni1 so-
brevivéncia do grupo. Cada uma oferece nes-
se espaco o seu modo de ser, a sua visao do
mundo, as suas convicedes e questoes, provo-
cando a outra a, além de 1ambém se revelar,
buscar auxilio para que 1sso possa ser ¢om-
preendido e, se necessdrio, redimensionado.

Essa revelacio e essa busca proporcioriam

um crescimento individual que d4 prazer e

que estimula.

Grupo e reflexao tedrica, trabalho
pedagégico e investigacdo sobre a esco-
la passam, assim, a ser elementos de am
MeSmMo Processo: Um Processo que visa
a formacio e a elaboracio de conheci-

mentos.

c) Que possibilidades efetivas tém os
docentes de produzir conhecimentos
na escola?

A producao de conhecimentos sobre ma
a escola recupera a discusséo sobre a 1u-
toria. Quem elabora o conhecimento em
um processo tradicional de pesquisa, quem
o debate, quem o divulga, quem o refe-
rencia? O seu autor. E ele quem fala ¢
quem, ao falar, ndo so diz, mas sisteraa-
tiza pelos outros. E o que ¢ sistematizar
sendo produzir relacdes, expor num
exercicio de clarificacao o que ocorre,
elevando o cotidiano a nivels que pres-
cindam da vivéncia do cotidianoe para
serem entendidos. Fecundar o vivido
com modos de dizé-lo, reconhecer os
nexos existentes entre os fendmenos,
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situar uma vivéncia no contexto de ou-
{ras vivéncias. Em uma pesquisa tradi-
cional nao é o professor que faz esse tra-
balho — ¢ ele, geralmente, um dos pro-
vavels objetos de andlise dos processos
de pesquisa.

Nos ultimos tempos, no entanto, con-
tra essa “perspectiva académica” de pes-
quisa,’ emerge, s¢m CONSENs0, mas im-
positivamente, uma perspectiva prdtica
que reconhece que a docéncia € uma
atividade complexa, desenvolvida em
cendrios singulares, determinados pelo
contexto, com resultados imprevisiveis,
carregados de conflitos de valor, que
requerem opcoes éticas e politicas, O
professor é visto de modo semelhante a
um artesdo, capaz de enfrentar situagoes
unicas, ambiguas ¢ conflitantes.

A pesquisa, nesse caso, restringe-se a
aprendizagem da pratica, para a pratica
¢ a partir da pratica, com vistas a siste-
matizar o acimulo de conhecimentos
produzidos por meio de tentativa e erro,
ao longo de séculos, por esse profissio-
nal. Apesar de se opor a4 abordagem tra-
dicional do processo pedagdgico, mesmao
nessa ultima perspectiva o professor
poderd ser privado do apoio conceitual
e tedrico da investigaciio educativa e da
reflexao sistemadtica ¢ compartithada
sobre a prdtica. Essa reflexfo te6rica

permite mediacdes capazes de fortalecer
conviccdes provenientes da reflexdo na

aciio, mas, fundamentalmente, permite
criticar tais conhecimentos.

O cuidade ao se lidar com a prética
como eixo nos processos de formacio é

que o aluno ou o professor pode estar
submetido 4 e imerso na pressao da cul-
tura pedagogica dominante e as exigén-
cias impostas pela escola, o que o feva a
reproduzir vicios e preconceitos acumi-
lados pela pratica e empobrecer o seu
pensamento em face da inércia dos com-
portamentos reiterados na instituicio.

Para auxiliar na superacao desse obs-
taculo, € iImportante considerar que néo
sc aprende com a prdtica, mas com a
producéo de uma acéo, previamente pla-
nejada, finalmente executada e avalia-
da com base em conhecimentos sistema-
tizados e na capacidade intelectual dos
sujeitos (formadores ¢ em formacéao)
para enfrentar problemas e situacdes
incertos, complexos ¢ desconhecidos. A
acio por si educa o sujeito gque age, in-
corporando-se a ele. Torna-se cultura
de dificil deslocamento. A pratica na
escola pode ser, entdo, nociva a educa-
cao dos professores quando nao media-
da pelo estude sistematico das possibi-
lidades do conhecimento e do ato peda-
gogico.

Por outro lado, se for possivel chamar
Vygotsky ¢ Bakhtin em meu auxilio,
digo que nio ha reflexdo sem mediacao
do pensamento, ndo ha pensamento sem
a mediacio da linguagem e que a lingua-
gem requer conceitos capazes de expli-
car, cada vez de modo mais complexa. a
existéncia, a relaciio entre 0s sujeitos e
entre eles e 0 mundo.

O segundo aspecto ao qual gostaria de
dar destaque emerge do primeiro. As pes-
quisas colaborativas, proprias de proces-
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sos de pesquisa-acdo, enfrentam tarmbém
o problema da autoria: quem produz o
conhecimente proveniente desse tipo de
trabalho? Ao colocar geralmente dois
sujeitos sociais juntos — o professor de
escola e o professor de universidade —,
aproximam-se percursos de formacao
distintos, mas nao so isso; aproximame-se
universos de poder historicamente distin-
tos. Nesse dialogo, os auditérios sociais
podem nio ser 08 Mesmos, COMo Nos aju-
da a pensar Bakhtin.®

Para o professor de escola importa
organizar o seu trabalho de modo a
reencaminhd-lo e obter sucesso. A sua
fala aos cutros identifica-se com o prin-
cipio da abordagem naturalistica: o seu
interlocutor compreende-o dependendo
das suas vivéncias. Se algo os aproxima,
a compreensio inclui a possibilidade de
interlocucio; caso contrario, o que diz
ndo cria vinculo com o outro. Isso nio
ocorre com o professor universitario,
cuja atividade requer dele determinados
resultados e participacdo em lugares
especificos. O professor de universida-
de tem os seus interlocutores, tem de
prestar contas de seu trabalho em um
nivel de exigéncia distinto do exigido do
professor. Cada um tem responsabilida-
des e sofre pressdes proprias de seu meio
profissional.

Para quem o professor escreveria?
Para quem o pesquisador académico o
faria? Se a sistematizacdo é produzida
por um, 48 Marcas no texto Serio umas;
se, por outro, serdo outras. Onde estara
a producao de um quando o outro escre-

ve? Diante do conjunto de problemas
praticos que o professor enfrenta coti-
dianamente no seu trabalho, que produ-
cdo feita por um colega o auxiliaria® Em
que a autoria na producao de conheci-
mento sobre a escola e o fendémeno pe-
dagdégico contribuiria para a qualidade
do trabalho do professor, de sua inter-
vencdo didatica?

Do ponto de vista de um processo de
formacao que vise a autonomia dcs su-
jJe1tos, a ampliacio de seus horizontes
de expectativas, a escrita oferece ao pro-
fessor momentos de confrontagdo com
o que &, com o que faz, com o que pla-
neja, com o que produz. Pelo confron-
to com outros enunciados, pelo dialogo
com outros sujeitos que essa pratica/
reflexdo exteriorizada exige, permite
também o debate pablico, a critiza, a
argliicio. Isso cria para o professor ins-
tdncias novas de formacao, qualitativa-
mente superiores aos espacgos que todos
os dias se lhe apresentam.

A producao escrita tem constituido
um momento forte de reflex@o e de pro-
ducdo, um momento em que o profes-
sor denuncia as conlradicfes que inva-
dem o seu trabalho, as condicées mate-
riais com as (uais convive e convivem
seus alunos, as suas inquietudes ¢ os
avancos que consegue em relacio a suas
praticas. Pressionar o professor a obser-
var a sua acdo, ¢ movimento da sua es-
cola, as relacdes que estabelece :om
seus alunos e as relacdes que eles ¢sta-
belecem entre si, com o meio onde vi-
veml, com a escola, registrar tais dacos e
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os pensamentos que produz com base
neles leva a que o seu trabalho, até en-
tao restrito ao Ambiro individual, ao ser
exposto aos seus colegas de grupo, trans-
forme-se em um ecspago de interacao
para o qual convergem diferentes com-
preensoes e, portanto, diversas possibi-
lidades de intervencao.

No entanto, o registro nao implica,
necessariamente, a percepcao dos ele-
mentos em jogo nessa pratica. Ha a ne-
cessidade de criar um excedente de vi-
sdo que permita ao profissional descons-
truir esse escrito em um oulro patamar
gue nao o do cotidiano, da positividade.
Esse excedente lhe permite reconstruir
as situacdes vividas em bases concei-
tuais que as aproximem de situacbes
vividas por outros e perceber os seus
determinantes, as complexas relacées
que as constituem. No grupo, hd sem-
pre quem possa fazer esse papel. Mas é
preciso que o sujeito construa algum
nivel de autonomia tedrica para poder
participar desse didlogo e ir construin-
do para si possibilidades de compreen-
sdo que ascendam ao nivel imediato dos
fendmenos. Estudar, compreender con-
ceitos, usar adequadamente categorias
siio elementos essenciais na producio de
conhecimentos.

Um sujeito se serve da palavra para

orientar-se em um dado contexto, para
atender a necessidades concretas. E nes-

sas condigfes sociais — sujeitos determi-
nados {com histérias, concepgdes de
mundo), em um espaco de discussio,

abordando o trabalho pedagégico, a es-
cola, os condicionantes socioccond-
micos — que a “atividade mental” encon-
tra,um “territdrio social” para a sua
objetivacdo. E nele que o pensamento
torna-s¢ uma forca marertal capaz de
modificar aspectos do trabalho passiveis
de mudanca imediata ou de reconhecer
as forcas sociais atuando sobre ele e
impondo-lhe limites.

Enguanto 2 consciéncia permanece {echada

na cabec¢a do ser consciente, com uma ex-

pressio embriondria sob a forma de discurso
interior, o seu estado é apenas de esbogo, ©
seu raio de acdo ainda limitado. Mas assim
que passou por todas as etapas da objetivagio
social, que entrou no poderoso sistema da
ciéncia, da arte, da moral e do direilo, & cons-
ciéncia torna-se uma forca real, capaz mesmo
de exercer cm retorno uma acio sobre as ba-
ses econdmicas da vida social. Certo, essa
forca materializa-se em organizacdes sociais
determinadas, reforca-se por Uma eXpressio
ideologica sélida {a ciéncia, a arte, etc.} mas,
mesmo sob a forma original confusa do pen-
samento gue acaba de nascer, pode-se j4 [alar
de {ato social e ndo de ato individual interior

(BAKHTIN, 1992, p. [18).

O pensamento do professor, as suas
producdes, os seus achados somente se-
rao reconhecidos e ampliados quando as
sinteses nao forem somente de quem
conduz o processo de pesquisa. Nesse
sentido, a dedicacio a reflexdo tedrica é
condicdo para momentos de suspensio da
pratica e de seus conflitos para poder
voltar a eles com um olhar mais qualifi-
cado. A pesquisa, nesse €aso, torna-se um
processo de formacdo. A capacidade de
problematizar a pratica nic se di espon-
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taneamenlte pela reflexio na pratica, mas
pela reflexdo mediada teoricamente so-
bre a reflexdo que se [az na pratica.”
Partinde disso, parece fundamental
que os processos de formacao visem, fun-
damentalmenie, & autoconsciéncia — uma
das caracteristicas eminentemente huma-
nas, poré¢m nem sempre exercida pelos
sujeitos; que possibilitern aos sujeitos sa-
ber 0 que sabem, saber como compreen-
dem as coisas para permitir que outros
conhecimentos ampliem, ressignifiquem,
superem conhecimentos anteriores.

Abstract

This article is inserted in the debate
about the constitution of an epistemo-
logical field for pedagogy. Therefore it
explores the possible links between the
production of knowledge about the
pedagogical universe and the work
developed by the teacher. One uses as a
theme what is understood as shaping
processes , some of the impasses of work
proposals that the teachers may have to
face, and the relationship between peda-
gogical work and knowledge production
about the school, with the purpose to
base the premise according to which the
investigation processes that result in the
latter, because they focus on complex
activities where subjecis of different
origins participate, cannot do without
the collaboration and, sometimes, the
teachers’ leadership.

Key words: research and teaclking,
teachers’ ongoing shaping, educat: onal
theory.,
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Notas

Em artigo de 1996, recuperc uma das vertenres relacio-
nadas a essa discussao. Ver também Stenhouse (1996),
Geraldl, Monieiro ¢ Florentime (1996).

Grupe criado em 1991, constituido por professoras da
rede publica de ensino ¢ da Universidade de Passo
TFunde, vinculado & Faculdade Je Educacio desta uni-
versidade.
O outro, segundo Bakhtin (1997, p. 43), sao todos aque-
les que se situam fora de mim e que me auxiliam a pro-
duzir um “excedente de visao” relativamente ao lugar
gue ocupo. Para ele, o fate de am homem estar situadoe
cm lugar distinte daguele onde cstd wm ouiro homem ¢
possuir um horizonte concrelo gue com ¢ dele nae coin-
cide, permite-lhe ver e saber coisas que esle outro, pela
POsicao que ocupa, ndo pode ver ou saber
Esse excedente constante de minha visao ¢ de meu
conhecimento 4 respeito do outro, € condicionade
pelo lugar que sou o unico a pcupar no mundo;
neste lugar, neste instante preciso, num conjunto
de dadas circunstineias — todos 08 0ULTos se si-
wam fora de mim.
() excedente de visdn, no entanto, nan se opde necessa-
riamente ao horizonte de visio do outre, uma vez gue,
para ser gerado, o sujeito precisa ver através dos olhos
do cutro para, a partir deste conhecimento, saber o que
em sua posicdo, com sua visao poderia acrescentar-lhe.
Devo idenuificar-me cem o outro ¢ ver o mundo através
de seu sistema de valores, tal como ele o vé; deve colo-
car-ine em seu lugar e, depois, de volia ao meu lugar,
complerar o seu horizente com wudo o que se descobre
do lugar que ocupo, fora dele; devo emolduri-lo, criar-
The um ambiente que o acabe, mediante o excedente de
minha visdo, de meu saber, de meu desejo ¢ de meu
sentimento (BAKIITIN, 1997, p. 43).

Optamoes agui por uma breve descrigio de tais concel-
108, Sem que uma analise exaustiva de sua origem, abran-
géncia ¢ desdobramentos interrompesse a dinimica do
lexto, Fica para um outro momento um trabalho desse
pore.

Tomamos da analise de Kincheloe (1997}, acerca das
perspectivas dominantes no discurso tedrico ¢ nas pro-
postas acerca da funcao docenie ¢ da formacao de pro-
fessores, essa forma de denominar as tendéncias de
pesquisa em sua relagie com a formacio de professores.

Para este auror, toda enunciacao exige a0 menos dois
sujeites socialmente organizados visto que tode aquele
que fala serapre fala para alguém, para um auditdrio
soclal para o qusl orienta a sua palavra.

Schin propée trés conceitos pary se compreender o co-
nhecimento produzido pelo professor: conhecimento na
agdo, rellexao na acio, reflexdo sobre a agio ¢ sobre a
reflexdo na agdo. Opondo-se & racionalidade téenica
como o modelo epistemoldgico da pritica pedagdgica,
Schén entende que o professor possui um saber fazer e
que este saber estd presente no curso de sua pratica.
Além disso, esse profissional pode usufruir de um es-
paco que € o da analise a posteriori da prdpria acio.
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Formacao do educador e
compromisso pedagogico

Analisa a repercussio da “crise”
das licenciaturas ocorrida em meados
da década de 1930, tendo como refe-
réncia as idéias propugnadas por Ma-
rio Osério Marques da Unijui, O 1ex-
to discute o processo de formacio do
educador enfatizando a necessidade de
se aliar o ser educador e 0 ser pro-
[essor, superando-se o divircio entre
0 saber e o fazer. Destaca que a lei-
tura dos sentidos presente no proces-
so educativo exige, ainda, no exerci-
cio da docéncia, 2 pesquisa pedagdgi-
ca. Valoriza o fortalecimentlo interno
da escola airavés do processo coleti-
vo de reflexao sobre as prdticas edu-
cativas.

Palavras-chave: pedagogia, (ormagio
do educador, compromisso pedagdgi-
con

Educator’s Shaping and Pedagogical Commitment

Anna Rosa Fontella Santiago®

Todo professor/educador deve ser esse pro-
fissional especializado em educacio, educa-
dor por inteiro, capaz de conduzir o in eiro
processo educativo: do pensar ao agir € 1azer
e avaliar, dispensando-se os chamados “cspe-
cialistas” enviados de fora: supervisores. ins-
pelores, fiscals, etc. Em obra complexa e ta-
refa imensa como ¢ a da educacao, nem tados
serdo iguais em tudo ou rudo fardo, ras a
obra ¢ de todos, as responsabitidades com-
partilhadas, as competéncias intercom ple-
menlares

Midrio Osdrio Marijues

Professora ¢ pesquisadora do Programa de Pés-Gr: dua-
¢iv em Educacao da Unijui. Doutora em Educagic pela
Ulrgs. Membro do Comité Cientifico da Fapergs. E- nail:
annac@unijui.tche.br.



Formac¢do do educador e compromisso pedagdgico

Desde que, a partir da década de
1980, no contexto das dentncias a pe-
dagogia tecnicista, comecamos a criticar
a mera formacao instrumental dos pro-
fessores, desencadeou-se no Brasil um
amplo debate sobre o cardter que deve-
riam assumir os cursos de formacao
para o magistério. A Associacido Nacio-
nal pela Formacio dos Profissionais da
Educacdo (Anfope) liderou o Movimen-
to Nacional de Reformulacao dos Cur-
s0s de Preparacao de Recursos Humanos
para a Educacao, apoiada, no Rio Gran-
de do Sul, pela Associacao das Escolas
Superiores de Formacio de Professores
{Aesufop) que provocou intensa discus-
sio envolvendo todas as IES (universi-
dades e faculdades 1soladas} que manti-
nham cursos de licenciatura e, em espe-
cial, cursos de pedagogia. Esses eram
considerados, entao, carentes de identi-
dade, pelo desgaste do fundamento epis-
temolégico em que assentavam suas pro-
postas €, cspecialmente, pela rejeicio da
funcio dos “especialistas” em educacio.
Foi nesse contexto que Mario Osdrio
Marques liderou, dentro do “Centro de
Educacao” da Universidade de Ijui, es-
tudos que nos inseriam profundamen-
te nessa reflexdo.

Era um tempo em que se dizia esta-
rem em crise as licenciaturas. Poucos
alunos, cursos deficitdrios nas institui-
¢des particulares e comunifarias, magis-
tério em crise, muitas dénuncias 4s es-
colas, auséneia de pesquisa e curriculos
saturados da dimensdo técnica que pre-
parava o futuro professor para a mera

aplicacdo das “receitas™ pedagdgicas,
produzidas pelos especialistas/intelec-
tuais/pesquisadores numa perspectiva
homogeneizante € ingénua, porque se
acreditava na neutralidade da técnica ¢
na promocao da igualdade social através
de curriculos unificados. Foi também
nesse processo que Mirio Osorio produ-
ziu dois Irvros que foram, simultanea-
mente, fruto e subsidio as discussdes
que se faziam na Unijui, cujos consen-
sos eram levados as reunides e semina-
rios como posicionamento institucio-
nal: Pedagogia a ciéncia do educador ¢ A
Jformagdo do profissional da educacdo.
Embora ja se recusando a viajar {por
questoes de saide)} para participar dos
debates nacionais e regionais, nosso
mestre trouxe, nesse periodo tao fértl
do debate nacional, talvez a mais signi-
ficativa contribuicao as discussdes sobre
a formacao do educador. Ele nos estimu-
lava a reflexfo e nos oferecia sua genia-
lidade, sua experiéncia, sua capacidade
de ampla percepcio dos problemas e, so-
bretudo, nos contagiava com sua pro-
funda crenca na educacao e paixdo pelo
Magistério. L, portanto, deste lugar que
falo: como discipula de Midrio Osério
Marques, pois ninguém gue viveu esse
processo na Unmijui ou nos debates pro-
movidos pelas instituicdes gque pensa-
vam a formacio docente, no inicio da
década de 1990, ficou impune ou se fez
estéril as questdes que ele semeava.
Em primeiro lugar, nosso mestre nos
ensinou que € impossivel separar as di-
mensodes cientifica, técnica € humana
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na profissio docente e que, portanto,
sao estéreis as discussdes (tao ardentes
em ¢poca das greves do magisiério) que
falam sobre uma identidade binaria de
“ser educador” e “ser professor”, iden-
tificado este como o profissional, traba-
Thador da educacao e aguele, como o
idealista, o missiondrio, o engajado, ou
qualquer que sejam os adjetivos ou con-
cepcdes que se queira atribulr a essa
binaridade. Mdrio dizia que “nio se
pode ganhar a vida senao no duplo sen-
tido dessa expressdo: garantir as condi-
coes de sobrevivéncia nio pode separar-
sc do realizar os sentidos e valores pe-
laos quais se vive, sob pena de o trabalho,
a profissdo, converter-se em forma de
alienacao pessoal ¢ social. O sentido
humano, espiritual, pessoal e social do
trabalho nido pode, sendo como abstra-
cao, existir fora das situacoes concretas
¢ das condicdes reais do mundo da vida”
(MARQUES, 1992, p. 55).

A partir desse principio fundamental
¢ que entendemos Ser necessario supe-
rar “o divorcio entre o saber e o fazer, a
matéria e a forma, a teoria e a pratica, a
educacao e o ensino, os conteidos e a
proposta pedagoégica com suas intencio-
nalidades politicas™. Em outras palavras,
cencluimos com Maério Osério que é
necessario resgatar a identidade do pro-
fessor/educador na dimensio pedagégi-
ca da acdo educativa e devolver a pedago-
gia o seu cardter de ciéncia da educacio.

Diante da complexidade crescente
do mundo social e da responsabilidade
atribuida & instituicio escolar por todas

as tendéncias politico-ideolégicas que se
delmearam a partir da ultima década do
século XX, fez-se consenso nacloral a
idéia de que a formacéo do educador
deve superar as fronteiras impostas pela
especlializacao extrema, sem, contido,
abrir mao da qualificacic técnico-cien-
tifica em campos especificos de atuacio.
Isso significa dizer que nio desejamos
uma formacio geral onde se dissipein os
objetos especificos de cada ciéncia, aem
uma especificidade tal gue, em cada li-
cenciatura, se perca a dimensio da pe-
dagogia como ciéncia que fundamenta
a formacédoe do professor/educador, for-
necendo-lhe as bases para o entendi-
mento, a criatividade, a organizacic ¢ a
condugao dos processos de ensiro e
aprendizagem.

E nessa perspectiva que entende:nos
a formacio de “competéncias”, tao
enfatizadas, atualmente, pelas teoriza-
gdes educacionais e pelas diretrizes
curriculares do MEC. Competente é o
professor/educador que assume a postu-
ra de intelectual e que, para além dos
saberes especificos que constituemr. os
contetdos do componente curriculal ou
da disciplina em que atua, assume a re-
flexdo pedagdgica como nacleo orgini-
co da sua profissdo. Trazemos novamen-
te as palavras de Mario Osério para re-
forcar esta idéia: “A identidade da pro-
fissdo de educador exige a formagéo cele
a partir do carater de unidade e totali-
dade da ciéncia da educacdo, que deno-
minamos Pedagogiza, a ciéncia do enten-
dimento, da organizacdo e da condu:ao
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do trabalho educativo, na dimensio
hermenéutica da leitura dos sentidos
presente$ nos processos da educacio”
(1992, p. 37).

Por certo, a leitura dos sentidos presen-
tes no processo educatlvo requer que
esse educador/intelectual e, portanto,
professor competente seja um pesquisa-
dor que busca o entendimento da praxis
na multiplicidade de relacées implica-
das no ato educativo. Por isso, a dimen-
sdo da pedagogia enquanto ciéncia da
educacao deve ultrapassar os limiles
estreitos da instrumentalizacdo técnico-
didatica para alojar-se no dmbito de cada
irea do conhecimento como possibili-
dade de reflexao critica e criativa, devol-
vendo ao professor a autonomia de pla-
nejar, de produzir metodologias, de pro-
por acoes, de fazer articulacoes curri-
culares, tarefas que o tornam, enfim,
autor e ator no projeto pedagogico da
escola. .

Nessa perspectiva, a formacio de edu-
cadores hd de buscar na ciéncia pedago-
gica as competéncias necessarias para a
interlocucao que cstrutura o coletivo da
escola numa dimensdo que supera a
interdisciplinaridade, pois acolhe a
polifonia de vozes, de saberes, de valo-
res culturais que estdo além das frontei-
ras disciplinares. Isso porque entende-
mos gue a dimensao hermenéutico-
pragmaitica da pedagogia atribui 4 forma-
cdo pedagodgica o cardier de capacitacio
para o entendimento da pluralidade de
articulacdes implicadas no ato de ensi-
nar e aprender.

Nio ¢ suficiente saber o conteudo de
uma ciéncia para se fazer professor, do
mesmo mado que ndo basta entender ou
dominar técnicas diddticas esvaziadas
dos contendos cientificos que lhe impri-
mem senftido. Na mesma perspectiva em
que desejamos superar a dicotomia en-
tre os gue pensam e os que fazem edu-
cacdo, entendemos que nao se pode se-
parar conteddo de ensine e métodos di-
daticos. Dai por que o exercicio da do-
céncia exige a pesquisa pedagdgica como
uma altvidade inerente ac processe de
ensinar e aprender, como uma atitude
assumida pelo educader, capaz de pro-
duzir o deslizamente do conhecimento e
da investigacdo cientifica, realizada em
areas especificas, para o Ambito da socie-
dade e da cultura na pragmaética do
mundo da vida. Supde-se, dessa forma,
uma relacio de reciprocidade entre “o
fazer da ciéncia ¢ os processos de sua
aprendizagem” (MARQUES) na media-
¢do da acdo pedagégica.

Entendemos, assim, que a pesquisa
educacional é responsabilidade de todos
os educadores, nao somente dos especia-
listas, da academia, ou de alguns privi-
legiados. £ essa atitude que Paulo Freire
chamou de “séria e curiosa” no enfren-
tamento das questdes cotidianas, que
produz o acercamento das questdes edu-
cativas. E uma atitude que supde refle-
xdo critica sobre os problemas, de qual-
quer ordem, implicados na construcio
do conhecimento ¢ que dizem respeito
a produgdo de sentidos que articulam os
saberes da ciéncia e da cultura popular
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como condicao fundamental para a
aprendizagem, pols “nido se ensinam
coisas ou saberes pronios, mas relacoes
conceituais em que se articulam as pra-
ticas sociais com as razdes que as impul-
sionam e delas derivam”™ (MARQUES,
1995, p. 115).

Essa dimensao atribuida a pesqui-
sa na pratica docente estd fundamenta-
da no principio organizador da propos-
ta de formacao profissional que espera
devolver ao educador sua posicido de
intelectual e implica nao separar o su-
jeito que conhece do objeto de conhe-
cimento ¢ dos processos gque 0 consti-
tuem e formalizam. Pois, como explica
Marques, “o sujeito que se reintroduz na
ciéncia ndo ¢ mais a substancia separa-
da, metafisica, fundamento e juiz supre-
mo, organizador do sentido. E, antes,
um eu que dialeticamente se constitui
no embate da objetivacio e da subjetiva-
cao. Sujeito e objeto constituem-se ¢ de-
signam-se em reciprocidade” (1990, p.
33).

E nesse sentido que a pedagogia -
como ciéncia articuladora na racionali-
dade plural em que se inscrevem as di-
versas dreas ¢ campos especificos do
conhecimenio —, ao ser colocada como
eixo em torno do qual se estrutura todo
o sistema formativo (disciplinas, meto-
dologias, contetdos, temas, enfoque...),
assume na formacdo de educadores a
dimensao que caraclerizamos como
“hermenéutico-pragmatica”, reconstruin-
do, em bases tedricas, o fazer educativo
da pratica docente.

Dai por gque o processo de formagdo
é permanente, ininterrupto, pois a pra-
tica docente nos impulsiona, sempr:, a
busca de esclarecimentos sobre o que
fazemos. Com essa postura de perina-
nente indagacao, investigagao, interlo-
cucio teodrica e planejamento de agoes
sempre criativas, originais, inovadoras,
porque peculiares a situacdes que nao se
repetem, intentamos dispensar, na for-
macio de educadores, as praticas — que
por muito tempo prevaleceram nas dis-
ciplinas de didatica e metodologia —
pautadas na racionalidade técnico-ins-
trumental, produtoras de “receitas peda-
gégicas”. Acreditamos que a atitude cri-
tico-reflexiva, propria do professor/pes-
guisador, hd de superar a consciéncia
ingénua que acredita na possibilidade
de promover mudancas na escola, ou na
sociedade, a partir de acdes externas,
através de planos tecnicamente bem or-
ganizados, de metodologias inovadoras,
de discursos bem estruturados, que
constituem os “modismos pedagogicos”
de cada época e estabelecem as tradicio-
nais hierarquias entre o pensar e o fa-
Zer, entre a investigacdo ¢ o seu procu-
to, ou, ainda, entre o conhecimento ¢ o
uso que dele se faz.

A atitude hermenéutica assumida pe-
lo professor/pesquisador, pelo contra-
rio, supde a interacio entre sujeitos
que, na perspectiva posta por Gadarmr er
{1993), viao em busca das perguntas pera
as quais suas acdes sc fazem respostas,
o que significa entender gue o objeto de
sua acio “existe dentro de um ‘horizor te
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de sentido’! situado na tradicao e na his-
téria. Dai porque sua abordagem néio
pode desconsiderar os elementos macro-
estruturals, contexiuais e intersubjeti-
V0§, que constituem os ‘préjuizos’ e de-
terminam modos particulares de ver a
realidade” (SANTIAGO, 1999).

Nessa perspectiva, os educadores em
permanente processo de formacao, ao se
fazerem pesguisadores inseridos em
suas praticas especificas, deverio perce-
ber que ¢ saber é sempre pesseal, con-
textualizado, e surge em circunstancias,
a0 mesmo tempo, afetivas, cognitivas e
sociais (BARTTI, 1993). Dai por que nio
se sustentam as atitndes gue hierarqui-
zam e separam o conhecimento produ-
zido pelos especialistas, na academia e
a sua aplicacdo técnica pelos professo-
res, que, nas escolas, executam as nor-
mas, orientacoes ou diretrizes oficias
dele resultante. Sdo, agora, 0s proprios
educadores, organicamente articulados
no processo permancnte de construcao
¢ reconstrucio de propostas pedagogi-
cas, que se constituem, enquanto “cor-
po docente”, em autores de propostas ¢
agentes de mudancas.

E assim que a atitude de autor/pes-
quisador requer acio coletiva, “interlo-
cucao de saberes” entre os professores
que desenvolvem suas atividades na es-
cola e os que, na academia, dedicam-se
a retlexdes tedricas mais amplas. Enten-
de-se que, na sociedade atual — cada vez
mais exigente de reconstrucio perma-
nente do conhecimento pelo desenvol-
vimento dindmico da ciéncia e da tecno-

logia —, os professores e professoras que
iniciam sua formacéo na universidade
com ela precisam manter didlogo con-
tinuo e permanente, para que ambos
(academia e educadores) se “realimen-
tem” na complementaridade da reflexio
pedagodgica que se confronta agora com
os desafios da pratica. “Se antes a teoria
se construia na antevisao das praticas
futuras, agora as praticas se antecipam
a teoria, exigem ser melhor entendidas
para melhor exercidas” (MARQUES,
2000, p. 206).

Desse modo, a énfase que hoje se d4
4 pesquisa educacional ¢ 3 formacio
continuada de professores supde a neces-
sidade de fortalecer internamente a es-
cola, recuperando a dignidade do saber
profissional dos professores e professo-
ras que estdo em sala de aula ao ofere-
cer condicdes e espacos para a reflexdo
coletiva e o aperfeicoamento das prati-
cas educativas. Acreditamos quée somen-
e através desse processo envolvente de
reflexdo e participacdo pela pesquisa
poderdo ocorrer mudancas significati-
vas na educacio. Em sintese, poderiamos
dizer que a proposta de Mario Osério
Marques para “a formacéo desse profes-
sor/educador por inteiro, esse profissio-
nal especializado em educagdo capaz de
conduzir o processo educativo: do pen-
sar ao agir e fazer e avalia, dispensando
0s chamados ‘especialistas’ enviados de
fora”, implica devolver aos professores
e professoras a posi¢do € 0 compromis-
50 que Thes cabe na producdo do conhe-
cimento ¢ na participagio publica, em
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plano de igualdade, nas decisoes politi-
cas acerca de seu fazer pedagogico, comeo
convém a uma sociedade democratica.

Abstract

It analyzes the repercussion of the
Hcensure “crisis” which took place in
the 1980s, having as reference the ideas
preached by Mirie Osorio Marques
from Unijui. The text discusses the
educator’s shaping process, stressing the
need to unite the educating being and
the teaching being, overcoming the
divorce between knowing and doing. It
stresses that the reading of the senses
which is present in the educational
process still demands pedagogical
research in the teaching exercise. It
values highly the internal strengthening
of the school through the collective
process of reflection about educational
practices.

Key-word: pedagogy, educator’s shaping,
pedagogical commitment.
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Notas

! Esta expressio refere-sc a perspeciiva em gque (Gada-
mer coloca o conceilo de horizonte histdrico, isto &, a
nogdo de situacio, ponie de vista e limite que se ccloca
em ede presente finitor “Horizonte ey el ambito d2 vi-
516n que abarcy y encierra rodo lo que es visible dzsde
un determinado punto” (Gadamer, 1993, p. 372).

¢ Expressio de Gadamer que explica a antecipacio de sen-
tido que gula nossa comprecnsao, siluando o Procasso
hermenéutico na tradigio e nu historia, desde que o .odo
36 € compreensivel & partir do individual ¢, simultanea-
mente, o individual sd se explica no wdo.
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Perspectiva marxiana do problema
subjetividade-intersubjetividade’

A Marxist Perspective on the Subjectivity-

O 1exto “Perspectiva marxiana do
problema subjetividade-intersubjetivi-
dade” busca defender, conira estere6-
tipos que hé tempo acusam o marxis-
mo de aier-se apenas a questdes eco-
némicas ¢ a elas tudo reduzir, que o
conceilo de subjetividade é central no
pensamento de Marx, entendido como
correlato com o conceito de indivi-
dualidade e indissocidvel do conceito
de intersubjetividade. Explorando es-
ses conceitos na obra de Marx e de
destacados comentadores marxisias, o
autor encadeia neles a temadtica da
educacdio, j& que, para o marxismo, o
fendmeno da subjetividade adquire
sentido no espaco social, intersubjeti-
vo, de sua formacio.

Palavras-chave: marxismo, subjetivida-
de, intersubjetividade.

Intersubjectivity Issue

Dermeval Saviani”

Feliz e oportuna a iniciativa desse se-
mindrio internacional de debater o pro-
blema da subjetividade em sua relacho
com a intersubjetividade no contexto
atual marcado pela crise da politica, in-
terpretada por uns como retorno ao in-
dividualismo apolitico e, por outros,
como exigéncia de se desenvolver uma
nova forma de fazer politica apoiada em
individualidades autogeridas (SEVE,
1989, p. 172-173;.

No que se refere a parte que me foi
atribuida, isto &, a perspectiva marxia-
na,” essa iniciativa é particularmente
oportuna em razao do esteredtipo que se
disseminou, por certo com o cONcurso
de certas correntes marxistas, segundo
o qual Marx e os marxistas teriam colo-
cado todo o peso de suas analises na es-

Professor Emérito da Unicamp. Pesquisador do CNPg.
Pos-Doutor pela Universidade de Bolonha. E-mail:
dermevalsavianii@yashoo.com.br.



trutura econdmica, reduzindo a subje-
tividade a mero rellexo das determina-
coes materiats. Além de oportuna, 2 ini-
ciativa € também, particularmente, {e-
liz porque, como veremos, em Marx a
questao da subjetividade se manifesta
como indissociavel da intersubjetivida-
de.

O problema da subjctividade, cujo
conceiro seria considerado neste texto
como correlato da individualidade, &
central no pensamento de Marx, fazen-
do-se presente desde suas primeiras re-
flexoes até as formulacoes mais amadu-
recidas expressas nas notas que prepa-
raram a obra sistemdatica d’C capital.
Nio obstante essa centralidade, as leitu-
ras da obra de Marx que acabaram por
prevalecer tenderam, senao a excluir, a
relegar para um plano muito secundé-
rio o problema da individualidade.

Nesse guadro, enquanto a sociologia,
entendida como ciéncia da sociedade,
ndo teve maiores dificuldades em incor-
porar Marx como uma referéncia clas-
sica ao lado de Durkheim ¢ Weber, a
psicologia, compreendida como ciéncia
da subjetividade, sempre teve dificulda-
de em lidar com as idéias de Marx.

O testemunho de Lucien Séve, que
procurou articular explicitamente a psi-
cologia com o marxismo, 0 que se ma-
terializou na obra Marxismo e teoria da
personalidade, publicada em 1969 (SEVE,
1973), é revelador. Em um texto publi-
cado na Franca em 1987, depois inclui-
do numa coletdnea brasileira (SILVEI-
RA; DORAY, 1989), diz cle que, “apai-

xonado pela psicologia” ele esperava que
cla fizesse ciéncia “a partir do proprio
contetido da existéncia, a fim de contri-
buir para sua revolucdo” (p. 151). Mas,
ao invés disso, “ela ignorava tudo dos
problemas da vida para mergulhar na
mania classificatoria quando preter.dia
ocupar-se da personalidade”. Por isso, a
psicologia lhe “parecia incuravelmente
conservadora”. E, se a psicanalise lhe
parecia “bem mais voltada para a exis-
téncia concreta” ao esclarecer “nossos
mistérios infantis ¢ a arquitetura de
nossos desejos”, ela nada dizia sob:e a
“formiddvel complexidade de uma cri-
s¢ de adolescéncia e fechava os olhos
diante das imensas especificidades da
vida adulta™.

Contraposto a isso, Lucien Séve con-
siderava atraente o “miste de lucidez
global ¢ de paixao transformadora em
relacdo & vida real que diferenciava a
cultura marxista de qualquer outra. Mas
como explicar que nido houvesse, apa-
rentemente, uma psicologia marxista?” (p.
151-152). Na direcio da resposta a essa
pergunta, uma primeira iluminacao lhe
adveio da leitura do liviro de Politzer, 4
crise da psicologia contempordnea, publica-
do em 1947. E seu depoimento nos da,
por fim, o quadro de precariedade em
que s¢ encontrava a chamada “cultura
ocidental” no que se refere a relacdo en-
tre psicologia e marxismo nas prime.ras
décadas da segunda metade do século
XX

Nesse caminho ja t30 marginal, nossa gara-
cao padeceu, de modo cruel, da falra de guias.

REPD - Revista Espago Pedagdgico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 77-97 - jul./dez./2003



Perspectiva marxiana do problema subjetividade...

Politzer antes indicava uma rota que deixava
uma obra. A gldria nascente de Piaget oblite-
rava jd o sempre menosprezado trabalho de
Wallon. Da psicologia soviética ignordvamos
alé mesmo a exisiéncia. Vivamente ressenti-
do com as caréncias da psicologia, empe-
nhei-me seriamente, no inicio dos anos cin-
giientia, a estudar, levado por essa preocupa-
cao, as obras econdmicas de Marx, sem sus-
peitar que vinle e cInco anos antes um certo
Vygotski havia escrito, em sua “Signification
Historique de la Crise de la Psychologie™ “A
psicologia tem necessidade do seu Capital —
de seus conceitos de classe, de base, de va-
lor...” Eu me surpreendia que 0s marxisias
acenluassem a contribuicio do materialismo
dialético para a psicologia, mas ndo esse,
bem mais 1angivel, do materialismo histori-
co, sem desconfiar que o proprio Vygotski
havia construido justamente a partir dessa
idéia uma obra hastante elaborada. Quanto
tempo esses desconhecimentos ndo fortuitos
nos lerao feito perder, repetindoe os erros
mais classicos e reinventando as contribui-
cOes mais avancadas do marxismo no campo
da psicologia! (SEVE, 1989, p. 152).

Hoje, 14 adentrados no século XXI,
poderiamos dizer que a situacao estd
bastante modificada, havendo, ji, um
relativamente amplo conhecimento nio
apenas de Vigotski, mas de outros auto-
res gque trouxeram imporianles contri-
buicdes ao estudo de questdes psicols-
gicas a partir do aporte tedrico de Marx,
ainda que a difuséo dessas idéias, em
especial aquelas oriundas da ex-Unido
Soviética, tenha ocorrido fregiiente-
mente buscando-se depura-las de suas
bases marxianas. Mas, inegavelmente,
avancos importantes foram e vém sen-
do feitos tanto para construir uma nova
ciéncia psicoldgica a parur do universo
teodrico legado por Marx como para com-

bater as apropriacdes desfiguradoras das
teorias construidas a partir dessa base.
Provavelmente, o exemplo mais conspi-
cuo desse esforgo nos ¢ dado pelos tra-
balhos do professor Newton Duarte,
inaugurados com sua tese de doutorado
A individualidade para-si: contribuicao a
uma leoria historico-social da formacdo do
individuo (DUARTE, 1993), construida
sobre a base do conjunto da obra de
Marx, com destaque para os “Grudrisse”
(Fundamentos para a critica da econo-
mia politica), ou seja, as notas prepara-
térias redigidas por Marx para a elabo-
racao d’O capital, com apoio nos autores
da Escola de Budapeste (Luckacz,
Agnes Heller e Gvorgy Markus) e da
Escola Soviética (Vigotski, Leontiev,
Davidov, Luria e Elkonin), além de
Gramsci. Esse trabalho teve seqiiéncia
em diversos outros textos com destaque
para a tese de livre-docéncia Vigotski ¢ o
“aprender a aprender”: critica ds apropria-
coes neoliberais ¢ pés-modernas da teoria
wigiskiana (DUARTE, 2001), culminan-
do na criacdo, junto ao CNPq, do Gru-
po de Estudos Marxistas em Educacio,
no seio do qual se destacam, pela sua
ligacio com o tema de que estamos tra-
tando, as teses de doutorado de Ligia
Marcia Martins (2001), Andlise sécio-his-
torica do processo de personalizagdo de
professores; de Jodo Francisco Rossler
(2003), Seducdo ¢ modismo na educacdo:
processos de alienacdo na difusdo do idedrio
construtivisia, ¢ de Marilda Gongalves
Dias Facci (2003), Valorizacdo ou esvazia-
mento do trabalho do professor? Um estu-
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do critico-comparativo da teoria do profes-
sor reflexivo, do construtivisme e da psico-
logia vigoiskiana.

Essas vicissitudes da psicologla em
seu contrastc com & sociologia diante
das 1déias de Marx me fazem recordar o
Forum de Debates, disciplina semestral
que organizel em torne do tema “O es-
tatuto tedrico da educacio”, em 1977,
no Programa de Pés-Graduacao em Edu-
cacio da Universidade Federal de Sao
Carlos. O tema fot tratado a partir das
quatro dreas basicas dos fundamentos da
educacio, a saber: a filosofia, a histéria,
a sociologia e a psicologia. O desenvol-
vimento dos trabalhos deu-se ao longo
do semestre comn a contribuicio de es-
pecialistas convidados, sendo um para
cada uma das quatro dreas. Ao final do
semestre, na penultima semana de au-
las, realizou-se uma mesa-redonda com
a participacdo dos quatro convidados.
Nessa oportunidade, travou-se um deba-
te inleressante entre 0s representantes
da sociologia ¢ da psicologia: o primei-
ro punha em evidéncia as determinacoes
sociais da educacdo considerando os
individuos como inteiramente condicio-
nados por essas determinacoes, ao pas-
so que a psicdloga destacava a autono-
mia do individuo e sua capacidade de
determinar os rumos do processo educa-
tivo. Embora cada um reconhecesse o
aspecto defendido pelo interlocutor,
entendia-o, porém, como subordinado
aquele por ele préprio defendido.

Coordenando a mesa e vendo que o
debate tendia a desembocar em impasse

insoluvel, fiz uma intervenciao »em
humorada sugerindo gue aguela discus-
$30 estava me parecendo variacdes em
torno de um mesmo tema, qual eja,
aquele traduzido na frase enunciada por
Marx no texto “O dezoito brumari» de
Luiz Bonaparte”: os homens fazem sua
propria hisiéria, mas eles o fazem em
circunstincias dadas, independentes de
sua vontade.? Assim, o socidlogo alirma-
va: os homens fazem a historia, mas eles
a fazem em circunstdncias dadas. A psico-
loga, por sua vez, afirmava: os homens
fazem a histéria em circunstancias da-
das, mas sdo os homens que fazem a histo-
1.

Com essa observacdo, eu estava pro-
pondo que, em lugar de se celocar o
acento nesse ou naquele pdlo, deveria-
mos desloca-lo para a relacao recip-oca
entre ambos os aspectos considerados.
Assim, em lugar de pensar o probl:ma
segundo os cinones da logica forinal,
que é a logica da exclusio dos opostos,
caberia pensd-lo em termos dialéticos,
em que 0s polos opostos naoe se excluem,
mas se incluem, determinando-se reci-
procamente. No caso que estd sendo
considerado, em lugar de termos de de-
cidir entre duas proposicées mutuanien-
te excludentes, a saber, ou os homens
determinam as circunstancias ou sao
determinados por elas, cabe consid:zrar
gue 0s homens determinam as circuns-
tdncias a0 mesmo em que siao determi-
nados por elas. Em lugar do pensar for-
mal, esta é a forma dialética de pensar.
E esse 0 método de Marx. E é nessa pers-
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pectiva que o preblema da subjetivida-
de se manifesta em sua obra, como pro-
curarei mostrar a seguir.

O que é e como se manifesta a
subjetividade humana na visao
de Marx

Como ja assinalei, a questdo da sub-
jetividade ou da individualidade ocupa
lugar central no conjunto da obra de
Marx.

Segundo o seu préprio testemunho,
da jurisprudéncia a cujos estudos espe-
cializados ele se dedicava “como disci-
plina complementar da filosofia e da
historia”, na condicae de redator da
Gaszeta Renana nos anos de 1842-1843,
se encontrou “pela priméira vez na obri-
gacdo embaragosa” de opinar “sobre o
que é costume chamar-se os interesses
materiais” (MARX, 1973, p. 27). O que
estava em causa, ai, era a questio do
roubo de lenhas de que eram acusados
os camponeses do Mosella, aliada as dis-
cussodes sobre o livre-cimbio e o prote-
cionismo, além das superficiais referén-
cias ao socialismo francés que ecoavam
na Gazeta Renana. Diz Marx que o pri-
meiro trabalho que realizou “para escla-
recer as duvidas que o assaltavam” foi a
revisao critica da filosofia do direito de
Hegel. Ora, o gque ele procurava compre-
ender, entre essas questdes de “interes-
se material”, era exatamente o sentido
da acusacgido de roubo de lenhas. Na ver-
dade, o que os camponeses faziam era

tomar os galhos de drvore e gravetos que
encontravam na regido em que habita-
vam, o vale do rio Mosela, para se aque-
Cer no inverno e para preparar seus ali-
mentos. Isso era alge perfeitamente
aceitavel nas condicées em que vigora-
va a apropriacao comum dos elementos
da natureza necessarios a producio da
existéncia humana, 1sto ¢, a satisfacio
das necessidades vitais dos homens, co-
Mo 0corria no comunismo primitivo,
nas condicoes da sociedade burguesa em
que vigora a propriedade privada, passou
a ser considerado violacdo da proprieda-
de e, portanto, como roubo. Estava em
causa, pois, o direito de propriedade,
razao pela qual Marx se debrucou sobre
a filosofia do direito de Hegel. Na base,
portanto, de sua critica a filosefia do
direito de Hegel estavam individuos
reais, sujeitos de uma pratica efetiva, os
camponeses do Mosella que eram ame-
acados de ter impedida a satisfacio de
suas necessidades vitais pela acusagao de
roubo de lenha.

Esse primeiro trabaitho de Marx, cuja
introducio fol publicada nos Anais
Franco-Alemies, em 1844, (ol seguido
nesse mesme ano, quando ele se encon-
trava exilado em Paris, da redacdo, en-
ire os meses de abril e agosto, dos Manus-
crilos econdmico-filosdficos, por isso tam-
bém chamados de Manuscritos de Paris.

As idéias centrais dos Manuscritos a0
a esséncia humana e o trabalho aliena-
do, que, na verdade, constituem um so
iema.
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Nos Manuscritos, Marx procura en-
tender em que consiste a esséncia huma-
na, correlato de outras denominacdes
que também aparecem no iexto, como
“natureza humana™ e “realidade huma-
na”. E a resposta que encontra para a
pergunta formulada é o trabatho. O con-
teddo da esséncia humana reside no tra-
balho. Portanto, ja se encontra ai de for-
ma clara a 1déia que sera desenvolvida
depois de forma sistematica, objetiva e
cientifica: o ser do homem, a sua exis-
1éncia, nio é dada pela natureza, mas é
produzida pelos proprios hamens. Dei-
xado a st mesmo, submetido ao jugo da
natureza, o homem perece. Diferente-
mente dos outros animais que ém sua
existéncia garantida pela natureza, bas-
tando-lhes adaptar-se a ela para sobre-
viver, 0 homem necessita fazer o contra-
rio; precisa agir sobre a natureza trans-
formando-a e ajustando-a s suas neces-
sidades. Em lugar de adaptar-se & natu-
reza, tem de adaptar a natureza a si. E
¢sse ato de agir sobre a naturexza trans-
formando-a é o que se chama “traba-
lhe”. Portanto, ¢ pelo trabalho gue os
homens se produzem a si mesmos. Logo,
0 que o homem €, o é pelo trabalho. O
trabalho €, pois, a esséncia humana.
Mas, diz Sanchez Vazquez, “quando
Marx vai a realidade histérica social, sé
vé essa esséncia — ao contrario de Hegel
— por seu lado negativo. O trabalho que
ele encontra na existéncia real, concre-
ta, do homem ¢ justamente o trabalho
alienado” (SANCHEZ VAZQUEZ,
1977, p. 415-416). Assim, a esséncia

humana sé se manifesta como esséncia
alienada, isto ¢, negada nas relagdes
reais que os homens mantém ¢ccm os
produtos de sua atividade, com sua pro-
pria atividade e com os outros homens
com que se defronta no processo de tra-
balho. '

Mas o que é, entio, essa alierniacao
que afeta o trabatho e, como tal, a pro-
pria esséncia do homem?

Etimologicamente, a palavra “aliena-
cao” deriva do adjetivo latino alius, alia,
almud; alivs significa, simplesmente, “ou-
tro”, desse adjetivo deriva alienar, alie-
nacio, alienado. E s@o essas expressoes
que tanto podem significar “tornar ou-
tro”, “tornado outro”, isto ¢, objelivar,
objetivacao, objetivado, como “passar
para outro”, “passado para outrc” ou
“apropriado por outro”. A prim.cira
acepcao traduz o significado positivo de
alienacio que prevalece em Hegel, ao
passo que a segunda acepcio correspon-
de ao significado negativo destacado
tanto por Feuerbach como por Marx. E
dessa segunda acepcdo que vem o s2nti-
do mais corrente de alienacao e aliena-
do para se referir aqueles que nao tém
consciéncia de sua propria situacio, que
nio se sabem como sujeitos da histdria;
aqueles que perderam sua condicio de
sujeitos de seus proprios atos, de suas
proprias obras.

O termo “alienacdo” remonta. em
portuguds, ao século XVI, mas ja apare-
cia na Idade Média no século XII. em
Ricardo de Sdo Vitor, gue considerava
a alienacio como “o terceire grau da
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elevacdo da mente a Deus (depois da di-
latacdo e da sublevagao)” (ABBAGNANO,
1970, p. 24). Nessa acepcio, o termo
implicava um estado de transfiguracio
da mente, coincidindo com o éxtase.
Além desse significado religioso, pouco
comum, sabe-sc também gue alienacao
¢ uma palavra que integra o vocabulé-
rio do direito (alienacio de bens, alie-
nacao fiduciaria), da psicologia (aliecna-
cao mental), assim como da psicoparolo-
gia e de psiquiatria. No campo da filo-
sofia, foi empregada por Rousseau quan-
do, ao tratar do paclo social, se refere a
uma clausula que resume todas as ou-
tras: “A alienacao total de cada associa-
do, com todos os seus direitos, 4 comu-
nidade toda, porque, em primeiro lugar,
cada um dando-se completamente, a
condicio é igual para todos, e, sendo a
condicdo igual para todos, ninguém se
interessa por torna-la oncrosa para os
demais” (ROUSSEAU, 1978, p. 32).

Embora com certeza Marx deva ter
tomado conhecimento dessa anglise de
Rousseau, ndo sio encontrados ai os
elementos que irdo caracterizar sua re-
flexao sobre o problema da alienacao.
Esses elementos serdo derivados de
Hegel ¢ Feuerbach a partir dos quais
Marx ird elaborar seu proprio conceito
de alienacdo. Os trés autores trabatham
0 conceito a partir do alemaio, sua lin-
gua nativa.

Conforme esclarece Betty Olivei-
ra (2003), nao hi, em alemaio, uma pa-
lavra Unica para designar o sentido
abrangente de alienagio.” Por isso, sao

utilizados trés termos: Entdufierung,
Entfremdung e Verduferung, sendo o se-
gundo o mais utilizado”. Eis o signifi-
cado de cada um desses vocdbulos:

O termo “Entauflerung” é wraduzido em por-
lugués, por vezes, como “exteriorizacao” ou
“externacio” e, em outras vezes por “exau-
rimento”; o termo “Entfremdung” é iraduzi-
do em portugués, por vezes, por “estranha-
mento” ¢, em outras vezes, por “alheamento”.
Em principio, a utilizacdo, em portugués, de
um ou de outro termo para a traducio de cada
um dos dois termos em alemio dependeria
do significade positivo ou negativo, bem
como de sen significado mais amplo ou majs
especifico, que € dado a cada um dos termos
num determinado momento da argumenia-
¢ao de um texto. O terceiro termo “Verdufie-
rung” era um termo empregado originalmen-
Le somente para as quesides juridicas da eco-
nomia. Essa designagao permanece até hoje,
cono acontece em portugués, quando dize-
mos “alienacio de bens”, “bem alienado”,
etc. O termo passa, mais tarde, a ser utilizado
lambém no seu sentide figurado. Nos cldssi-
¢os do marxismo, por exemplo, ¢ um dos 3
termos utilizados com o significado de pro-
cesso de exploragéo entre ¢s homens, embo-
ra com menos fregiiéncia que os dois ante-
riormente citados (OLIVEIRA, 2003, p. 123.

Vé-se, portanto, que Entduferung cor-
responde ao sentido positive de “tornar
outro”, isto €, objetivar; designa, pois, o
processo de producido por meio do qual
0 homem cria um mundo objetivo, isto
€, pelo trabalho poe em acao suas forcas
subjetivas que se exteriorizam e se
objetivizam nos produtos de sua ativi-
dade. Entfremdung, por sua vez, corres-
ponde ao sentido negativo de “passar
para outro”, “apropriado por outro”, de-
signando o processo pelo gual os produ-
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tos de trabatho se tornam estranhos ao
trabalhador e, sendo apropriados por
outro, o nao-trabalhador, se voltam con-
tra o seu criador. Comeo assinala Betty
Oliveira, esse segundo termo ¢ o mais
[requentemente utilizado.

Sanchez Vazquez (1982, p. 70) clabo-
ra o seguinte guadro comparativo das
teorias da alienacao, segundo os trés
pensadores alemies:

Tegel

Feverbach

Marx

1. Sujeito da alienacio () espiriio

O homem

O operario

2. Atividade em que se fispiritual

afiena

Atividade da consciéneia

QO trabalho

3. Cardter da atividade Tedrica (autoconheci-

mento do espirita)

Tedrica (consciéneia de s1
do homem)

Pritica (a0 de
producdo)

Universal (na naturera,
na historia, na cultura}

4. Objelivagio

m Deus

Nos produolos do
trabalho

5. RelacZo entre
objetivagdo ¢ alicnacao

Teda objetivagio &
alicnacgao

Existe uma ebjctivacio
ndo alienada

Nem toda objetivagio
¢ alienada

Ao se cancelar 1oda
objetivagio

6. Superagdo da alienagio

Ao se cancelar a
objetivacio religiosa

Ao se abolir a
propriedade privada

Positive

7. Valor desta categoria

Negativo

Negativo

Em outro trabalho, baseando-se nas
obras A esséncia do cristignismo, de Feuer-
bach, e Manuscritos econdmice-filosificos,
de Marx, Sinchez Vizquez (1977, p.

433) elabora um quadro semelhante ao
anterior, mas agora contemplando ape-
nas esses dois autores:

Feuerbach

Marx

Sujeilo gue se aliena

() homem em geral

O operdrio

Cardter dessa atividade Tedrico

Pritico

Preduto dessa atividade

Um objeto ideal: Deus

Um obicto real: o produto do
trabalho humano

Esfera da alienacao

A consciéncia humana

O trabalho humano

Conietido da alienagio

Desumanizagio do homem

Desumanizagio do operdrio

Agdo inversa do sujeito sobre o
obhjcto

Deus domina o homem

O produto do trabalho se voliz
contra seu produtor

Q que se aliena ¢ se desaliena Esséncia humana

fisséncia humana

Vé-se por esse quadro gue, em
Feuerbach, a alienacdo diz respeito ao
homem em geral, entendido em sua
natureza sensivel, mortal e limitada. A
alienacdo manifesta-se, pois, como uma
necessidade antropoldgica, indiferente

ao seu carater histérico e social. Dife-
rentemente, em Marx a alienacdo no ¢
vista como constitutiva, isto €, como
essencial 4 natureza do homem, mas
decorrente de razoes histéricas: o ope-
ririo aliena sua propria esséncia na re-
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lacao pratica, isto é, material, com a
natureza (o trabalho), que, por sua vez,
determina’ a relacio entre os homens
que ai s¢c apresentam Como o Operario e
0 nao-operdrio. Portanto, o conceito de
trabalho alienado jd remete 4 producio
material. A alienac@o ocorre na historia,
onde também se criam as condicdes para
a sua eliminacdo. Assim, ao contrario
de FFeuerbach, para Marx, a alienacdo
nao € algo decorrente de uma esséncia
universal e abstrata, um conceito mera-
mente antropolégico. Para ele, “a alie-
nacdo se dd numa forma concreta do
trabalho humano e esta condicionada
historicamente tanto em seu aparecl-
mento e desenvolvimento como em sua
eliminacao” (p. 436).

Marx situa a alienacdo num duplo
plano, objetivo e subjetivo, acentuando-
a, nos Manuscritos, como atitude subje-
tiva. Diz ele que “o trabalho alienado:
1) aliena a natureza do homem e 2) alie-
na o homem de si mesmo, de sua pro-
pria funcio ativa, de sua atividade vital,
assim também o aliena da espécie. Ele
transforma a vida da espécie em uma for-
ma de vida individual. Em primeiro lu-
gar, ecle aliena a vida da espécie e a vida
individual e, posteriormente, transfor-
ma a segunda, como uma abstracio, em
finalidade da primeira, também em sua
forma abstrata e alienada™ (MARX,
1967, p. 95). Vista desse modo, no aspec-
to subjetivo, a alienacdo consiste no
nao-reconhecimento, pélo homem, de si
mesmo, seja em seus produtos, seja em
sua atividade, seja, ainda, nos outros

homens: a) os produtos de seu proprio
trabalha sao vistos como objetos estra-
nhos, alheios; b) o trabalho, apesar de
ser sua propria atividade, é considerado
como algo externo no gual ¢le encontra
nao a sua realizacao, mas a sua perdigao,
um fator de sofrimento ¢ nao de satisfa-
¢do; ¢) em relacdo aos outros homens, o
trabalho alienado torna cada homem
alienado por cutros, os quais, por sua
vez, sao alienados da vida humana.

Contudo, o trabalho alienado nao se
reduz a esse aspecto subjetivo, apresen-
tando, também, um conteido objetivo,
cujas caracteristicas independem do
modo subjetivo de senti-fas, como ocor-
re com a pauperizacioc material e espi-
ritual do trabalhador, cujo mundo se
desvaloriza na proporcéo direta da valo-
rizacdo do mundo das coisas por ele pro-
duzidas. Com efeito, objetivamente, o
trabalho alienado, ao mesmo tempo em
que produz mercadorias, produz tam-
bém o proprio operario como mercado-
ria.

Vé-se que a concepcio marxiana da
esséncia humana distingue-s¢ da con-
cepcio corrente, de cariter especulativo
e metafisico, que se contrapde, portan-
1o, 4 existéncia historica e social dos
homens. Marx se empenha em com-
preender a esséncia humana no desen-
volvimento histérico em que ela se ma-
nifesta, primeiro, como negacio e, de-
pois, como realizacdo. Assim entendido,
o conceito desenvolvido nos Manuscri-
tos nio coincide com a “1déla metafisica
de uma esséncia humana abstrata ¢ uni-
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versal que nao d4 lugar a sua realizacao
histérica ¢ social” (SANCHEZ VAZQUEZ,
1977, p. 418). Igualmente, essa concep-
cio nao se reduz 4 idéia também abstra-
ta e universal da csséncia humana “co-
mo conjunto de tracos caracteristicos de
tode individuo”, uma vez que, no enten-
der de Marx, “engquanto naoc se chega
historicamente a fusado de esséncia e
existéncia os individuos vivem na nega-
¢ao de sua esséncia”.

Nao cbstante, ¢ preciso reconhecer
um problema na concepcdo de esséncia
humana alienada apresentada nos Ma-
nuscrilos: se toda a histéria, até agora, se
apresenta como a negacdo da “verdadei-
ra esséncia humana”, de onde surgiu
esse conceito de esséncia humana? Nio
poderd fer surgide da prdopria historia,
isto ¢, das relacées reais ou do compor-
tamento concreto dos sujeitos humanos.
Resulta, pois, que esse concelto foi
construide pela negacao ideal, ne plano
do pensamento, da existéncia efetiva dos
homens.

Hid, pois, ainda, um cardter espe-
culativo na concepgido de esséncia hu-
mana exposta no texto dos Manuscritos,
o qual consiste no entendimento de que
a esséncia humana ndo se da, efetiva-
mente, na histéria, pondo-se, antes, co-
mo uma possibilidade a ser realizada
numa situacio futura.

Essa concepcéo serd superada, a par-
tir de 1845, quando Marx redige com
Engels A ideologia alemd, concebida, con-
forme o depoimento do préprio Marx,
como um ajuste de Comtas com sua cons-

ciéncia filosofica anterior. Datam des-
sa mesma época as Teses sobre Feuerbach,
“uma série de aforismos qie ora esbho-
cam uma argumenta¢ao critica, ora
gnunciam uma proposi¢do lapidar, as
vezes quase uma palavra de orcem”
(BALIBAR, 1995, p. 23). Redigidas em
marco de 1845, essas teses nao teriam
sido escritas para publicacio: “Elis se
assemelham ao memorandum, formulas
que sao lancadas no papel para que ndo
se percam ¢ sirvam de continua fonte de
inspiragao” (p. 25).

As Teses, que se anteciparam a A ideo-
logia alemd, ja revelam a nova concepcao
de homem superadora do carater ainda
especulativo dos Manuscritos. Lemcs na
VI tese:

Feuerbach dilui a esséncia religiosa na essén-

cia umana. Mas a esséncia humana ndo é

algo abstraro, inierior a cada individuo sola-

do. E, em sua realidade, o conjunto das rela-
¢oes sociais, Feuerbach, que nio empreende

a critica dessa esséncia real, vé-se, portanto,

obrigado:

1 - a fazer caso omisso da trajeloria historica,
fixar o sentimento refigioso em sim:smo
e pressupor um individuo humano abstra-
10, tsolado;

2 - nele, a esséneia humana s6 pode ser con-
cebida como “espécie”, como generalida-
de interna, muda, que se limita a unirna-
turalmente os muitos individuos (MARX,
1977, p. 119, grifos no original).

Al ja se encontra a definicao de ho-
mem, vale dizer, do sujeito humano, do
individuo, como o conjunto das rela;des
sociais, na qual se encerra a sintese do
complexo de reflexoes ¢ analises consti-
tutivas da concepcio marxiana da sub-
jetividade.

REP - Revista Espago Pedagogico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 77-97 - jul./dez./2003



Perspectiva marxiana do problema subjerividade...

Se os enunciados das Teses podem
ser considerados uma espécie de “onto-
logia da praxis”, A ideologia alemd se
constituird em uma “ontologia da pro-
ducao”. Com efeito, af J4 nao se trata
mais de considerar o processo historico
como o desenvolvimento da esséncia
humana que é primeiro negada, depois
vista como possibilidade e, finalmente,
realizada. Agora, parte-se de fatos reais,
da producde e das relacdes sociais que
ela engendra:

As premissas de que partimos no 1ém nada de

arbitrdrio, nio sio nenhuma classe de dog-

mas, mas premissas reais, das quais so se pode
abstrair na imaginag#o. Sdo individuos reais,
sua acdo e suas condigdes materiais de vida,
tanlo aquelas que encontraram jé prontas
como as engendradas por sua prdpria acéo.

Estas premissas podem ser comprovadas,

conseqiientemenie, pela via puramenle empi-

rica (MARX e ENGELS, 1974, p. 19).

E o texto prossegue frisando gue “a
primeira premissa de toda historia hu-
mana &, naturalmente, a existéncia de
individuos humanos vivos®.

E, portanto, na existéncia efetiva dos
homens, nas contradicdes de seu movi-
mento real, ndo numa esséncia exrerna
a essa exisiéncia, que se descobre o que
0 homem é: “Tal e como os individuos
manifestam sua vida, assim sdo. O que
530 coincide, por conseguinte, com sua
producao, tante com ¢ gue produzem
como com o0 modo como produzem”
(grifos no original).

Na passagem dos Manuscritos de 1844
para as feses sobre Feuerbach e A ideolo-
giq alemd, o conceito de esséncia huma-

na passa a coincidir com a praxis, ou
seja, o homem passa a ser entendido
como ser pratico, pradutor, transforma-
dor. Em conseqiiéncia, o conceito de
alienacio deixa de desempenhar o papel
central que desempenhava nos Manus-
critos. Em lugar de ser o fundamento
explicativo da situacio humana, passa a
ser considerado como um [endémeno
social que, per sua vez, ¢ fundamenta-
do e explicado por outro fenémeno his-
torico, a saber, a divisao do trabalho.
As premissas estabelecidas em A ideo-
logia alemd vio ser aplicadas rigorosa-
mente no estudo do modo de producao
capitalista sistematizado n’Q capital.
Trata-se, aqui, de “pdr a nu o carater
social, humano, das relagdes que os
homens contraem dentro de um todo
estruturado que determina que essas
relacdes — sendo sociais, humanas — se
apresentem como relacdes entre coisas”
(SANCHEZ VAZQUEZ, 1977, p. 427).
E impossivel neste breve texio resumir
toda a riqueza relativa a concepcao da
subjetividade humana contida nas ané-
lises da obra maxima de Marx. Limito-
me apenas a algumas passagens do lumi-
noso texto “o fetichismo da mercadoria:
seu segredo”, que finaliza o capitulo I,
o qual trata da mercadoria. Esse texto
mostra, com toda a evidéncia, a objeti-
vidade da analise de Marx, que n’0 ca-
pital se desprende completamente dos
resquicios ainda de algum modo
especulativos que se faziam presentes
nos Manuscritos. Metodologicamente,
Marx considera que “refletir sobre as
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formas da vida humana e analisa-las
cientificamente € seguir rota oposta a do
seu verdadeiro desenvolvimento histd-
rico. Comeca-se depois do fato consu-
mado, quando estdo concluidos os resul-
tados do processo de desenvolvimento”
{MARX, 1968Db, p. 84). Isso porque, con-
forme ele esclarece em seguida, as for-
mas dec conversao dos produtos do tra-
balho em mercadorias “ja possuem a
consisténcia de formas naturais da vida
social” antes que 0s homens procurem
apreender o seu significadoe, a eles
cscampando inteiramente o carater his-
térico dessas formas, que, ao contrario,
eles consideram imutavels. A mercado-
ria torna-se misteriosa ao encobrir as
caracteristicas sociais do trabalho hu-
mano. Conseqlientemente, “uma rela-
cao social definida, estabelecida entre os
homens, assume a forma fantasmago-
rica de uma relacdo entre coisas” (p. 81).
Para explicar esse mecanismo, Marx
recorre A religiao: “Af, os produtos do
cérebro humano parecem dotados de
vida prépria, figuras autbnomas que
mantém relacdes entre si € com os se-
res humanos. E o que ocorre com os
produtos da mao humana, no mundo
das mercadorias.” E arremata: “Chamo
a isto de fetichismo, que estd sempre
grudado aos produtos do trabatho quan-
do sdo gerados como mercadorias. E
inseparivel da producio de mercadorias”.

O cardter misterioso da mercadoria
liga-se, entao, a opacidade das relacoes
que caracterizam a socicdade capitalis-
ta, que outra coisa nio é senio uma So-

ciedade produtora de mercadorias. Marx
lembra que, “no regime feudal, sejam
quais forem os papéis que os homens
desempenham, ao se confrontarein, as
relacfes socials enire as pessoas 1 rea-
lizacde de seus trabalhos revelam-se
como suas proprias relacdes pessoais,
nao se dissimulando em relagées entrc
coisas, entre produtos do trabalho”™ (p.
86). A partir dessa constatacio, ac tra-
tar da contradicdo entre os obje ivos
proclamados ¢ 0s objetivos reais na edu-
cacao, desenvolvi as seguintes conside-
racoes.

A funcao de mascarar os objetivos
reais por meio dos objetivos proclama-
dos € exatamente a marca distintiva da
ideologia liberal, dada a sua condicéio de
1deologia tipica do modo de prodicao
capitalista, o qual introduziu, pela via
do “fetichismo da mercadoria™, a opaci-
dade nas relacdes sociais. Com efeito, se
nas sociedades escravista ¢ feudal as re-
lacoes sociais eram transparentes ja que
0 escravo era, no plano da realidade e no
plano da concepcao, de fato e de direi-
to, propriedade do senhor e o servo, por
sua vez, estava submetido ao senhor 1am-
bém de fato e de direito, real e corcei-
tualmente, na sociedade capitalista de-
frontam-se no mercado proprietdrios
aparentemente iguais, mas de fato desi-
guais, realizando, sob a aparéncia da li-
berdade, a escravizacio do trabalho ao
capital. Instala-se a cisao entre a aparén-
cia ¢ a esséncia, entre o direito e o {ato,
entre a forma e o contetido (SAVIANI,
2003, p. 191).

REP - Revista Espaco Pedagdgico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 77-97 - jul./dez./2003



Perspectiva marxiana do problema subjetividade...

Como salienta Paulo Silveira, sendo
uma caracteristica da sociedade produ-
tora de mercadorias, o “fetichismo da
mercadoria” ¢ uma determinacao que
nos atinge a todos, ndo apenas externa-
mente: “A sujeicdo ao fetichismo nos
envolve de modo mais profundo, faz
parte mesmo de nossa propria estrutura-
cio psiguica” (SILVEIRA, 1989, p. 74}.
Ainda segundo Silveira, a forma merca-
doria moida os individuos “na carne e
na psique”, resultando num conflito
entre “uma dimensio infernalizada do
sujeitamento” e a dimensao contriria
representada pela “subversdo desse su-
jeitamento”, subversio esta que impli-
ca a existénecia de “condicdes internas
que tornam possivel o individuo deter-
minar-se como sujeite” (p. 75, grifos no
original). Assim, afirma Paulo Silveira
ainda que, “presa as condicdes objetivas
do capital”, essa dialética conflitiva tor-
naria possivel a emergéncia do sujeito.
E conclui:

Esta acepgio nao apenas rechaga uma pers-

pectiva cinica de adesdo completa e acritica

as condi¢des do capital, como também re-
cusa sua contraface, que resulta numa pers-
pectiva ¢ética, da qual se aproximam alguns
tedricos que se pretendem de orientacio
marxista, e, segundo a qual o fetichismo da
mercadoria na dinimica atual da reproducao

do capital abrangeria de uma maneira com-
pletamente totalizante, o conjunto das ativi-
dades dos individuoss. E se a primeira dessas
perspectivas vincula-se, quando muito, 2 uma
concepcio absirala ¢, portanlo, metafisica do
sujeito, a segunda, radicatizando, no limite, a
abrangéncia da coisificagfio das refacoes ¢ do
fetichismo, anuncia a prépria morte do sujei-

to. Em ambas, o que se evidencia é uma genu-

flexdo 2 alienacdo: o espirito abscluto histo-

ricizando-se em sua encarnacio no capital (p.

76, grifos no original).

* E interessante observar que essa idéia
da morte do sujeito, que esta na ordem
do dia em razdo da voga pos-moderna,
que se reporta a auteres como Foucault
e, dai, a Nietzsche, teria sido antecipa-
da por Max Stirner a cuja critica Marx
se dedicou, estendendo-se por quase
dois tercos da fdeologia alema. Conforme
Balibar, Stirner ndo se limita a demolir
os géneros metafisicos tradicionais, de
ressondncia teoldgica, como o Ser, a
Substéancia, a Idéia, a Razio, o Bem. Sua
critica “engloba todas as nocdes univer-
sais, sem excecdo, antecipando assim
certos desenvolvimentos de Nietzsche e
0 que se chama hoje pds-modernismo™
(BALIBAR, 1995, p. 46). Stirner nao
admite nenhuma “grande narrativa™.
Seu hivro, O dnico e sua propriedade, ob-
jeto da contestacdo de Marx, foi publi-
cado em 1844, Para 1i de ir6nico, me
parece algo que exige detida meditacdo
o fato de que uma concepcio que hoje
relega 0 marxismo a uma visdo ultrapas-
sada, prépria do século XIX, tenha sido
minuciosamente criticada por Marx em
1845.

Em sintese, a definicio do homem
como o conjunto das relacdes sociais
indica que ¢ individuo se pde, na con-
cepg¢io marxiana, como um sujeito his-
torico e social. Isso significa que “o in-
dividuo s6 pode se tornar um homem se
assimilar e incorporar a sua propria

REP - Revista Espago Pedagdgico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 77-97 - jul./dez./2003




vida, a sua prépria atividade, as forcas,
formas de comportamento ¢ idéias que
foram criadas pelos individuos que o
precederam ¢ que vivem ao seu redor”
(MARKUS, 1974, p. 88). Assim, o indi-
viduo s6 pode se constituir como ho-
mem e, nessa condicdo, como sujeito de
seus proprios atos, nas relagdes cotidia-
nas com os outros homens. Eis por gque
afirmet no inicio deste texto que em
Marx a questio da subjetividade se ma-
nifesta como indissociavel da inter-
subjetividade.

O no da psicologia: é possivel
uma ciéncia da subjetividade?

Nio sendo eu da drea de psicologia,
mas tendo, com freqiiéncia, psicologos
como alunos nas disciplinas que minis-
tre1 na pos-graduacdo em educagao, cos-
tumava provoca-los indagando: a psico-
logia é ciéncia? Se, como deixou claro
Aristétoles, ndo existe ciéncia dos efei-
tos, ja que ciéncia é conhecimento pe-
las causas, como a psicologia pode ser
ciéncia uma vez que as investigacoes
tém mostradoe, de forma cada vez mais
clara, que o comportamento dos indivi-
duos, objeto da psicologia, € efeito e nio
causa da vida social? E, também, como
evidenciou Aristdteles, se a ciéncia diz
respeito sempre ao geral, nio pode exis-
tir ciéncia do particular. Entdo, como
pode a psicologia ser ciéncia uma vez
que s¢ propde a estudar os individuos?

Fazia essas indagacoes para levd-los
a pensar sobre sua propria atividade

cognitiva, levantando a necessidad: de
Se superar uma visdo empirista, sUge rin-
do, mesmo, que, no caso da psicolcgia,
mais do que em relacido as demais cién-
cias humanas, a condicao de se ascen-
der a um conhecimento de tipo cienti-
fico impunha a ultrapassagem da 15gi-
ca formal situando-se na perspecriva
dialética.

Essa mesma problemdtica, constato
agora, foi levantada por Lucien Séve no
topico “para uma ciéncia do singular”,
que integra seu texto “A personalidade
em gestacao” (SEVE, 1989, p. 174-176).
Nesse texto Séve também se repor:a a
Aristoteles, contestando o addgio, vali-
do para a maioria dos cientistas, de que
“s6 ha ciéncia do universal”, para fazer
a defesa de uma “ciéncia do singu.ar”
como o unico saber adequado para dar
conta do cardter exclusivo de cada indi-
viduo.

Séve argumenta que o addgio
aristotélico nao ers, para o proprio Aris-
toteles, uma tese, mas, dialeticamente,
uma aporia, entendida como “uma con-
tradi¢ao insoluvel, um impasse da ra-
zao”. Com efeito, sendo o real sempre
singular, se a ciéncia sd se dirige ao
universal, jamais poderd apreender o
real. Como contornar esse probleria?
Segundo Séve, haveria dois camin0s
completamente distintos.

O primeiro, que domina desde a Re-
nascenca, poe a énfase no repetitivo, no
invariante, buscando apreender “o ge-
ral no real”, o qual se converte nam
“objeto qualquer”, como ocorre cora a
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“psicologia geral”. Assim, o singular é
remetido para um plano secundirio,
que, entretanto, nao deixa de ser consi-
derado, recorrendo-se, para 1ss0, a uma
abordagem clinica ou construindo-se
uma “tcoria de sua dispersao”, como se
vé no exemplo da “psicologia diferen-
cial”.

Ha, porém, um outro caminho para
se captar de maneira cientifica a essen-
cialidade do singular sem reduzi-lo a
um “objeto qualquer”. Esse caminho
“consiste em apoiar todo o esforco ted-
rico apenas sobre a ldgica — ou, melhor
dizendo, sobre a dialética — das relaches
€ processos universais, topolégicos e cro-
nolégicos, de sua producio sempre 1ini-
ca, a [im de 1ntroduzir o rigor concep-
tual e de apreender as necessidades de
desenvolvimente em seu estudo mono-
grafico” (SEVE, 1989, p. 175).

Em seguida o autor vai se reportar a
Marx observando que o seu projeto de
elaboracio de uma ciéncia da histdria
também nio pretendia construir um
modelo de “sociedade em geral”, mas,
por meio de categorias como o conceito
de infra-estrutura e a lei geral da
acumulacéo capitalista, estudar “uma
formacio social singular e seu desenvol-
vimento original” (p. 176). Sobre essa
questao da ciéncia da histéria, € interes-
sante observar, de novo, o contiraponto
com Aristételes. Este, ao tratar, no ca-
pitulo IX, de sua Peélica, da relacio en-
tre poesia e histéria, entende que “nio
é oficio de poeta narrar o que aconteceu;
é, sim, 0 de representar o que poderia

acontecer” {ARISTOTELES, 1979, p.
249y, E, mais adiante, conclui:

Por issc a poesia € algo de mais filesofico e

‘mais sério do que a histéria, pois refere aquela

principalmente o universal, e esta o part-

cular. Por “referir-se ao universal” entendo
eu atribuir a um individuo de determinada
natureza pensamentos e aghes que, por liame

de necessidade e verossimilhanca, convém a

tal natureza; & ao universal, assim entendido,

visa a poesia, ainda que dé nomes as suas per-
s0onagens.

Por essa manifestacido reitera-se a
idéia de que s6 exisle ciéncia do univer-
sal, nesse caso recaindo o gquestiona-
mento sobre a cientificidade da historio-
grafia. O empreendimento de Marx le-
vado a cabo 0’0 capital a partir das pre-
missas lancadas n'A declogia alemd con-
trapde-se claramente a essa idéia. Em
verdade, a logica aristotélica, pelo seu
cardter formal, tendia a contrapor de
modo excludente o universal ¢ o parti-
cular resultando na aporia referida por
Séve. A ldgica operada por Marx, de ca-
rater dialético, permitiu-lhe trilhar um
outro caminho que lhe possibilitou, na
expressdo de Althusser, realizar a “aber-
tura do Continente-Historia ao conhe-
cimento cientifico” (ALTHUSSER,
1976, p. 16).

Entendo, pois, que, colocando-se nu-
ma perspectiva marxiana, & psicologia
deveria tomar como seu objeto nic o
individuo empirico, como ocorre predo-
minantemente, mas o individuo concre-
to. O empirico é aquile que cai sob o
campo de nossa percepgiao sensivel; € o
aparente, aquilo gque aparece diante de
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nos. E, portanto, de certo modo, uma
abstracdo, pois nossa percepcao sensivel
nio alcanca as multiplas conexdes e re-
-lag()es que o configuram. Em contrapar-
tida, como assinala Marx (1973, p. 229)
no método da economia politica, “o concre-
to é concreto por ser a sintese de multi-
plas determinacoes, logo, unidade da
diversidade”. Assim, apreender o indi-
viduo em termos concretos significa
considera-lo como sintese de multiplas
determinacées, como sintese de relacdes
sociais, 0 que coincide com a definicao
de homem enunciada por Marx na sex-
ta tese sobre Feverbach: o homem é o
conjunto das relacoes sociais. Assim,
uma ciéncia da subjetividade humana,
1510 é, a ciéncia dos 1ndividuoes como
sujeitos singulares, para reconstruir a
teia de relagées que caracteriza o seu
objeto. terd de partir do empirico, ou
seja, do individuo tal comeo ele se ma-
nifesta em nossa representacdo rmedia-
ta, em nossa intuicdo. Nesse momento
o complexo da subjetividade nos apare-
cerd como um “todo cadtico”. Proceden-
do a sua analise, 1st0 &, recorrendo a
abstracio, chegaremos a enunciar as
suas caracteristicas basicas na forma de
categorias simples e gerais a partir das
gquais reconstruiremos a sintese de rela-
¢coes que definem o individuo, que serd
entendido, agora, ndo mais de modo
cadtico, de forma sincrética, mas como
“uma rica totalidade de relacdes ¢ de
determinacoes numerosas” (MARX,
1973, p. 229). Pelo primeiro movimen-
to, aguele que vai do empirico (a sincre-

se, 0 “todo cadtice”, o todo figurads na
intuicae) a andlise (as abstracdes mais
simples}, a plenitude da representicio
¢ reduzida a uma determinagio abstra-
ta; pelo segundo movimento, o quc val
da andlise i sintese das multiplas deter-
minacdes do objeto estudado, isto é, o
concreto, “as determinacoes abstratas
conduzem a reproducao do concreto
pela via do pensamento”. Ocorre qie a
psicologia, tal como obteve seu estatu-
to de cientificidade a partir do final do
século XIX e tal como vem sendo prati-
cada correntemente, realiza apenas o
primeiro movimento. Com efeito, a con-
cepcdo de ciéncia que se firmou a par-
tir da época moderna ¢ de carater em-
pirista, isto é, entende que fazer ciéacia
¢ reduzir o compiexo ao simples; € re-
duzir o empirico as suas determinacoes
gerais, o que & obtido por um processo
de abstracdo em que se opera a anélise
dos dados da experiéncia. No entanto,
segundo Marx, é pelo segundo movi-
mento que se dd “evidentemente o mé-
todo cientifico correto”.

A perspectiva marxiana da
subjetividade e a educacio

Brevemente e 4 guisa de conclusio,
registro que, a meu ver, a educacio se
constitul num espaco privilegiade de
manifestaciio da problematica posta pela
concepcio de subjetividade que estamos
examinando. Com efeito, se cada indi-
viduo humano sintetiza relacées so-
ciais, isto significa que ele s6 se consti-

REP - Revista Espago Pedagogico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 77-97 - jul./dez./2003



Perspectiva marxiana do problema subjetividade...

tu como homem por melo das relacdes
gue estabelece com os outros homens,
isto é, s& pode se tornar homem se in-
corporar em sua propria subjetividade
formas de comportamento e idéias cria-
das pelas geracoes anteriores ¢ retraba-
lhadas por ele ¢ por aqueles que com ele
convivem. Isto significa que o individuo
da espécie humana nio nasce homem;
cle se torna homem, se forma homem.
Assim, para integrar o género humano,
ele precisa ser formado, precisa ser edu-
cado. Por isso afirmei, em outro lugar,
que “o trabalho educarivo é o ato de pro-
duzir, direta e intencionalmente, em
cada individue singular, 2 humanidade
que é produzida histérica e coletivamen-
te pelo conjunto dos homens” (SAVIA-
NI, 2003, p. 13). Conforme salieniou
Gyorgy Markus (1974, p. 89), para que
a crianca possa proceder de maneira
humana diante dos objetos de seu meio
resultantes de trabatho anterior e, por-
tanto, humanizados e “para que ela pos-
sa trata-los como objetivagdes de ‘forgas
essenciais’ humanas, deve desenvolver
em si a faculdade, que nio € dada pela
natureza, de seu use (e em parte de sua
fabricacao)”. Ora, ndo serd possivel a
crianca realizar esse percurso sem a
mediacdo dos adultos, vale dizer, da so-
ciedade, da coletividade que the é con-
temporinea, sendo “justamente devido
a isso que pOC[E QCOITEr nLMm empo tao
inverossimilmente curto”. Vigotski (2001,
p. 224), em seus estudos sobre ¢ desen-
volvimente das funciées psicoldgicas su-
periores da crianga, constala gue ¢ ama-

durecimento dessas funcdes ocorre
“com o auxilio e a participacao do adul-
to”, sendo que “a essa colaboracio ori-
ginal entre a crianca ¢ o adulto” ¢ que
sc deve “o amadurecimento precoce dos
conceitos cientificos™.

A vista das caracteristicas da subjeti-
vidade humana evidenciadas pela pers-
pectiva marxiana, o educador, o profes-
sor se defronta com um educando, com
um aluno concreto ¢ nio, simplesmen-
te, com um aluno empirico. Isso signi-
fica que o alune, 15to &, o individuo que
lhe cabe educar, sintetiza em si1 as rela-
¢Oes socials préprias da sociedade em
que vive e em que se da o processo edu-
cativo em referéncia.

Em razao dessa peculiaridade da pra-
tica educativa é que, em minhas provo-
cacoes aos psicologos, eu costumava di-
Zer que, em lugar da psicologia se colo-
car na posi¢io de uma ciéncia j4 cons-
tituida que se propde a fundamentar a
pedagogia enquanto sistematizacio da
pratica educativa, caberia partir da edu-
cacio para se verificar as condigdes em
que a psicologia poderia postular o es-
tatuto de cientificidade. Com efeito, na
forma como a psicologia vem sendo pra-
ticada, pondo o foco no individue empi-
rico e nio no individuo concreto, suas
contribuicbes para a educagdo resultam
praticamente neutralizadas. Isso porque
o professor, na sala de aula, ndo se de-
fronta com o individuo empirico, des-
crilo nas suas varidvels que permitem
conclusbes precisas, estatisticamente
significativas, O professor lida com o in-
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dividuo concreto que é sintese de inu-
meras relacoes sociais, Assim, esse alu-
no nio se enquadra nos modelos descri-
tos pela psicologia, pois o individuo
empirico ¢ uma abstracao, pressupde um
corte onde se¢ definem determinadas
variaveis que compoem o objeto estuda-
do. O professor nao pode fazer esse 1ipo
de corte. O alunc se depara diante de
vivo, 1nteiro, concreto. E é em relacéo a
esse aluno que ele tem de agir. E esse
aluno que ele tem de educar. A situacio
real do ensino coloca, pois, a4 necessida-
de de se desenvolver uma psicologia que
leve em conta o individuo concreto e
nio apenas o individuo empirico. Avan-
cos significativos nessa dire¢io foram
realizados pela corrente da psicologia
histérico-cultural desenvolvida por
Vigoiski e seus colaboradores com rele-
vantes implicacoes pedagogicas (SCAL-
CON, 2002) e importantes contribuicoes
de carater didatico (GASPARIN, 2002).

A questio levantada pode ser ilustra-
da com o tema relativo aos interesses do
aluno, colocado no centro do debate
pedagdégico pelo movimento da Escola
Nova. O objetivo do processo pedagdgi-
co ¢ o crescimento do aluno; logo, seus
interesses devem necessariamente ser
levados em conta. Cabe, porém, indagar:
quatis sio os Interesses do aluno? De que
aluno estamos falando? Do aluno
empirico ou do alunc concreto? O alu-
no empirico, enquante individuo ime-
diatamente observavel, tem determina-
das sensacbes, desejos ¢ aspiracoes que
correspondem 4 sua situacdo empirica

imediata. Ora, esses desejos e aspira¢oes,
esses seus interesses, nio corresponiem
necessariamente aps sgus interesses
reais, definidos pelas condig¢des socials
que 0 situam enguanto individuo «con-
creto. Para esclarccer essa distingéo, le-
nho recorrido ao seguinte exemplo. Os
pais das criancas das camadas trabalha-
doras costumam dizer; “Cologquei meu
filho na escola para aprcnder, mas ele
nao esta aprendendo; o protfessor esia 14
para ensinar, mas nao estd ensinanco: o
que esta acontecendo?” I arremata: “Se
meu filho nio quer aprender, o profes-
sor tem que fazer com que ele queira.”
Assim procedendo, os pais das criancgas
pobres revelam, é certo que de fo ma
intuitiva, uma consciéncia muito clara
da importancia da escola, de que a
aprendizagem implica a aquisigac de
conteudos significativos e que a aquisi-
¢ao desses contedidos ndo se da de modo
espontianeo, Conseqiientemente, cles
tém uma consciéncia muito clara de que
para aprender ¢ preciso disciplini, é
preciso esforco e, em func¢io disso, :les
exigem mesmo dos professores garan-
tam a aquisicdo dos conhecimentos por
parte de seus filhos mesmo que seja con-
tra a vontade da crianca que, espontarica-
mente, nio tem condicdes de enveredar
pela realizacao dos esforcos necessiarios
4 aquisicdo dos contetidos mais ricos,
sem 0s quals ela nédo terd vez, nfo terd
chance de participar ativamente da soci-
edade.

O que se evidencia nesse exemplo é
que, enguanto individuo empirico, a
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crianca se interessa por satisfacoes ime-
diatas ligadas & diversdo, 4 auséncia de
esforco, as atividades prazerosas. Como
individuo concreto, por sintetizar as re-
laches sociais que caracierizam a socie-
dade em que vive, seu interesse coinci-
de com a apropriacido das objetivacdes
humanas, isto é, o conjunto dos instru-
mentos materiais e culturais produzidos
pela humanidade e incorporados & for-
ma social de que a crianca participa. Por
isso Gramsci pode dizer que a funcio da
educacio € tornar os individuos contem-
poraneos i sua propria época. Ora, 05
pais das criangas pobres, tendo eles pro-
prios vivido todo um conjunto de expe-
riéncias que mostram que os estudos fa-
zem falta, percebem que seus filhos, que
ndo viveram essas experiéncias, compre-
ensivelmente ndo tém consciéncia des-
sa necessidade. Entendem, porém, que
os professores sim, nio s0 por experién-
cia, mas por dever de oficio, devem sa-
ber o que € 1mportante que seus filhos
aprendam para a sociedade atual. Dai, a
sua cobranca.

Efetivamente, 4 luz dessa concepcao,
o curriculo escolar deve dispor, de for-
ma a viabilizar a sua assimilacio pelos
alunos, o conjunto de objetivacoes hu-
manas referido. E o professor, ao lidar
com o aluno concreto, precisard ter o
dominio dessas objetivacoes para reali-

zar aquela colaboracio original do adul-
to para com a crianca de gue falava
Vigotski. Isso significa, portanto, que os

cursos de preparacao de professores de-
vem visar a formacao de seres humanos
plenamente cultos, profundos conhece-
dores da historia concreta dos homens,
em lugar da formacao de individuos
“curtos”, preconizada pela atual politi-
ca de formacdo de professores que vem
incentivando os cursos de curta duracao
dos institutos superiores de educacao e
suas escolas normais superiores.

Abstract

The text “A Marxist Perspective on
the Subjectivity-Intersubjectivity” seeks
to defend itself against stereotypes
which for a long time have accused
Marxism of limiting itself to econo-
mical issues and of reducing everything
to them, that the subjectivity concept is
central in Marx’s thinking, and that it
1s understood as correlated to the indi-
viduality concept and inseparable from
the 1ntersubjectivity concept. By explo-
ring the concepts in Marx’s work and
of outrstanding Marxist commentators,
the author chains the theme education
in them, since for Marxism the subjecti-
vity phenomenon acquires sense in the
social, intersubjective space of its for-
mation.

Key-words: marxism, subjectivity, inter-
subjectivity.
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Os alcances pedagogicos da critica

habermasiana a
filosofia da consciéncia

The Pedagogical Scope of the Habermasan Critique oa
Conscience Philosophy

Q presente tcxic procura expor e
problematizar, em largos tragos, os
possivels alcances pedagogicos provo-
cados pela teoria da acdo comunica-
tiva de Habermas, que propde um des-
locamento da filosofia da consciéncia
para a filosofia da linguagem. A pro-
dutividade dessa mudanga pode se ex-
pressar através do entendimento da
educacdo como interagdo, a pariir da
idéia de intersubjetividade, do concel-
to ndo relativista de verdade e da de-
fesa de uma moral universal diante do
ceticismo pods-moderno.

Palavras-chave: agdo comunicativa, es-
clarecimento, educacio.

Nadja Herimann®

I

E quase um lugar-comum dizer que
hd uma aproximacao do pensamento de
Habermas e a educacio, sobretudo co-
mo uma alternativa diante do ¢ssim
chamado ‘irracionalismo’ que impreg-
na a filosofia e a cultura desde as pri-
meiras décadas do século XX e que che-
ga mais tardiamente no dmbito da teo-
ria educacional. A possivel aproximacio
se dd exatamente na medida em que a
teoria habermasiana tem como pano de
fundo a reconstrucao dos conteddos
normativos presentes na pratica comu-
nicativa cotidiana, o que aponta para a

* Professora e pesquisadera do Programa de Pos-Grzduagac

em Educacdo da Uirgs. Membro do Comité Cient fico da
Fapergs. Doutora em Educagio pela Ufrgs. -mail
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instauracao de sentido da cducacio,
desestabilizada pela queda do funda-
mento normative, Isso se expressa na
possibilidade de a acdo comunicativa dar
continuidade as tradi¢des culturais e a
renovacio do saber, promover a 1ntegra-
cio social e a formacdo da personalida-
de. Mas uma tal afinidade estrutural néo
se dd imediatamente. Ao contrario, re-
guer um demorado trabalho de explici-
tacio conceitual porque a teoria de Ha-
bermas emerge de um contexio extrema-
mente complexo, que pressupde o en-
tendimento das discussoes sobre a crise
da razdo e as formas de dominacido ge-
radas pelo predominio da racionalidade
instrumental.

Sabedor de que no é mais possivel
fazer filosofia sistematica ¥com a cons-
ciéncia trangiitla” depois de Hegel, mas
também considerando “supérfluos os
grandes gestos dos anti-sistematicos”,’
Habermas marca sua insercio no pano-
rama filoséfico como alguém que acei-
tou o desafio de pensar a razio e uma
teoria social com exigéncia de funda-
mentagao e com consciéncia de falibi-
lidade. Isso j4 ndo ¢ pouco se pensarmos
nas dificuldades tedricas da area das
ciéncias humanas.

Os alcances pedagégicos da teoria so
podem, entao, ser compreendidos no
horizonte em que sc situa o problema
central de sua investigacio, gque deslo-
ca o ponto de andlise da teoria critica da
filosofia da consciéncia para a filosofia
da linguagem. Habermas vai tornando
explicito, ao longo das obras que ante-

cedem a publicacdo da Teoria da agao
comunicativa (Theorie des kommunioativen
Handelns, 1981), que nio existe um mo-
vimento social organizado que possa ter
um papel revolucionirio e abandona a
ortodoxia da filosofia da histéria, que
interpreta o processo histérico como
crescente racionalizacido técnica e cul-
mina com uma sistema fechado de do-
minacao. Essa concepcdo € tributdria da
filosofia da consciéncia {(vinculada a fi-
losofia da histéria), em gue os sujeitos
entendem como racional uma relacio
cognitiva de dominio sobre os objetos.
Nessa perspectiva, o desenvolvimento
histdrico consiste, antes de tudo, no des-
dobramento dos potenciais da racionali-
dade com vistas ao dominio instrumern-
tal do homem sobre a natureza e sua ma-
nipulacio. I nessa direcao que se situa
o diagndstico de Adorno e Horkheimer
levado a efeito na Dialética do esclareci-
mento (Dialekrik der Aufklirung, 1947} e
que Habermas critica porgue 05 aufores
s6 “percebem um amalgamar de razio e
dominacio, poder e validade”.?

Além disso, IHabermas recebe in-
fluéncias tedricas estranhas aos antigos
membros da Escola de Frankfurt, tais
como a hermenéutica, o pragmatismo ¢
a filosofia da linguagem, que irdc deter-
minar uma reformulacdo independente
da teoria da sociedade e uma nova com-
preensao do préprio significado da ra-
cionalidade e da filosofia. Ao consolidar
a influéncia anglo-saxdnica, ja era ca-
paz, segundo seu proprio depoimento,
de distanciar-se de um “conceito forga-
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do de teoria, derivado de Hegel”. Assim,
prossegue Habermas:

Meus interesses 1edricos foram determina-

dos consislentemente por agueles problemas

filos6ficos e soclotedrices gque surgiram a

partir do movimento do pensamento que vai

de Kant a Marx. Minhas intengdes e convic-
¢oes [undamentais feram cunhadas na meta-
de da década de 1950 pelo marxismo ociden-
tal, através de uma relacao critica com Lu-
ckas, Korsch e Bloch, Sartre e Merlou-Pon-
1y, e, obviamente, com Horkheimer, Adorno

e Marcuse. Tudo o mais de que me apropriel

adquire significado somente em relacio ao

projeto de uma renovacio da teoria social
fundzda na tradicio.’

Esse “tudo o mais de que se apro-
priou” permitiu-lhe dar uma nova fun-
damentacdo a teoria critica da socieda-
de, escapando dos “afunilamentos da
filosofia da consciéncia™. A critica ao
solipsismo da filosofia da consciéncia
tem conseqiiéncias muiro além do 4m-
bito filoséfico, pois expde também os
aspectos “antropocéntricos, egoistas,
possessivos e dominadores do individua-
lismo ocidental”.?

A base da mudanca proposta é a in-
tersubjetividade da acio social, em que
os sujeltos que estdo unidos pelas estru-
turas da lingua desde sempre buscam a
compreensio pela linguagem. Nessa
perspectiva, Habermas ja rompeu com
os pressupostos da filosofia da histéria,
que fundamentava a teoria critica.
Honnet, ao fazer uma avaliacdo da teo-
ria de Habermas diante da tradicio dos
frankfurtianos, destaca que ele nao mais
considera a socializacho humana como
“operacao continuamente expandida de

transformar a natureza®, mas, sim, o fato
de a “garanria coletiva de existéncia de-
pender, desde o inicio, da manufzncao
simultinea do acordo comunicativa. [...]
A comunicacio lingiistica é o vinculo
gracas ao qual os individuos gar:ntem
aquela reciprocidade em atos ¢ concep-
coes de valor tdo necessdrias para (ue as
tarefas de reproducio material possam
ser socialmcente regidas™?

Assim, no projeto habermasiano, a
acido racional e intencional, de estrutu-
ra monolégica, derivada da filosolia da
consciéncia, é distinguida cada vez mais
da pratica diaria comunicativa, que con-
duz ao entendimento. A pragmatics uni-
versal, enquanto capaz de reconstriir as
condi¢bes universais do entendimento,
passa a constituir a sustentacido tedrica
exigida para reformular a teoria critica.
A raclonalidade da aclo comunicativa,
cujo médium € a linguagem, é capaz de
criticar os reducionismos dos processos
de racionalizagdo social diagnosticados
por Adorno e Horkheimer. As lonzas e
complexas exposicoes que Habermes faz
na obra mestra Teoria do agir comunica-
troo 80 tém sentido se pensarmos que ele
quer demonstrar uma tese: que a tzoria
da racionalidade, que extrai seus concei-
tos basicos da idéia de acdo comuiica-
tiva, voltada ao entendimento, esti em
condigdes de abordar os problemas le-
vantados pelos grandes tedricos sociais
(Marx, Weber, Mead etc.} e fazer uma
teoria critica, na qual entram em con-
vergéncia filosofia ¢ teoria da socieda-
de.
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A tese de Habermas de que na lingua-
gem existe um télos de entendimento
(Verstindigung) pressupde um nexo in-
terno entre significado e validade. A
racionalidade “nio tem tanto a ver com
a posse do saber do que com o medo
como os sujeitos capazes de falar ¢ de
agir empregam o saber”.® Desse modo,
uma racionalidade orientada ao enten-
dimento explicita-se pela aceitabilidade
de um ato da fala. Os atos de fala estao
aqui referidos em sua funcdo pragmati-
ca, em que um falante expde a forca
ilocuciondria de seu proferimento. Nes-
se proferimento lingiiistico sac levanta-
das pretensdes de validade de retidao
normativa (se é correto ou nao um sis-
tema de normas), de verdade {se os
enunciados sdo verdadeiros ou falsos,
pertinentes ou coerentes) e de sinceri-
dade (a autenticidade dos aspectos
vivenciais do desejo e dos sentimentos).
Tais pretensdes de validade s6 serdo res-
gatadas se examinarmos ¢ potencial de
razdes que se pode aduzir a favor ou
contra determinadas pretensoes de vali-
dade no &mbito do discurso. Habermas
distingue a racionalidade comunicativa,
que requer um tratamento intersubje-
tivo de pretensoes de validade (pela qual
0§ suijeitos criticam, recusam e aceitam
pretensoes de validade, de acordo com
a pragmatica da linguagem), da racio-
nalidade prépria do agir estratégico e
instrumental (pela qual os sujeitos en-
tendem como racional uma relacgao
cognitiva de dominio sobre os objetos,

conforme a tradicio da filosofia da cons-
ciéneia).

Passar de um conceito teleolégico de
acio no ambito da razdo instrumental
para a agio comunicativa ¢ mundo da
vida e articular mundo da vida e mun-
do dos sistema é o esforco tedrico que
Habermas faz para enfrentar aquilo que
cle considera o beco sem saida com gue
se defrontou a teoria critica. Assim,
toda a construcio habermasiana se efe-
tiva na constituicao de dois mundos,
uma sociedade em dois niveis:

Somenle porque considera as modernas so-

ciedades divididas em sistema e mundo exis-

tencial {mundo da vida), em contextos funcio-
nais organizados racional e intencionalmen-
te, € esferas de acdo comunicativamente
constituidas, é que Hahermas pode eniender

a incursfio de formas sistémicas de controle

nos dominios até o momento intactos da préa-

tica comunicativa diaria como a patelogia
determinante de nossa época.’

Com base nesse enfoque, a socieda-
de é compreendida como o mundo da
vida de um determinado grupo social
que coordena suas acoes comunicativa-
mente e, por outro, como a sociedade se
regula a si mesma através de acdes fun-
cionais e estrategicamente articuladas.
A teoria de Habermas propde a combi-
nagio desses dois mundos com suas dis-
tintas formas de integracao (social e
sistémica) e de andlise (a interpretativa
¢ a sistémica). Tomando de forma iso-
lada mundo da vida e sistema, cairiamos
em unilateralismo, Pela integraciio so-
cial realiza-se a reproducéo simbdlica do
mundo da vida, que depende, também,
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das solidariedades sociais, das tradicdes
culturais e dos processos de socializagio
orientada pelo entendimento; pela in-
tegracao funcional realiza-sc a reprodu-
¢ao material necessdria 4 sobrevivéncia
¢ a conservacao do sistema.

II

Reconhecendo, entdo, que Habermas
faz um deslocamento da filosofia da
consciéncia para a filosofia da lingua-
gem, pode-se expor ¢ problematizar
quais seriam os possiveis alcances peda-
gogicos dessa mudanca. Entendo que a
produtividade de sua teoria pode se ex-
pressar através do (1) entendimento da
educacdo como interagdo, a partir da
idéia de intersubjetividade e do (2) con-
ceito nao relativista de verdade e da de-
fesa de uma moral universal diante do
ceticismo pos-moderno.

1.A mudanca da subjetividade, princi-
pio fundamental da filosofia da cons-
ciéncia, para a intersubjetividade per-
mite estabelecer a diferenca entre uma
relacio dialdégica (sujeito-sujeito) e
uma relacdo instrumental {sujeito-
objeto), dimensionande o cardter in-
terativo da educacio.?

Masschelein’ publicou, em 1991, o
livro Kommunikatives Handeln und pdda-
gogisches Handeln (Ac¢do comunicativa e
acdo pedagdgica), no qual expde como o
conceilto de acdo comunicativa pode
elucidar o problema das relacoes entre
subjetividade e Intersubjetividade na
acdo pedagogica diante do fracasso das

tentativas de entender a educagio como
essencialmente interativa, ndo mais
embasada na relacdo meio-fim, que & con-
sideram como acao tecnoldgica.

As tentativas de solucdo que cornpre-
endem a educacdo como determinada
por um processo intersubjetivo de for-
macéio da identidade constituem-se
numa rcacio ao paradoxo do pensamen-
to classico, segundo o qual, a educacao
conduz a liberdade, através da coazao e
da submissdo. Também a liberdads, en-
quanto auto-regulacdo, conforme apare-
ce na filosofia moral kantiana, é uma
celebracio desse paradoxo. Na educacao
tal paradoxo se reproduz, pois a lib:rda-
de, finalidade maior do processo edu-
cativo, € possibilitada pela ausénc:a ou
pela negagao da liberdade, o que justi-
fica o poder do educador sobre a crian-
ca. Kant formulou-o da seguinte forma:
“Um dos maiores problemas da ec uca-
¢do é o de poder conciliar a subm ssao
ao constrangimento das leis com o exer-
cicio da liberdade. Na verdade, o ¢ons-
trangimento ¢ necessariol Mas de que
modo cultivar a liberdade?”™ A idé:a de
singularidade da infincia passa, assim,
a ser confroniada com a necessidade de
disciplina e submissao as condigdes ex-
teriores 4 subjetividade. Essa concepcio
tedrica “autoriza” o poder do educador
sobre o educando com vistas a obteacao
da autonomia moral. Muitas das criti-
cas ao conceito de infincia e aos proce-
dimentos tedrico-metodologicos para a
educacgdo das criancas decorrem das
aporias resultantes dessa relacdo de poder.
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Como resultado da critica as relacoes
de poder, o debate tedrico passa a reco-
mendar urha igualdade de posicédo dos
interior do processo
educative.!! A relacao de poder é recusa-
da segundo novos fundamentos tedricos,
que alegam uma radical abertura da exis-
téncia humana e sua historicidade. Pelo
principio de uma indeterminacao des-
sa existéneia, a crianga torna-se um par-
ceiro equivalente ao educador na tarefa
social de determinacdo do ser humano.
Como consegiiéncia, surgem as dificul-
dades de uma possivel reconciliacio do
papel especifico do educador com a 1déia
de parceria, € sua acio perde o carater
mediador, como fol entendido pela tra-
dicio. Desse modo, a critica ao modelo
da tradicio basecada na relacao de peder
do educador que, sob determinado fim
ou objetivo, exerce influéncia nos edu-
candos torna-se, na verdade, uma criti-
ca da concepcdo educativa baseada na
relacdo meio-fim. Diante dessa provoca-
cdo, a teoria pedagdgica reage, buscan-
do a determinacio do processo educati-
vo ndo mais na relagao meio-fim, mas
na relacédo intersubjeriva. Esse quadro &
caracteristico da necessidade de superar
as relagdes de dominacao que se gestam
no interior da filosofia da consciéncia
e de dar conta das questdes relativas a
historicidade e & contingéncia, que pas-
sam a ter sua reivindicagdo, sobretudo
a partir do século XIX.

Masschelein aponta como fracasso
dessas propostas,'’ conhecidas como
“pedagogias emancipatérias” ou “peda-

alunos no

gogias do didlogo™, o fato de se funda-
mentarem em um equivoco, ou seja, na
equiparacdo da intersubjetividade e re-
ciprocidade, pois a idéia de didlogo ad-
quire, nessa referéncia tedrica, um al-
cance reduzido, tornando-se manejavel
como um mero método. A prépria
interaco, sob acio intencional do edu-
cador, torna-se também reduzida. A
fala com’, ‘0 jogo com’, ‘interagir com’
devem ser considerados como ilusio, na
medida em que passam a se constituir
em um meto que conduz a um fim. A
interacio mesma torna-se instrumental,
ou melhor dito, torna-se essencialmen-
te concebida como relacdo instrumen-
tal.”1? Nesse sentido, a intencio do pro-
fessor determina as a¢des necessirias a
um fim, do que decorre a necessidade de
um conhecimento sobre a natureza hu-
mana para nela intervir.

Diante do diagnéstico de fracasso das
tentativas que pretendem uma igualda-
de entre educador e educando, Massche-
lein entende que essa situacdo é possi-
vel de ser superada pela renovacio do
conceito de acdo comunicativa nos ter-
mos da leoria do agir comunicativo, atra-
vés da inversdo da primazia da verdade
proposicional diante de outros modos de
validade. Tal inversao permite indicar
uma diferenca fundamental entre a re-
lacao sujeito-objeto e sujeito-sujeito e
superar 0 impasse de uma logica de do-
minacio. E justamente esse um dos pon-
tos que Ilabermas critica na filosofia da
comnsciéncia, na medida em que o sujei-
to se refere aos objetos para representd-
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los como sdo ou dizer como deveriam
ser, de forma que o éxito de uma acao
requer o conhecimento da cadeia cau-
sal para intervir sobre essa realidade.

A resposta de Habermas a esse proble-
ma indica que a intersubjetividade é
possivel, pois entende-a como “lingua-
gem” e “mundo da vida”, como praxis
comunicativa. A estrutura do didlogo
significa que os parceiros tém um mil-
tuo reconhecimento em suas pretensocs
de validade, o que implica um mundo
de significados e normas comuns. As
assercoes reciprocas de pretensdes de
validade apresentadas pelos participan-
tes nfo devem ser entendidas como um
ato Intencional, mas como uma comu-
nicacao concreta, dada a necessidade de
cada participante tomar posicdo diante
das prelenstes que sao apresentadas, A
responsabilidade é o fundamento da
intencionalidade, nio o inverso." Des-
se modo, as assercbes nao se ligam ao
poder do sujeito, mas a sua possibilida-
de de acdo. A capacidade para aceitacgio
ou Teclisa como um ato intencional sé
¢ possivel quando baseada na estrutura
do mundo da vida, a qual medeia nosso
entendimento e acdo.

Uma das implicacdes para a educacio
a partir da 1déia de praxis comunicativa
¢ conceituar acio como um sentido fun-
damental de interacido. A agido s0 se
viabiliza perque nos encontramos com
outros em um mundo compartilhado.
Segundo Habermas, “os sujeitos capazes
de linguagem e agdo s6 se constituem
como individuos porgue ao crescer co-

mo membros de uma particular comu-
nidade de linguagem se intreduzem no
mundo da vida intersubjetivamente
compartilhado. Nos processos coriuni-
cativos de formacao se constitui e man-.
tém cooriginariamente a identidace do
individuo e do coletivo”.!® Nesse senti-
de, a educacdo implica a equiparacio de
professor e aluno,'®* uma vez quc a
interacdo traz o reconhecimento reci-
proca dos participantes da interacio e
um mundo vivido em comum. E preci-
s0, entao, questionar em que consisie a
diferenca da equiparacio anteriornen-
te condenada por Masschelein comao
causa do fracasso das pedagogias enan-
cipatdrias € a equivaléncia entre profes-
sor ¢ aluno decorrente dos fundamen-
tos da tecoria habermasiana.
Masschelein!” indica como base de
sustentacio de seu argumente a diferen-
ca fundamental entre acdo comunicati-
va e acdo intencional. No conceito de
“acdo comunicativa” estdo compreendi-
das aquelas condicoes sob as quais a acio
social é possivel e diferenciam-se radi-
calmente daquelas que estdo implicitas
no conceito de acdo 1ntencional:
Aqui agio intencicnal € comunicativia ndo
podem se translormar em conceitos equiva-
lentes, mas excluem-se mutuamente, O pon-
to de referéncia tedrico e, portanto, as condi-
¢oes de possibilidade a que a acio comunica-
tiva remete $30 fundamentalmente difercntes.
() conceito de acio intencional traz a subje-
tividade como ponto de partida para a ccncei-
tuacio de agdo social (intersubjetividade).
Sua referéncia teérica € [...] a consciéncia ou

a filosofia da consciéncia. Ao contrdrio, o
conceito de acdo comunicativa encontra seu
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ponto de périida na “intersubjetividade™ e, a

partir disso, interpreta a subjetividade. Seu

ponto de referéncia tedrico € a filosofia da

linguagern & a teoria da comunicacio. ™

Na interpretacio habermasiana, lin-
guagem ou mundo da vida nio sdo ins-
trumentos para o desenvolvimento do
individuo. Tampouco a interagdo ¢ in-
tercimbio de sentidos e significados do
sujeito, nem reciprocidade, mas um
encontro ¢com outros num mundo co-
mum. A intersubjetividade constitui a
subjetividade ¢ tem parte na sua cstru-
furacao uma vez (ue uma pessoa nao
pode afirmar sua identidade por 5. A
prixis comunicativa é condicdo para a
mediacio da cultura, ¢ o autodesenvol-
vimento de um individuo sé é possivel
numa frelagio intersubjetiva, pois nio
estao gntes da comunicacio.” Temos,
assim, nesse enfoque tedrico o entendi-
mento de educacdo como interacio e,
por conseqiiéncia, 0 reconhecimento da
igualdade dos participantes da interagao.
Mas Masschelein diferencia esse reco-
nhecimento daqueles promovidos pelas
pedagogias emancipatdrias, poils ele
“nio decorre da atividade do educador
ou do aluno. As condigdes de interacio
referem-se a estrutura, nio a uma qua-
lidade subjetiva. O reconhecimente da
responsabilidade é uma implicacdo da
finguagem e da acio, de modo que a pri-
meira palavra que € dirigida a um “novo
homem’ €, na verdade, sempre uma ves-
posta” ' Numa tal perspectiva, a crian-
¢a sempre tem uma reivindicacdo, como
qualguer outra pessoa, mesmo de uma

forma passiva. Seu stalus como partici-
pante da interagdo ¢é o sentide da edu-
cacao como praxis social. Isso confere
outro significado para a afirmacao de
que o ponto de partida da educacéo ¢é a
realidade da crianca, ou seja, essa reali-
dade nio ¢ reduzivel ao fato de que ha
um ser menor gue necessita de nossa
assisténcia. Segundo Masschelein, deve-
se aceitar a despedida do pensamento
que entende a intersubjetividade como
uma resposta & fraqueza ou 3 debilida-
de humana. Enquante a intersubjeti-
vidade for considerada uma ajuda para
que o homem possa realizar sua autono-
mia, sempre sera passivel de tornar-se
um instrumento. Na prixis comunica-
tiva, a esséncia da educacio nao é aju-
da, tampouco instrumento, mas um
poder dado pela vida, que forma o sujei-
to. “O tornar-se da subjetividade através
da intersubjetividade — educacio do
homem — néo € entendida através da
relacdo meio-fim. A interacdo ndo é dis-
ponivel. Ela ndo é a condicio técnica para
a realizacdo do objetivo do ensino {o
autodesenvolvimento}, mas ela estrutu-
ra o sujeito.”?

Na interpretacdo que Masschelein
faz da teoria de Habermas, a educacao
ndo tem comeco, nem uwm ponto final,
nem um centro gue situe sua origem.

Tampouco se trata de nma auto-ativida-
de do aluno, nem de uma acéo intencio-
nal do professor; sua esséncia é uma
praxis comunicativa, em que “tanto a
identidade {como é o homem) como o
mundo comum {como € o verdadeiro, o
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justo e o valioso) estdo sob um jogo, ou
seja, sao vulneraveis e criticdveis. A
vulnerabilidade é, a0 mesmo tempo, ©
‘correlato do engajamento [...]. ‘Scr al-
guém’ depende da estrutura comunica-
tiva ¢ sempre relaciona-se com as cir-
cunstancias, que, por principio e de for-
ma inevitavel, é vulneravel”.>

Segundo Masschelein, a problemati-
ca pedagogica refere-se 4 vulnerabili-
dade do sujeito envolvido no processo
comunicativo, a gual ndo deve ser con-
fundida com a idéia de desamparo do
homem. O sujeito s6 pode formar sua
identidade 4 medida que se descobre
numa rede sutil de relactes entre ho-
mens, engajado numa histéria comum
¢ complexa em que, 20 mesmo tempo,
se perde. Essa vulnerabilidade vincula-
se a qualidade e ao destino da prixis
comunicativa, que ndo tem objetiva,
nem tem uma norma técnica que asse-
gure o procedimento legitimo, justa-
mente porque nao ¢sta na dependéncia
do poder do sujeito. “A praxis comuni-
cativa nesse sentido ‘nao é evidente’. A
qualidade da praxis comunicativa nao é
trabalho nem funcio da educacao, ela ¢
muito mais uma tarefa incompleta, para
a qual ndo hi uma norma ideal ambicio-
nada.”*

Certamente, o cardter interativo €
comunicativo da acio pedagdgica nao €
exclusivo. H4 momentos em que se tor-
na instrumental e espaco de acio de te-
leolégica. Essa adverténcia decorre da
prépria estrutura da teoria que com-

preende a existéncia de dois mundcs, o
mundo da vida e o mundo sistémico, a
integracdo soclal e a sistémica. O predo-
minio de um tipo de acdo ou de out:a é
0 que determina o carater interativc da
educacao. A possibilidade de a teorie. de
Habermas fundamentar a acdo interati-
va nio coloca a acdo comunicativa ccmo
alternativa a acio teleoldgica e insiru-
mental; ao contrario, ambas constittem
uma polaridade no interior do sistcma
sacial. Em certo aspecto, defrontaino-
nos com a permanente tensio entre o
espirito aberto e criativo e as tendéncias
metodicamente mais resiritas. As possi-
bilidades de esclarecimento dessa estru-
tura é que podem abrir nossa interpre-
tacdo para ¢ cardter interativo do ato
pedagdgico, abandonando os modelos
puramente tecnoldgicos em favor do re-
conhecimento de que o comportam n-
to humano nio pertence exclusivam 2n-
te 4 acdo instrumental e 4 racionalidade
técnico-cientifica, mas, sim, ao Aamtito
da racionalidade comunicativa e do re-
conhecimento intersubjetivo.

2. Qutro aspecto importante da con ri-
buicdo de Habermas para a educacio
refere-se ao conceito nao relativista
de verdade e a defesa de uma moral
universal diante do ceticismo pis-
moderno. Tal ceticismo leva a uma
indefinicido de critérios para estabe-
lecer um nucleo comum de orienta-
¢bes normativas e curriculares, tal
como aparece nos discursos descons-
trutivistas. A partir da idéia de con-
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sensos minimos em relacdo a verda-
de do mundo objetive e a retidao
normativa do munde social, é possi-
vel a educacdo socializar verdades,
que a sociedade entende como vilidas,
bem como reconhecer como legitimas
certas orientacdes valorativas e nor-
mas necessirias a socializacao. Isso,
evidentemente, nao significa que o
espaco pedagdgico é o hugar para es-
tabelecer consensos, pois sabemos
(que 0 COMSEenso, na teoria habermasia-
na, para pretender universalidade, é
qualificado, ou seja, depende do ape-
lo a situacao ideal de fala. O que cabe
a educacao ¢ o desenvolvimento da
comperéncia comunicativa atraveés da
énfase em aprendizagens solidarias e
da possibilidade de o sujeito colocar-
se diante de diferentes perspectivas,
fazendo valer a rede interativa. O sen-
tido da competéncia aqui se refere as
aprendizagens que promovam a criti-
ca argumentativa das diferentes pre-
tensées de validade, ou seja, nao se
trata mais de um sujeito scberano,
mas de construir uma autonomia para
participar de processos discursivos.
A exigéncia pedagdgica de orientar-
s¢ para bens e valores culturais consen-
suais, no sentido de aspirar a legitimi-
dade junto a4 comunidade, uma vez que
nio podemos educar sem uma orienta-
¢do valorativa legitima, encontra na
idéia de consensc habermasiano um
critério possivel para conduzir o proces-
so de socializaciio ¢ de formacgio de su-

jeitos competentes na dimensao cogniti-
vo-Instrumental, pratico-moral e estéti-
co-expressivo. Embora os criticos de
Habermas™ considerem gque o consen-
s0 nao é uma experiéncia possivel no
plano do mundo pratico, a educacio néo
tem alternativas para a legitimacao, além
de consensos sempre provisorios, se,
efetivamente, abandonar uma funda-
mentacho ultima.

Desse modo, a teoria habermasiana
torna-se mats adequada ao cariter de
vulnerabilidade do processo educativo.
Em outros contextos e mediante outras
experiéncias podem ser encontrados
argumentos melhores que retomem
aquilo que até entao ecra considerado
verdadeiro e justo. Numa sociedade
pluralista, impulsionada por diferentes
projetos individuais de vida, diferentes
concepeoes religiosas e diferentes tradi-
¢Oes culturals, € preciso alguns acordos
minimos que orientem o agir pedagogi-
€0 ¢ que possam socializar normas jus-
tas, que assegurem a integridade da pro-
pria vida. Assim, é o mundo pritico que
pode dar conta da racionalidade e da
legitimidade que conduz o agir pedagé-
gico. O que se faz necessdrio é esclare-
cer os limites dessa nova justificacéo, ou
seja, a educacdo ndo é mais justificada
substancialmente, mas procedimen-
talmente, o gque implica o reconhecimen-
to de uma fundamentacio mais fraca.

Por fim, devemos lembrar o proble-
ma da circularidade que aqui se apresen-
ta: a educagio, enquanto praxis comu-
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nicaliva, depende de uma sociedade que
opere Com regras pragmaticas ¢ que nao
as exclua por processos autorirarios, ou
seja, depende de uma sociedade moder-
na qUé promova 0§ pProcessos argumen-
tativos, realidade ainda bastante obsta-
culizada na sociedade brasileira pelas
mais variadas formas de violéncia a pes-
soa. Como afirma Berten em relacio a
teoria de Habermas:
Poder-se-ia entdo afirmar gue o que esld ¢m
jogo na posicdo original sdo as condicdes pu-
ras, pragmdticas, de uma discussao moderng,
quer dizer, argumentada, independendenie
de formas de vida e de concepedes de bem (inde-
pendentemenie também de posicdes so-
ciais), mas nfo independente de uma concep-
cdo moderna de pessoa: pois representar os
individuos, como livres e igrais e como capa-
zes de dois poderes morais, ndo é dar um con-
reddo particular a uma tradicao; é somente
reconhecer 0 estggiv ao gual acedem os indi-
viduos que reconhecem o$ pressupostos prag-
miticos de seu proprio agir comumicativo. *
A teoria do agir comunicativo tem
seu alcance pedagdgico na perspectiva
de instaurar uma nova compreensao da
formacao humana, ndo mais apoiada cm
uma fundamentacao dltima, mas nos
pressupostos inevitdveis da pratica co-
municativa cotidiana, na qual estamos

desde ja imersos. Certamerite, 150 nao
¢ a ultima palavra, pois seria ir contra o
carater dialogico que a propria teoria
deseja preservar. Uma conclusio é sem-
pre transitdria, aberta a uma nova pon-
deracfo, ¢ a [ilosofia ¢ produtiva para a
educacio somente na medida em gue
auxilia a esclarecer o sentido dos pres-
SUpOSI0S qUEC Orientam NOsso agir.

Abstract

The text seeks, in broad traits, to
exposc and make an issue out of the
pedagogical scope proposed by Haber-
mas’s theory of communicative action.
Such a theory proposes a displacement
from the conscience philosophy to the
language philosophy. The productivity
of this change can be expressed by the
understanding of education as interac-
tion, departing from the idea of inver-
subjectivity, from the non-relativist
concept of truth and from the defease
of a universal moral before a pcst-
modern skepticism.

Key- words: communicative action, cla-
rification, education.
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P

Conforme artige Pidagogisches Handeln und Voran-
twortung Erziehung als Antwort (p. 83). Na obra Kom-
munthatives Handeln und pédagogisches Handein, p. 112
ss., Masschelein analisa os limites da aclio pedag igica
entendida como emancipatoria, quando essas bascs sio
construidas & parrir da primeira fase de Haberma:, cm
Interesse & conkecimento. A suposigao da comunicaio e
do didlogo é aqui o postuizdo eleoldgico da intenc ona-
lidade. O objetivo do processo de comunicagdo ¢ a e uan-
vipagiu, u maioridade do educando. Atingir esse srarus
significa tornar-se independente de deteriminacic que
restringe uma ag¢io nio conscienie, ou seja, a maioida-
de do hemem ¢ obtida quando os motivos da agao sio
cfetivamenie conscientes. Esse modo de entender a agao
pedagdgica - enguanio acio libertadora — € pensaca de
acordo com o modelo de auto-reflexio, comu a fala psi-
canalitica entre médico e paciente. Essa reflexao ba wcia-
se na interacdo comunicativa entre professor e alune,
mas a estrutura especifica da agfio pedagdgica nao cor-
responde aquela proposta por Habermas na fase da teoria
do agir comunicativo, Ao contrario, cssa estrutura vin-
cula-s¢ & “agéo terapéutica”, conferindo ao processo
comunicative pedagdgico um cariter funcional. Nesse
sentido, diz Massschelein, a fala torna-se um veizulo
de eritica, em que nac a fala, mas o saber, tem efeito. A
reflexao passa, entio, a motivar a praxis, pela qual a
reatidade transforms-se. O saber resulta, em si, nima
acio que € emancipataria e racional. ) conhecim :nro
da suposicio sob o qual a pessoa age aumenza as possi-
bilidades de acan, ou seja, o esclarecimento (Aufklarnng)
¢, nesse particular, emancipaidrio, ampliade como 1ma
disposigo consciente em relacao a aspecios normativos
e instrumentais. Assim, o [imite da autenomia apa-ece
comeo limite do saber, e a racionalidade da agao é uma
racionalidade cogritivo-instrumenial.

# MASSCHELEIN, Kommunikatives Handeln und pad wgo-
uisches Handeln, p. 214,

" Idem, ibidem, p. 166, 209.
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* HABERMAS, Escritos sobie movafided v cticidad, p. 105-

106.

MASSCHELEIN, Pddagogisches {landeln und Tpiantzeor-
g, Erzichung als Amwort, p. 88-89.

MASSCHELEIN, Kowmnntkarives Hundeln und pidago-
gisches Flandeln, p. 206.

Idem, ibidem, p. 207,

IIABERMAS, op. cit, p. 107.

HABERMAS, op. cit, p. 212

MASSCHELEIN, Pidugagisches [landetn wnd Verantwor-
rung. Erziehung sls Anvwort, p, 89,

Idem, ibidem, p. 90

Idem, ibidem, p. 91.

Idem, ibidem, p. 93.

A idéia de consenso na reeria de Habermas tem sido
criticada especialimente por Wellmer. Ver Etica y dialo-
go, 1994 e o artigo Gonsenso como télos da comunicagao
finglistica, 1997. Wellmer distingue urmn sentido forte e

s

um sentide fraco para a idéia de consenso. “Entendida
em scu sentido {raco, a tese ¢ expressao de uma teoria
pragmatica do significadn “Bedeurung™; apesar de sua
aparenle trivialidade, ela nao é icivial, porque o sen
sentido mais exato pode ser determinado somente por
uma cxplicagio do nexo interno entre significado ¢ va-
lidade e, isto quer dizer, a0 mesmo (€M po. por uma
explicacio do vinculo interno cntre acao comunicativa
e discurso. Entendida em seu sentido forte, a tese de
Habermas é a expressio de uma teoria da verdade coimo
consense, e por 1550 vinculada aos conceitos idealizan-
tes de situacio-ideal-de-fala, de uma comunidade-de-
comunicacio ideal ou de um ennsenso ‘infinie’. Em sua
versdo fraca, considero a iese de Habermas ndo apenas
correra, como também extraordinariamente produziva de
um ponto de vista filosofico-lingiisiico e ledrico-social;
em sua versao forte, considero a rese falsa e, no que dix
respeito as implicacoes criticas de uma filosefia prag-
mitica da lnguagem, inutil” (Wellmer, 1997, p. 87).
BERTEN, {fabermas critice de Rawls: a posicao uriginal
do ponto de vista da pragmstica universal, p. 46.
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Didlogo e conscientizagao: a
construcao do conhecimento na
pedagogia freireana

Dialogue and Awareness: the Building of Knowledge in
Freire’s Pedagogy

Este texto mostra a originalidade
da concepgio epistemoldgica de Paulo
Freire (articulando profundamente o
contexto social brasileiro com as te-
ses cenirais da fenomenclogia e da
dialética hegeliano-marxista) que
oporiuniza o rigor ¢ a fecundidade de
sua pedagogia. O conhecimento € vis-
to a parlir da totalidade da prépria vi-
da humana no mundo, superando-se,
assim, as dicotomias e fragmentacoes
tradicionalmente presenles na histéria
da filosofia ocidental, principalmente
o dualismo sujeito-objeto que acom-
panhou a {ilosofia moderna. A con-
cepcao freireana de conhecimento en-
globa a totalidade da experiéncia hu-
mana por razdes intrinsecas a concep-

Faime José Zitkoski”

cio da prépria natureza do ato de co-
nhecer, que, segundo Freire, requer a
essencial abertura do ser humano ao
mundo. Essa abertura reciproca da
consciéncia humana, que revela sua
estrutura intencional a partir da gual
¢ possivel a dialética consciéncia-murn-
dao, constilui-se na propria condicio
da possibilidade do conhecimento.
Portanto, € através dessa estrutura que
se tornam possivels a comunicacio, o
didlogo e a troca de saberes entre ¢s
seres humanos, estando esies em cons-
tante busca de conhecer 0 munde e a
si mesmos. E esse processo que desern-
cadeia a conscientizacfo € que possi-
bilita a pedagogia do oprimido.

Palavvas-chave: conscientizacio, didlo-
go, epistemologia.

Professor e pesquisador do Programa de Pés-Gradua-
¢ao em Educacdo da Unisinos. IDDoutor em Educacio
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Introducao

A compreensio que Freire elabora
sobrc o que é o conhecimento e qual € a
sua importancia para a existéncia huma-
na é o fundamento de uma Visdo
epistemoldgica original, que oportuniza
o rigor ¢ a fecundidade de sua pedago-
gia. O conhecimento é visto a partir da
totalidade da prépria vida humana no
mundo, superando-se, assim, as dico-
tomias ¢ fragmentacdes tradicionalmen-
te presentes na histéria da filosefia oci-
dental, especialmente o dualismo sujei-
to-objeto que acompanhou a filosofia
moderna.

A concepcao freireana de conheci-
mento engloba a totalidade da experién-
cia humana por razdes intrinsecas a con-
cepgao da préopria natureza do ato de
conhecer, que, segundo Freire, requer a
essencial abertura do ser humano ao
mundo. Essa abertura se da em um du-
ple sentido. “Um primeiro sentido no
gual a consciéncia se abre, lancando o
ser humano junto a5 coisas, €In um
movimento de ir aos demais entes; ou-
tro (sentido}, em que a consciéncia se
abre, deixando que os entes tamnbém ve-
nham a ela, entrem nela ¢ se objetivem”
(DAMKE, 1995, p. 62).” Essa abertura
reciproca da consciéncia humana, que
revela sua estrutura intencional a par-
tir da qual é possivel a dialética conscién-
cia-mundo, constitui-se na prépria con-
dicdo da possibilidade do conhecimen-
to. Portanto, € através dessa estrutura que

s¢ tornam possiveis a comunicacio, o
didlogo ¢ a troca de saberes entre os se-
res humanos, estando estes em constan-
te busca de conhecer o mundo ¢ a si
MeSIoS.

Nesse sentido, buscaremos escla-
recer as bases filosdficas do processe de
construcdo do conhecimento em Freire,
em suas relacoes com a realidade exis-
tencial vivenciada pelo ser humano, ou
seja, 0 nosso esforco serd o de lematizar
a radicalidade dialégica {intersubjetiva)
do processo do conhecer e a relacdo ne-
cessaria que Freire estabelece entre teo-
ria-pritica, reflexdo-acio, enquanto ca-
minho coerente para conhecer a reali-
dade a fim de transforma-la em busca da
humanizacio do mundo.

A partir desse processo dialético-
dialogico articulador das estruturas da
consciéncia e do mundo historico (que
constitui a consciéncia, mas também &
constituido por ela), a visido epistemo-
Iégica de Freire encontra um sentido
profundamente original, que lhe permi-
te [alar em conscientizagd¢ sem cair em
um subjetivismo 1dealista, nem no ou-
Iro extremo, qUe seria 0 Mmecanicismo
objetivista. Isso porque o processo do
conhecer € visto em sua globalidade,
implicando a existéncia humana em
seus compromissos éticos e politicos de
intervengio critica no mundo. Portan-
to, a conscientizagio requer a praxis
transformadora da realidade sem a qual
nao hia conhecimento que verdadeira-
mente humanize o mundo.
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Uma epistemologia que emerge
na sintese entre dialética e
fenomenologia

Freire foi capaz de articular, com
sucesso, o referencial fenomenoldgico —
da tradicdo que parte de Husserl e se
desenvolve com seus discipulos da pri-
meira ¢ segunda geraghes, principal-
mente com Sarlre, Jaspers e Merleau-
Ponty — com a filosofia dialética de
Hegel e Marx. Esse é um aspecto profun-
damente original ¢ significativo, a par-
tir do qual a epistemologia freireana
ganha corpo e articula-se coerentemen-
te com uma visdo antropoldgico-politi-
ca libertadora, Mas por que foi possivel
para Freire articular fenomenologia
com dialética?

A razdo principal dessa nova
epistemologia estd no fato de que Freire
nao parte simplesmente das teorias ou
das escolas filosdéficas, mas nelas busca
auxilio para compreender melhor a vida
praiica, concretamente experenciada
nas realidades socioculturais. A vida
humana em sociedade é o grande “fend-
meno” para ser analisado e, da mesma
forma, a concretude existencial das rea-
lidades constitutivas de nosse mundo
histdrico-cultural é a prépria dialética,
que deve ser compreendida pelo dialo-
2o critico problematizador que brota das
comunidades humanas em suas expe-
riéncias vitais. Nesse sentido, ele pré-
prio confessa:

Minha perspectiva € dialética e fenomenolé-
gica. Eu acredito que daqui temos que othar

para vencer esse relacionamento oposio en-
ire teoria e praxis: superando o que ndo deve
ser [eito num nivel idealista. De um cientili-
co diagnostico desse fendmeno nds pocdemos
determinar a necessidade para a educacido
como uma ag¢do cultural. Acio cultural para
a libertagio é um processo através da qual a
consciéncia do opressor “vivendo” na
consciéncia do oprimido pode ser exiraida
(FREIRE apud TORRES, 1998, p. 82..

Ao partir da realidade concreta do
mundo vivide buscando instrumentos na
fenomenoclogia de Husserl, Freire ana-
lisa o ser da consciéncia em sua estrutura
mais original da miencionalidade. At-avés
da dindmica intencional da sua cons-
ciéncia, que se caracteriza por Ser sem-
prc “consciéncia de”, o ser humano afir-
ma-se¢ enquanto abertura ao mundao, por
estar em constante busca de seu “outro”.

() homem & um corpo consciente. Sua cons-
ciéncia “intencionada” ao mundo é sempre
consciéncia de em permanente despego até a
realidade. Dai que seja préprio do hcmem
estar em constantes TEIHCJ@GS <om O IIl'.lIldO.
Relagées em que a subjetividade, que toma
corpo na objetividade, constitui, com esia,
uma unidade dialética, onde se gera um co-
nhecer soliddrio com o agir e vice-versa
(FREIRE, 1992, p. 74-75).
A estrutura essencial da consciéncia
— que é sempre ser “consciéncia de’ — é
a base filosdfica a partir da qual Freire
busca superar as concepcdes mecar icis-
tas ¢ fragmentadoras que historicamr ente
fundamentaram, de modo equivocado,
o conhecimento humano e sua reprodu-
cdo por uma pedagogia bancaria, cuto-
ritaria ¢ alienante, Um dos equivocos
mais evidentes dessa epistemologia é
conceber a “consciéncia como s¢ 108s¢
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alguma secdo ‘dentro’ dos homens, me-
canicistamente compartimentada, pas-
sivamente aberta ao mundo que pode-
ra ir se ‘enchendo’ de realidade”
(FREIRE, 1993, p. 63).

Para essa maneira mecanica de con-
ceber a consciéncia humana, enquanto
peca do mundo a espera passiva de ir
sendo preenchida pelos contetdos
(FREIRE, 1993) da realidade que o cir-
cunda, nao ¢ necessaria a problematiza-
cao critica do mundo. Bastam os “depo-
sitos” que garantem © preenchimento de
seus espacos vazios com conteudos da
realidade do mundo circundante.

A superacao freireana dessa passivi-
dade pedagdgica e, mais ainda, da equi-
vocada visdo epistemologica que con-
funde presentificacio do mundo na
consciéncia com entrada do mundo tem
como pontoe de partida o referencial
fenomenclégico husserliano e, sobretu-
do, o conceito de visdes de fundo rela-
cionado i estrutura intencional da cons-
ciéncia humana. “Na medida em que os
homens, simultaneamente refletindo
sobre si e sobre o mundo, vio aumen-
tando o campo de sua percepcéo, vao
também dirigindo sua ‘mirada’ a ‘perce-
bidos’ que, até entfo, ainda que presen-
tes ao que Husserl chama de ‘visdes de
fundo’, nao se destacavam, ‘nio estavam
postas por si” (FREIRE, 1993, p. 71).

Essa transcendéncia da consciéncia
por sua propria capacidade intencional
— que faz da consciéncia ser essencial-
mente um caminho para algo que nio ¢
ela mesma, que transcende a si propria

por dirigir-se para fora dela — é o que
caracteriza o ser da consciéncia em uma
interpretacao [enomenologica. Sua
intencionalidade ¢ o potencial de res-
significar seus percebidos e/ou de per-
ceber o que ainda nao tinha sido perce-
bido, dando, assim, novos sentidos ao
conteddo constitutive da propria cons-
ciéncia e problematizando o mundo
presentificado na mesma. “Desta forma,
nas suas ‘visoes de fundo’, os seres hu-
manos vao destacando percebidos e vol-
tando sua reflexdo sobre eles. O que
antes ja existia como objetividade, mas
ndo era percebido em suas implicacoes
mais profundas, [...] se destaca e assume
o carater de problemas, portanto, de
desafio”.

A estrutura intencional da conscién-
cia constitui-se, entao, a partir de uma
visdo interna da mente (HUSSERL,
1990} que nao significa o olhar fisico de
nossos sentidos, mas o olhar da nossa
consciéncia. E a partir desse olhar da
consciéncia que nods, seres humanos,
nos caracterizamos pela transitividade de
Nnosso ser epistemologico, encontrando-
nos sempre abertos aos diferenies obje-
tos cognosciveis presentes na realidade
que nos cerca. E, igualmente, é a partir
dessa estrutura interna a consciéncla 1n-
tencional que cada ser humano ¢ capaz
de transcender suas percepgdes i elabo-
radas e atingir novos niveis de percep-
cao de seus atos ¢/ou cstados intencio-
nais.

Entretanto, mesmo que Freire lance
méo da teoria de Husserl para trabalhar
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as realidades sociais e histdricas, a feno-
mencelogia transcendental ndo constitui
seu Unico embasamento para conceber
o processo epistemolégico. Como fize-
mos mengao anteriormente, o merito da
proposta freireana encontra-se¢ em sua
sintese original entre fenomenologia e
dialética. Contudo, faz-se necessirio
explicitar em que nivel tedrico ¢/ou a
partir de que chaves de leitura Freire
elabora essa sintese, aparentemente in-
conciliavel.

Partindo da relacao consciéncia-musn-
do ¢, mesmo, assimilando a explicacao
fenomenolégica da estrutura intencio-
nal da consciéncia, Freire nido cai na
armadilha de uma espécie de enclausu-
ramento da consciéncia em que Husserl
se vé& preso ao final da quarta Meditacdo
cartesiana . Para além do idealismo trans-
cendental da fenomenologia husserlia-
na, a proposta de Freire conserva o mun-
do vivide enquanto conteudo da cons-
ciéncia por nao efetivar a epoché (que
consisie em sucessivas reducdcs trans-
cendentais chegando ao ego puro) carac-
teristica do método fenomenologico.

Em outras palavras, pode-se dizer
que € possivel a sintese freireana entre
referencial dialético ¢ filosofia fenome-
nolégica porque a intencionalidade da
consciéncia concebida por Freire — que,
a semelhanca da estruturacao fenome-
nolégica, concebe o0 ser da consciénceia
como consciéncia de — ndo implica re-
tirar ou suspender da estrutura “de” da
consciéncia a carga histdrico-social e
cultural nela presente. Ou como nos ex-

plicita o estudo de Krombauer (1998, p.
28): “Em Freire, feitas as reducdes, até
pedemos falar de atingir a ‘esséncia’ de
algo, mas de algo histdrico, em proces-
§0, POis nao se trata de saber simples-
mente a esséncia de algo, mas do
desvelamento de seu significado histd-
rico, social, cultural.”

A forma de Freire conceber o sujei-
to cognoscente é sempre a partir de um
ser situado em sua cultura, sociedsde e
instituicdes a que pertence existencial-
mente. A cbr_lsciéncia desse sujeito, por-
tanto, ndo é uma consciéncia pura, abs-
traida do contexto social. Ao contririo,
0 contexto condiciona a consciéncia
porque o conteudo constitutivo dela
(que sc¢ ilustra no “de” de sua estrutura
intencional) advém desse contexto. po-
dendo fazé-la servil, alienada, mistifica-
da, fandtica ou, como Freire denomina,
consciéncia “semi-intransitiva”.

Freire propoe, como superacio radi-
cal dessa clausura epistemologica, a
constante dialetizagdo entre conscién-
cia-mundo, gque jamais implicard a sus-
pensdo do mundo vivido, da historicida-
de da consciéncia e de seus condicio-
nantes socioculturais, além de reco:ihe-
cer a radicalidade da condicio intersub-
jetiva da existéncia humana em seu his-
térico fazer-se a si mesma a partir do
contexto social, vivendo em um muado
COIN 08 OUiros.

A dialética consciéncia-mundo on-
cebida por Freire (1993) parte do prin-
cipio de que a constituicao da conscién-
cia ¢ a constituicdo do mundo se dao
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{(simultaneamente) ¢m UM Processo
indicotomizavel. O mundo ¢ para a cons-
ciéncia a provocacao que desafia,
problematiza ¢ a immpulsiona para além
de si prépria. A consciéncia constitui-
se a si como consciéncia do mundo, que
se torna objetivacdo da consciéncia em
duplo sentido: o tedrico (enquanto pro-
cesso de conhecer e presentificar o mun-
do) e o pratico (enquanto elaboracao e
reelaboragdo dc um mundo histérico-
existencial que é partilhado coletiva-
mente).

E. no sentido pratico, a dialética
conscliéncia-mundo remete-nos para o
fato de que o mundo € formado
intersubjetivamente. I, portanto, histé-
rico, pois resulta da prépria atividade
humana em permanente interacio
sociocultural. O conceito de praxis im-
plica conceber que a reflexao critica s6
pode, efetivamente, fundar-se no proces-
so historico a partir da constante tensio
entre reflexao-acdo, que nos impulsio-
na para a constru¢do e reconstrugao
intersubjetiva e dialégica de um mun-
do historico-existencial comungado por
todos.

As conseqliéncias epistemolégicas
mais significativas dessa constante
dialetizacdo entre consciéncia-munde &
a busca da superacao da dualidade en-
tre sujeito-objeto e, igualmente, entre
seres vivos e natureza. As teses freireanas
explicitam, desde o inicio da obra de
Freire, as condicdes necessdrias para
fundamentar um novo paradigma
epistemolégico com base na intersubje-

tividade e na importincia do processo
dialégico-comunicative. O conhecimen-
to, para Ireire, em sua relacao origind-
ria, ndo pode implicar a condicao
solipsista e egologica da simples relacio
entre sujeiio e objeto. Ao contrdrio, o
verdadeiro conhecimento implica a
dialogicidade e a essencial troca inter-
subjetiva de saberes.

A funcao gnosiologica nio pode ficar reduzi-

da a simples relacio do sujeito cognoscente

com o objeto cognoscivel. Sem a relacao co-
municaliva entrc sujeitos Cognoscenties em

torno do objeto cognoscivel desapareceria o

ato cognoscilivo. A relacio gnosioldgica, por

1§10 Mesmo, nao enconira seu termo no objeto

conhecido. Pela intersubjetividade, se estabe-

lece a comunicacdo entre 0s sujeitos a propo-

site do objeto (FREIRE, 1992, p. 65}.

A concepcdo do conhecimento em
Freire fundamenta-se na radicalidade
intersubjetiva, portanto, social e histd-
rica de seu processo de construcio. A
elaboraciio do processo cognitivo, segun-
do Freire, nio se realiza integralmente
sendo na pritica intersubjetiva do did-
fogo entre dois ou mais sujeitos me-
diatizados pelos objetos, ou seja, hd uma
exigéncia radical para se completar o
movimento gnosiolégico que necessa-
riamente requer uma tripla presenca de
momentos distintos: o sujeito relaciona-
do com outros sujeitos mediatizados
pelo mundo. Tal nocio de conhecimen-
to acrescenta as tradicionais relagdes
constitutivas do conhecimento — gnosio-
logico, logico e histérico — uma nova
relacdo indispensdvel a todo e qualquer
ato de conhecimento ¢ ao processo de
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construcdo do conhecimento como um
todo, que ¢ a relacdo dialégico-comuni-
cativa,

Ao conceber coerentemente o ser
humano, nae so como possuindo a fa-
culdade da consciéncia, mas como cor-
po consciente, Freire concebe, também,
gue 0 homem, existindo em seu mun-
do em s1 mesmo concreto, Nao vive 150-
lade. Por ser capaz de presentificar o
mundo pela sua capacidade intencional
da consciéncia, ¢ ser humano pensa,
age, fala e se comunica com 0s Outros.
Essa condicao humana no mundo € que
faz do pensar, do agir e, portanto, do
processo do conhecimento uma vivéncia
naturalmente intersubjetiva e comuni-
cativa. Por essa razdo, Freire (1992) en-
tende que nio & o sujeito que fundamen-
ta 0 seu pensar, mas a presenca dos ou-
tros: “O sujeite pensante nao pode pen-
sar sozinho; niao pode pensar sem a co-
participacao de outros sujeitos no ato de
pensar sobre o objeto. Nao ha um ‘pen-
s0°, mas um ‘pensamos’ que estabclece
o ‘penso’ € nao o contrario” (p. 66).

O processo dialético € inesgotavel na
historia, ¢ a superacao do subjetivismo
fenomenoldgico, por exemplo, ou do
objetivismo mecanicista fundamenta-se
na radical relacionalidade do ser huma-
no com o munde vivide, partilhado
intersubjetivamente com 08 outros, na
vida social e coletiva. A dialética cons-
ciéncia-mundo recebe o impulso dessa
contradicdo entre consciéncia do mun-
do (objeto) e consciéncia de si (sujelto)
que, em constante oposicio — em suas

relacdes subjetivas e de alteridade —,
resulta na construcido de um mundo
comum intersubjetivamente e¢laborado
e que sofre permanentemente transfor-
macdes reconstrutivas a partir da praxis
humana.

O dialogo e sua concretude no
processo educativo

Outra caracteristica profundamente
original na concepcio epistemoldgica
freireana é a nocao de gue o conlieci-
mento é construcdo coletiva mediada
dialogicamente, que deve articular dia-
leticamente a experiéncia da vida prati-
ca comm a sistematizacdo rigorosa e cri-
tica. E a partir dessa maneira de com-
preender o conhecimento que Freire
propoe a discussao do “tema geradlor”
em sua fundamentacio dialdgica, com-
prometida com um processo educativo
critico-humanizador.

A partir da radicalidade irter-
subjetiva intrinseca a4 consurucac e a
reelaboracio do conhecimento, 0 J¢n-
samento freireanc oferece desdobra-
mentos fecundos para o campo da pes-
quisa nas ciéncias ¢, principalmente, pa-
ra as discussoes pedagdgicas que visam
refletir sobre a formacio do ser huma-
no, levando em conta os desafios da re-
flexdo e inserc@o critica na realidade.

A concepgio de que o conhecimanto
nio ¢ um ato solipsista, mas que s2 si-
tua, por sua propria naturcza, em um
conjunto de relacées socioculturais fun-
damentadas em um mundo partilkado
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intersubjetivamente, provoca, simulta-
necamente, uma reviravoelta nas tradicio-
nais concepcoées de ciéncia e pesquisa ¢
na forma de conceber e praticar o quefazer
educativo.

Vé-se assim que a busca do conhecimento

que se reduz 4 pura relacdo sujeito cognos-

cente-objeto cognoscivel, rompendo a “es-
trutura dialégica™ do conhecimenio, esié
equivocada, por maior que seja a sua tradi-
cdo. Equivocada também estd a concepcao
segundo a qual o que lazer educativo é um
ato de transmissio ou de extensido sistemndti-

ca de um saber (FREIRE, 1992, p. 68).

A ruptura com o paradigma do dis-
ciplinamento do saber articula-se coe-
rentemente com a superagdo da nocio
de consciéncia compartimentada (gque
passivamente armazenaria o mundo
dentro de si) por uma nocio de cons-
ciéneia enquanto corpo consciente que,
¢m sua estrutura intencional essencial-
mente ativa, estd em um constante ten-
sionamento com o mundo.

A educagio que Freire denomina de
“bancdria”, concebendo uma falsa visao
de ser humano ao dicotomizar conscién-
cia-mundo e entendendo a consciéncia
como algo espacializado no ser huma-
no, compreende como normal a pura
transmissdo passiva do conhecimento
por um sujeito que sabe (professor) para
o5 outros que ndo sabem (alunos). E
através dessas concepcdes € praticas
bancdrias que se reproduz o disciplina-
mento do conhecimento. Sdo praticas
que requerem a conservaciao das “verda-
des” e nado a producgio de novas verda-
des, o controle da reflexao critica pela

censura e/ou desmobilizacio do
questionamento problematizador e/ou
dialético-dialdgico.

No entanto, o resultado dessas prati-
cas bancarias da educacao (consideran-
do-a no sentido mais amplo de forma-
cao humana) é um grande equivoco para
a vida humana em sua radical exigéncia
epistemoldgica da permanente constru-
cio ¢ reconstrucdo do saber pela inser-
cao critica de todos os sujeitos envolvi-
dos no processo. Na busca de reprodu-
zir 0s conhecimentos vilidos e de arqui-
vi-los para transmiti-los as novas gera-
¢oes, ocorre a morte do verdadeiro saber
e do proprio sentido da busca curiosa da
consciéncia intencional do ser mais, gue
¢ Intrinseca i natureza humana. Portan-

10, nesse processo,
os grandes arguivados sdo os homens [...] por-
que, fora da busca, fora da prixis, os homens
nio podem ser. Educador e educandos se ar-
quivarn na medida em que, nessa distorcida
visio de educacdo, nde h4 criatividade, nio
h4 transformacéo, nao hd saber. 86 existe sa-
ber na invengio, na reinvencio, na busca in-
quieta, impacienie, permanenlte, que os ho-
mens fazem no mundo, ¢com o mundo & com

os outros {FREIRE, 1993, p. 58).

As conseqiiéncias desse processo de-
formador da verdadeira educacio (que
deve ser dialdgica e problematizadora)
nio afetam apenas as praticas pedagdai-
cas mais restritas de salas de aula. Ao
contrdrio, estendem suas raizes a pro-
pria cultura socioistorica, reproduzin-
do-se, assim, no campo politico, econé-
mica, social e, principalmente, na ela-
boracio do conhecimento sistemaético
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materializado nas tradicoes das pesqui-
sas académicas.

Por tais razéces, a proposta de Freire
¢ uma ruptura com os paradigmas tra-
dicionais que¢ deram sustentacao as re-
volucoes cientificas modernas (KHUN,
1975) a partir de uma fundamentacéo
mecanicista e determinista do universo.
A modernidade perseguiu incansavel-
mente o mito do progresso cientifico e
técnico {(SANTOS, 1993) a partir das
concepcoes de que 0 universo é uma ma-
quina regida por leis perfeitas e instdveis
¢ de que o sujeito humano € capaz de
descobrir tais leis pela pesquisa e elabo-
racio cientifica. As disciplinas passam
a ser uma conseqiliéncia da verticaliza-
cdo do conhecimento, que, para apro-
fundar-se na explicagao das causas dos
fendémenos e descobrir as leis que regem
cada parte do universo, fragmenta a ex-
plicacdo da realidade em dreas e campos
cada vez mais restritos ¢ delimitados
(ZI'TKOSKI, 1996).

Na 16gica das especializacdes cienti-
ficas, ancorada no tradicional dualismo
sujeito-objeto, 0 mundo é representado
como um espelho quebrado a partir do
qual cada pedaco representa uma cién-
cia particular que busca refletir a reali-
dade da parte do mundo gue lhe é de
direito. Entretanto, 0s equivocos desse
modelo cientifico reproduzem uma ver-
dadeira opressio e desumanizagio
sociocultural que se torna cada vez mais
visivel nas relacdes praiicas da nossa
vida em sociedade.

Por essa razdo Freire propoe uma al-
ternativa radicalmente nova para tratar
a questao do conhecimento e do proces-
so educativo, que também esta direta-
mente ligada com o problema epistemo-
1égico. A novidade freireana reside na
elaboracao de uma metodologia coeren-
te para desencadear o processo de cons-
trucdo do conhecimento. E para esse fim
que Freire propde o tema gerador omo
superacdo tanto do dualismo sujeito-
objeto quanto da fragmentacao do saber
decorrente do paradigma cientificc mo-
derno, gue, por causa da verticalizacao
do saber, produziu uma “ciéncia necro-
fila”, sem vida e distante das demandas
existenciais da humanidade.

Freire nfdo adota uma concepgilo intelectua-

lista, ou racionalista do conhecimento. O co-

nhecimento engioba a 1otalidade da expe-
riéncia humana. O ponto de partida é a expe-
riéncia concreta do individuo, em seu zrupo
ou sua comunidade. Esta experiéncia se ex-
pressa através do universo verbal e do uaiver-

50 temitico do grupo. As palavras e 05 ‘emas

mais significativos deste universo sio eszolhi-

dos como material para [...} a elaboracdo do
novo conhecimentao, partindo da prob:ema-
tizacdo da realidade vivida (ANDREDLA,

1993, p. 33).

A proposta dos temas geradores de
Freire representa a coeréncia pratica de
sua visdo epistemoldgica, porque € a par-
tir dessa categoria que ele da corpo e con-
cretude a sua visido de que o conheci-
mento nio pode se fechar na mera rela-
cido solipsista entre sujeito e objetc. Ao
contrario, a natureza do processa de
construcio do conhecimento sepmipre
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implica uma relacio dialdgica, ou a co-
municacio ¢ o debate intersubjetivo,
que aliméntam a producao dos sentidos
que recriam o0s saberes a partir de tro-
cas e complementacao dos sentidos ja
constituidos. Mas, além disso, essa pro-
posta inovadora implica tencionar os
diferentes tipos de saberes que tradicio-
nalmente foram dicotemizados e, gran-
de parte deles, até¢ mesmo preconcebidos
como “insignificantes”, “intiteis” ou
“pouco vdlidos” para o “verdadeiro sa-
ber” da ciéncia.

Um dos aspectos mais originais da
pedagogia freireana é sua radicalidade
dialégico-intersubjetiva a partir da qual
nio ha separagio entre seres humanos
sdbios e ignorantes. Freire desmascara,
de uma vez por todas, o pedantismo de
uma cultura elitista que estd na origem
dos formalismos cientificos e hoje pro-
lifera na tecnocracia necréfila e opres-
sora que classifica a sociedade entre os
“donos do saber” ¢ as “tabulas rasas™ en-
guanto recipientes vazios que devem
receber o saber dos outros.

O tema gerador impulsiona a troca de
saber através do didlogo que respeita as
diferencas de cada sujeito cognoscente em
suas visoes de mundo préprias. O objeti-
vo dessa proposta ¢ a superacido de uma
visao de mundo ingénua para uma cons-
ciéncia critica {(mais objetiva) que se as-
sume como sujeito responsavel diante da
realidade socioistérica comum a todos.

Enguanto na concepcao “bancéria” [...] o

educador vai “enchendo” os educandos de
falso saber, que 580 os conteidos impostos;

na pratica problematizadora, vao os educan-

dos desenvolvendo o seu poder de captacio e

de compreensio do murndo que lhes aparece,

em suas rclagﬁes COIm CIES 40 mals Como
uma realidade estdlica, mas como uma reali-
dade em transformacio, em processo (FREI-

RE, 1993, p. 71).

O lundamento radicalmente novo da
pedagogia freireana em seu ambito epis-
temolégico € a visao dialetizante do pro-
cesso de construcao do conhecimento.
Seu ponto de partida ¢ que todo e gual-
quer ser humano é detentor de conhe-
cimentos significativos, ndo importa sua
1dade, meio social, grau de escolarida-
de, posigado politico-econdmica, ou ou-
tras diferencas reais. O conhecimento
consiste no conjunto de saberes que for-
mam a visdo de mundo de cada sujeito
cognoscente. Mas essa visdo de mundo
nio se constitui de modo solipsista, nem
pode ser entendida de forma estatica,
fixa, ou sem contradicoes.

O papel do tema gerador € tensionar
entre o saber ja construido pelo sujeito
e 0 saber em processo de construcao
intersubjetiva a partir da discussido em
grupo. Através da exposicao do que cada
um j& sabe — do seu nivel de compreen-
sao da realidade constitutivo de um mun-
do intersubjetivamente partilhado —, é
possivel desencadear a discussio proble-
matizadora que, explicitando as diferen-
gas de visdo de mundo e as contradicdes
intrinsecas a producao da realidade so-
cial, gera novos niveis de consciéncia/
conhecimento da realidade problemati-
zada, oportunizando a cada sujeito a
ressignificacdo de sua visdo de mundo.
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A investigagdo dos tcmas geradores,
no conjunto da sociedade, deve partir da
andlise sobre a relacao pensamento-lin-
guagem da populacio com que esta sen-
do realizado o trabalho, procurando ver
as contradicoes que tal relacdo revela, as
percepcoes que se expressam ai ¢ a vi-
sdo de mundo emburida na linguagem
manifesta. Contudo, € importante res-
saltar que

essa investigacdo implica, necessariamente,

uma metodologia que nao poede contradizer

a dialogicidade da educacio libertadora. Dai

que seja igualmente dialégica. Dal que, cons-

cientizadora lambém, proporcione ao mes-
mo empo a apreensao dos “temas geradores”
¢ a tomada de consciéncia dos individuos em

torno dos mesmos (FREIRE, 1993, p. 87).

A problematizacdo do mundo através
da metodologia do tema gerador visa
oportunizar, nesse sentido, a construcao
de um conhecimento critico-problema-
tizador capaz de captar o dinamismo da
realidade e as transformacoes intrinse-
cas ao processo dialético da relacio cons-
ciéncia-mundo. Nesse processo, o co-
nhecimento se faz ¢ se refaz constante-
mente através da insercdo critica dos
mesmos no mundo. O desafio da eferi-
va praxis transformadora da realidade
brota dessa coeréncia entre teoria e pra-
tica, reflexdo e agéio, desencadeada pelo
processo dialogico ¢ pelo debate proble-
matizador de mundo intersubjetiva-
mente construido.

Por tais razdes, o verdadeiro papel do
educador “é proporcionar, com oS
educandos, as condicdes em gue se dé a
superacio do conhecimento no nivel da

doxa, pelo verdadeiro conheciment), o
que se dd no nivel do logos™ {FREIRE,
1994, p. 70). Somente nesse nivel € pos-
sivel perguntar pelo porqué dos fatos,
realidades ¢ objctos problemarizados e
estimular a reflexdo critica do educan-
do para gue, no exercicio de sua curio-
sidade, que lhe é natural, possa tomnar
distancia do objeto de sua consciér.cia
e analisa-lo de diferentes formas, pois o
didlogo critico e coletivamente oricnta-
do estimula o pensar para além de si
mesmo. E esse processo problemati-
zador e intersubjetivo que impulsiona
a construcio, ou producao, do conheci-
mento humanamente valido porque
estd em constante movimento de incva-
cdo, rupturas e ressignificacao.

O papel do professor na proble-
matizacio epistemoldgica é desaliar
seus educandos para o cultivo de uma
postura essencialmente dialdgica e cri-
tica diante do mundo. Essa postura re-
quer o compromisso do ser humano em
assumir-se enquanto ser epistemolcgi-
camente curioso diante dos fatos, reali-
dades e fené6menos constitutivos de seu
proprio mundo, a partir do qual devera
cultivar sua curiosidade enquanto uma
atitude metddica — que supere a espon-
taneidade que lhe é natural. “0 exerci-
cio da curiosidade a faz mais criticamen-
te curiosa, mais metodicamenle ‘perse-
guidora’ do seu objeto. Quanto mais a
curiosidade espontinea se intensifica,
mas, sobretudo se ‘rigoriza’, tanto mais
epistemologica ela vai se rornanco”
(FREIRE, 1997, p. 97).
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Essa proposta de educacio, no senti-
do amplo do termo, concebe como sind-
nimos educacao-conscientizacio-huma-
nizacdo. Portanto, mais educado é o ser
humano que, em constante processo de
intersubjetivacido de sua consciéncia,
val alargando os horizontes de sua visio
de mundo a partir da qual é capaz de
entender as razoes dos fenémenos que
o cercam e, além disso, comprometer-se
de modo corajoso e esperancoso com a
transformacio da realidade constitutiva
de nosso mundo. O nivel da conscién-
cla critica é o que corresponde aos ob-
jetivos da educacao problematizadora/
libertadora. Mas esse nivel s é possivel
a partir do processo dialétice e dialogico
da busca permanente de reelaboracio do
conhecimento ¢ da transformacéo ético-
politica da realidade histérico-cultural
— Processo gue €, por sua propria natu-
reza, algo coletivo, social, de interacéo
intersubjetiva das consciéncias, e gue
nao acentece espontaneamente, sem
planejamento, sem lutas, sem brigas e
OTganizacao, para que se torne viavel e
possivel a intervencio no mundo social
concreto.

A conscientizacao e os desafios
de um conhecimento
transformador da realidade

A epistemologia freireana é revo-
luciondria igualmente pela unidade
dialética entre acao-reflexio, que requer
o testemunho da praxis politica. Eis a

Lmportincia, entao, do processo de
conscicntizagdo que Paulo Freire sem-
pre destacou em sua proposta, mesmo
que, por algum tempo, tenha evitado
falar explicitamente em conscientizacio
em razdo das distor¢des que o termo
sofreu ao ser interpretado, equivocada-
mente, com €nfase psicologista ou
mecanicista. Ou seja, Freire nao fez
mais uso do termo desde os mcados da
década de 1970 até sua ultima obra
publicada em vida, quando buscou re-
tomar a importancia da conscientizacdo
para os processos pedagdgico-politicos e
éticos das lutas sociais emancipatérias,
A conscientizacao, concebida adequada-
mente, sem desvios idealistas ou
mecanicistas, ¢ considerada por Freire
uma categoria muito fecunda para pen-
sar ¢riticamente a educacao, a politica,
a cultura e a vida em sociedade como um
todo. Mas, para esse fim, € preciso
desmistificar as falsas concepcdes do
processo de conscientizacao, objetivo
que também foi abordado por Freire em
sua elaboracio tetrica.

Nesse sentido, o conceito de cons-
clentizacao é utilizado por Freire para
expressar a unidade dialética entre cons-
ciéncia-mundo, subjetividade-objetivi-
dade ou munde da consciéneia e mun-
do objetivo (exterior). A subjetividade
opode-se ao mundo objetivo pela prépria
natureza da consciéncia humana, que se
diferencia do ser do mundo exterior
opondo-se a este, mas nao se dualizando
com ele, ou seja, o processo de cons-
cientizago é explicado em Freire a par-
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tir da prépria estrutura intencional da
consciéncia que se constitui pela transi-
tividade® caracteristica da essencial
abertura da consciéncia ao mundo ex-
terior, quc ¢ presentificado intencional-
mente em $1. A partir dessa estrutura de
intencionalidade da consciéncia, que
dialetiza constantemente sujeito-objeto,
sendo impossivel separar um do outro,
é que se torna humanamente possivel o
processo de emersdo da consciéncia
(conscientizacido). No entanto, tal pro-
cesso sO é possivel com a insercio dia-
I6gica, intersubjetiva e critico-reflexiva
da consciéncia no mundo real concreto
comum a todos os sujeitos, que o ¢on-
junto 9 Constroem € o reconstroem.

O termo “conscientizacao” nao foi
cunhado por Freire como muitos acre-
ditam. Mas ele mesmo explicita que o
extraiu do Iseb:

Acrediia-se geralmente que sou autor deste

estranho vocibulo “conscientizacio” por ser

este 0 coneelto central de minhas idéias sobre
educagao. Na realidade, foi criado por uma
equipe de professores do INSTITUTO SU-

PERIOR DE ESTUDOS BRASILEIRQOS

por volia de 1964. Pode-se citar entre eles o

filgsofo Alvaro Vieira Pinto e o professor

Guerreiro. Ao ouvir pela primeira vez a pala-

vra conscientizacio, percebi imediatamente

a profundidade de seu significado ...} (FREI-

RE, 1980, p. 25).

Entretanto, Freire foi capaz de inter-
pretar o sentido revoluciondrio da pala-
vra “conscientizacao”, concebendo-a
como o proprio processo educativo e
epistemoldgico necessario para libertar
0 ser humano das amarras que 0 Opri-

mem ¢ da visdo ingénua do mundo que
o cerca. Coerenie com sua visao de ser
humano enquantoe abertura ao mundo,
inacabamento do proprio ser e conscién-
cia dos propries limites que o condicio-
nam, as teses de Freire convergem epis-
temologicamente para a tensdo dialéiica
enire tomada dc consciéncia e conscien-
tizacdo. Qu seja, o ser humano, para
Freire, ¢ capaz de ir além da simrles
“aproximaciao espontinea do mundo”
para presentifica-lo em sua consciéncia.
Nesse primeiro momento da espontéiea
“experiéncia da realidade”, o ser huma-
no encontra-s¢ numa “posicio ingénia”
ou acritica diantc do mundo. A cons-
cientizacdo consiste no desenvelvimzan-
to critico da tomada de consciénciz e,
por isse mesmo, € a superacdo desta. “A
consclentizacido implica, pois, que ul-
trapassemos a esfera espontinea de
apreensio da realidade, para chegarmos
a uma esfera critica na qual a realidade
se dd como objeto cognoscivel e na gaal
o homem assume uma posicdo episte-
moldgica” (p. 26).

O ser humano nio pode ser visto
como um espectador desinteressado do
mundo no qual apenas observa as reali-
dades que o cercam. Ao contririo, o ser
consciente implica o agir consciente
sobre a realidade, constituindo, assim,
a unidade dialética entre acio e reflexio,
entre teoria e pratica. Por serem essen-
cialmente indissocidvels, o sacrificio de
uma delas compromete o verdadeiro sen-
tido da existéncia humana, que é intrin-
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secamente dialética, ou seja, encontram-
se “acao e reflexdo, de tal forma solida-
rias, em Uma interacio tio radical gue,
sacrificada, ainda que em parte, uma
deias, se ressente, 1mediatamente, a ou-
tra” (FREIRE, 1993, p. 77).

O ser humano ¢ entendido como ser
da prdxis e, nesse sentido, o processo de
constru¢do intersubjetiva do conheci-
mento s6 tem sentido quando se traduz
em instrumento de intervencio huma-
nizadora do mundo. Esse sentido praxio-
1égico, libertador e humanizador do co-
nhecimento ¢ o proprio processo de
conscientizacido que somente ¢ possivel
no dmbito da coletividade, ou da inter-
subjetivacao das consciéncias, que, as-
sumindo-s¢ a s1 mesmas, comprome-
tem-se coletivamente com a construcio
da historia enquanto obra de todos. “Por
isso mesmo, a conscientizagio ¢ um
compromisso histérico. E também
consciéncia histdrica: é insercdo criti-
ca na hisidria, implica que os homens
assumam o papel de sujeitos que fazem
e refazem o mundo. Exige que os ho-
mens criem sua existéncia com um
material que a vida lhes oferece[...]”
(FREIRE, 1980, p. 26).

Contudo, as exigéncias de uma supe-
racdo dialética da tomada de conscién-
cia pela conscientizacio explicitadas na
proposta de Freire nos remetem para o
verdadeiro papel da educacéo. Esse pro-
Cesso jamais oCorrera espontaneamen-
te, ou mecanicisticamente, na histéria
da humanidade. E necessirio um traba-
ho planejado, intencional, de superagao

do nivel de consciéncia ingénua para a
posicido de criticidade. Entretanto, néo
¢ qualquer trabalho educativo que é ca-
paz de impulsionar o processo de cons-
cientizacdo, ou seja, Freire alerta para
0s equivocos de interpretacio que po-
dem comprometer um trabalho que seja
realmente educativo, humanizador e
conscientizador: “Este aprolundamento
de tomada de consciéncia, que se faz
através da conscientizacao, nio é, ¢ ja-
mais poderia ser, um esforco de carater
intelectualista, nem tampouco individu-
alista. Ndo s¢ chega a conscientizacao
por uma via psicologista, 1dealista ou
subjetivista, como tampouco se chega a
ela pelo objetivismo [...]” (FREIRE,
1992, p. 77).

As razdes desse esclarecimento criti-
co defendido por Freire nos remontam
novamente para a necessdria visio
dialética e dialégica da vida humana, ou
seja, 08 seres humanos sd podem ser
entendidos a partir das relaces gue tra-
vam entre si e com ¢ mundo enguanto
expressdes da prépria priaxis humana
transformadora de si ¢ do mundo. Por
essa razdo é que a tomada de conscién-
cia ja umplica a percepcio de que a cons-
ciéncia encontra-se condicionada pela
realidade social e histérica que é o seu
conteiido intencional. Nesse primeiro
nivel ji se enconiram, embora naoc arti-
culadas por uma visao critico-sistemad-
tica, as percepcoes das contradicdes in-
trinsecas a realidade enquanto contet-
dos da consciéncia. Entdo, “se a toma-
da de consciéncia, ultrapassando a mera
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apreensao da presenca do fato, o coloca,
de forma critica, num sistema de rela-
¢Oes, dentro da totalidade em que se deu,
¢ que, superando-se a si mesma,
aprofundando-se, se torrou conscienti-
zacao” (p. 77-78).

Portanto, a conscientizacdo nao po-
derd ser entendida como um processo
individual, mas essenciaimenlte social.
E, mais ainda, ndo ocorre com seres
abstiratos (intelectualmente concebi-
dos), mas com pessoas humanas que vi-
VeIn em estruturas sociais, construidas
historicamente, que sao contraditorias,
contingentes e devem ser rcconstruidas
a partir da préxis transformadora en-
quanto momento da propria conscienti-
Zacao.

Hsse processo histérico de conscien-
tizacdo, que implica a propria transfor-
macio do mundo, dos seres humanos ¢
da cultura, jamais alingird um ponto
final. Do contrario, serta o fim da dia-
lética consciéncia-mundo e, portanto,
também seria o fim da historia. Ambas
as hipoteses sao humanamente inconce-
biveis, segundo o gue se conhece de
nossa historia até entao, ou meihor, “a
conscientizacio, como atitude critica
dos homens na histdria, nao terminara
jamais. {...]. A conscientizagdo, que s¢
apresenta como um processo num deter-
minado momento, deve continuar sen-
do processo no momento seguinte, du-
rante ¢ gual a realidade transformada
mostra um novo perfil” (FREIRE, 1980,
p. 27).

O nivel da consciéncia critica en-
quanto busca de formacgio do cidadéo
critico e responsiavel, concebido por
Freire como objetivo do processc de
conscientizacio, nao deve ser interpre-
tado como uma conguista 1nabaldvel,
gue, uma vez alcancado por alguém
(grupos, classes sociais), estaria garan-
tido historica e socialmente falando. Ao
contrario, a conscientizacio deve ser
entendida como processo dialético e
dialetizador da histéria humana. Ccmo
tal, sé pode ser cocrentemente concebi-
do como busca permanente dos sujeitos
sociais, que intersubjetivamente visam
construir uma histéria humanizadora,
engajados em lutas pela transformacao
das realidades sociais opressoras, que
desumanizam e atroliam a vocacdo de ser
mais das pessoas em suas relacdes exis-
tenciais concretas. Como bem expressa
Fiori {1992), em sua profundidade filo-
sofica, que nos revela o constante mo-
vimento dialetizador da reflexio-a;do
humana ro mundo, “a conscientizacao,
como processo interno as contradicoes
estruturais, pode ser fator relevante da
transformacédo socioculiural, de qual-
quer manelra deverd se, sempre, 0 el
acabamento. O homem nio pode liter-
tar-se se ele mesmo nao tomar sua exis-
téncia em suas maos. A isso conduz a
dindmica da conscientizacao™ (p. 65-66).

Eis o sentido inovador e profun ia-
mente instigante para nos hoje da pro-
posta pedagogica freireana. Parte-se do
conhecimento critico-humanizador pa-
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ra cultivar a cssencial abertura do ser
humano enquanto ser 1nacabado; por-
tanto, nossa educacdo precisa se€r um
instrumento de humanizacao do mun-
do. Somente tem sentido o conhecimen-
to (a busca da verdade, a visao de fundo
da consciéncia, o didlogo critico € cria-
tivo entre sujeitos) se servir de instru-
mento de intervencao critica e criativa
no mundo para transforma-lo e huma-
niza-lo. Esse é o sentido do papel da
educacdo no mundo — que se deve cul-
tivar a coeréncia dialética entre a pro-
ducdo da existéncia antropoldgica do
universo, a capacidaae epistemoldgica
de presentificar o mundo ¢ a responsa-
bilidade ético-politica de transforma-lo.
Em Freire, a antropologia nos remete
para a epistemologia e esta, para a poli-
fica e a ética.

Abstract

The text shows Paulo Freire’s
originality of his epistemological con-
cept {deeply articulating the Brazilian
social context with the central theses of
the Hegelian-Marxist phenomenology
and dialectics) which provide occasion
for the rigor and fecundity of his
pedagogy. Knowledge is seen from the
totality of human fife itself in the world,

thus overcoming the dichotomies and
fragmentations which are traditionally

present in the history of western phi-
losophy , especially the subject-object
dualism which accompanied modern
philosophy. Freire’s conception of

knowledge embraces the totality of the
human experience for reasons which are
intrinsic in the conception of the very
nature of the knowing act, which ,
according to Freire, requires man’s
essential openness to the world. This
reciprocal openness of human conscience,
which reveals its intentional structure
from where world conscience dialectics
1s possible, constitutes the very
condition of knowledge possibility.
Therefore, it is through this structure
that communication, dialogue and
exchange of knowledge became possible
among human beings that are always
seeking to know the world and
themselves. This 15 the process which
unleashes awareness and makes the
pedagogy of the oppressed possible.

Key-words: awareness, dialogue, episte-
mology.
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Formacao continuada: experiéncia
participativa em Rondinha

Ongoing Shaping: Participative Experience in Rondinha

A formacio continuada constitui
requisiio indispensdvel a todo prolfis-
sional, especiailmente no atial momen-
to historico. (O professor, desse modo,
nao escapa a essa exigéncla emergen-
te da dindmica das mudangas socio-
educacionais. () trabalho de extensio
do PAM/CRE, através do projeto
“Nos coletivos, o reencontro com a
pedagogia da esperanca”, constitui-se
em espaco de formacfo continuada
tanto aos professores da rede de en-
sino municipal quanto aos prolessores
da universidade. Assim, o presente
texlo busca relatar e analisar o pro-

Ferdnumo Sartort”

cesso desenvolvido no projeto junte
aos professores municipais de Rondi-
nha no periodo de 1998 a 2002. Os
principios da coniextualizacao ¢ da
problematizacio perpassam a expe-
riéncia metodolégica vivenciada no
processo, buscando a superacio das
resisténcias, o avanco da consciéncia
e a ressignificacdo da pritica através
do registro e da sistemarizacio da ca-
minhada pelos préprios instituidos.

FPalavras-chave: formacdo coniinuada,
teoria-pratica, problematizacio, con-
textualizacao, reflexao critica.

Prolessor e pesquisador da Faculdade de Educagio da
Universidade de Passo Fundo. Mestre em Educacao pela
PUCRS. E-mail: jsartori@upl.iche br.




Introducéo

Os processos pedagdgicos sio cons-
truidos a partir da analise critica da rea-
lidade que se configura no contexio
onde o fazer educativo se desenvolve. E
necessarto, desse modo, que se ressigni-
fique o projeto educativo formal, bus-
cando O Compromisso com as interven-
coes que possibilitem as transformacoes
no processo de ensinar e de aprender.
Assim, o processo social € histérico pode
contribulr para o aperleicoamento das
proposicdes intencionals que se desen-
volvem no cotidiano da unidade escolar,
especialmente daguelas que buscam
romper com as rolinas e as estruturas
condicionantes conservadoras. Por essa
razao, faz-se necessario investir na for-
macao continuada do educador através
de uma teoria critica, que permita ao
professor ter uma cosmovisao de si ¢ do
contexto, podendo reconhecer-se como
intelectual reflexivo e critico (LIBA-
NEQ, 2002).

(O Centro Regional de Educacao
(CRE) da Faculdade de Educacao (Faed)
da Universidade de Passo Fundo (UPF),
através do proieto “Nos coletivos, o re-
encontro com a pedagogia da esperan-
ca”, buscou criar espacos de formacio
continuada nos sistemas municipais de
ensing, na prépria escola e no grupo de
professores da universidade envolvidos
nesse processo. O referido projeto visa,
ainda, assessorar e coordenar as redes de
ensino municipal através da organiza-
cdo dos instituidos em coletivos que se

movimentem cm diferentes espacos ¢
instancias, bem como registrem ¢ pro-
cesso através de memérias, possibiliran-
do a sistematizacio e a teorizaciio da
préopria pratica.

Entretanto, “a compreensdo da uni-
dade da pratica e da teoria, no dominio
da educacio, demanda a compreensao,
também, da unidade entre a icoria ¢ a
pratica social que se da numa socieda-
de” (FREIRE, 2001, p. 20). A partir des-
se indicative, © projeto busca oriertar a
relacao teoria-pratica na perspectiva da
construcaoe e execucio de uma pPropos-
ta de educagdo emancipatoria, néo de
uma educache para a alienacio e sub-
missao.

Entende-se, desse modo, que € ncees-
sdrio desconstruir a pratica mecénica ¢,
supostamente, aceita como neutra de
contendo politico, bem como construir
alternativas de praticas intencionadas
com a participacao dos sujeitos ins:itui-
dos na organizacdo cscolar. Para Benin-
ca {1997), isso significa substituir as pra-
ticas intencionadas pelo ambiente (con-
texto social, histdrico e cultural) por
praticas intencionadas pelos sujeiteos do
processo {professores, funcionarios, alu-
nos e pais).

O projeto “Nos coletivos, o reencon-
tro com a pedagogia da esperanga”, ini-
ciou em 1997 no municipio de Santa
Barbara do Sul em 1998, estendeu-se aos
municipios de Casca, Novoe Barreiro,
Palmeira das Missbes, Pontao, Ronda
Alta, Rondinha e Sdo José das Missoes.
Em cada um desses municipios foi in-
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dicado um professor ligado ao Programa
de Assessoria aos Municipios (PAM) do
Centro Regional de Educacio para co-
ordenar o processo. A esse coordenador
coube a tarefa de motivar e orientar as
acoes, inicialmente discutindo a dina-
mica do projeto, que consislia na orga-
nizacido dos professores em diferentes
coletivos (grupos), bem como em dar
atencio a articulacao entre as acdes das
diferentes instincias envolvidas no pro-
cesso implantado; & medida que o pro-
jeto fosse avancando, o coordenador
também teria o papel de mediar as rela-
¢oes de conflito e os desafios inerentes
ao processe, que, pela participacdo, bus-
ca redefinir as relacoes de poder, espe-
cialmente no cotidiano da escola e da
rede municipal de ensinag.

Neste texto pretende-se relatar e ana-
lisar os aspectos considerados significa-
tivos no processo vivenciado junto aos
professores da rede municipal de ensi-
no do municipio de Rondinha, que con-
ta com, aproximadamente, quarenta
profissionais da educacdo no quadro
funcional, atuando na educagao infan-
til e no ensino fundamental. Esse mu-
nicipio conta com nove escolas muni-
cipais, das quais uma estd localizada na
sede e oferece pré-escolar e ensino fun-
damental de 12 g 82 série; as demais lfo-
calizam-se na zona rural e oferecem
ensino fundamental incompleto (12 a 42
séric ou 12 a 32 série). Nestas Gltimas, o
funcionamento déd-se na modalidade de
escola multisseriada.

Metodologia vivenciada no
processo

O projeto “Nos coletivos, o reencon-
tro com a pedagogia da esperanca” co-
loca-s¢ como um desafio ao PAM-CRE,
aos professores da instituicio envolvidos
e aos professores da rede municipal de
Rondinha, requerendo o envolvimento
em um processo metodoldégico partici-
pativo ¢ comprometido com a mudanca
e a transformacgao das préiticas escolares.
A construcao da proposta politico-peda-
gogica para as escolas da rede munici-
pal de ensino de Rondinha, anseio maior
da comunidade escolar, ocorreu através
dos coletivos de professores, funciona-
rios, alunos e pais. Também, no proces-
50 buscou-se discutir formas para a su-
peracao da fragmentacdo da pritica pe-
dagdgica, que implica assumir uma nova
postura frente aquilo que existe e é pra-
ticado, no sentido de articular as acoes
que possibilitem construir a unidade
filosdfica, politica e metodolégica no
contexto da escola.

A problematizacio do contexto, en-
quanto principio metodolégico, consti-
tui a possibilidade de desenvolver a a¢io
pedagogica estabelecendo relacoes com
o conhecimento sistematizado e com as
questdes do cotidiano da sociedade. De
acordo com Beninca (1994), para agir
com base na metodologia da praxis, o
sujeito do processo pedagdgico necessi-
ta partir das varias concepgdes pedago-
gicas que perpassam os saberes e os fa-
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zeres dos instituidos, ou seja, do aluno,
do professor, da direcio, dos funciona-
rios e dos pais. Ainda, € necessdrio con-
stderar as interferéncias do micro ¢ do
macrocontexto ¢ a influéncia da acdo
pedagogica praticada ao longo da histo-
ria da educacdo brasileira. Essas in-
fluéncias, apesar dos propdsitos dos in-
telectuais da teoria critica da educacio,
poluco avangaram rumo a emancipacio
do ser humano, contintando a contri-
buir para a manufencdo dos interesses
da ordem social vigente.

Os processos participativos fundam-
se em posigdes de busca, primando pelo
debate na superacio dos conflitos que
podem ocorrer através do consenso e do
estabelecimento de linhas de acdo co-
muns aos envolvidos no processo. Para
iss0, ¢ preciso explorar a diversidade das
historias pessoais, das posicdes filosofi-
co-politicas e das contradicoes sobre a
leitura da realidade e da busca de supe-
racio das crises do momento histérico
presente. A reflexfo, enquanto ato peda-
gogico, possibilita organizar acoes poli-
tico-pedagogicas considerando a com-
preensio que se tem sobre o mundo e o
poder de interferéncia dessa compreen-
$40 no processo de construcio da cons-
ciéncia dos sujeitos.

A opcao metodologica pela organiza-
¢ao do grupo em forma de coletivos pos-
sibilita distribuir o exercicio do poder-
servico, buscando envolver os sujeitos
do processo de forma mais equilibrada
e igualitaria. Assim, mensalmente, de-
senvolvem-se encontros com o coletivo

municipal' formado por representantes
da Secretaria Municipal de Educacao
(SME) e representantes das escolas, es-
tes com a responsabilidade de mobilizar
¢ articular o processo na sua escola Por
sua vez, o coletivo da escola conta com
o professor que faz parte do coletivo
muaaicipal, com a equipe diretiva ¢ com
0s demats prolessores e funciondrios do
estabelecimento; pode, ainda, ter em sua
composigao a participacio de alur.os e
pais. Esse coletivo encontra-se uma vez
por més e, quando necessario, retine-se
extraordinariamente.

Nos encentros de coletivos ccm o
coordenador, ¢ realizada a reflexdo da
pratica em desenvolvimento. Também
sao realizados estudos e teorizacdes, 530
tomadas decisoes e dados novos encami-
nhamentos. A organizacio e articulacio
entre os coletivos ¢, internamente, em
cada coletivo permite orientar o proces-
so pela metodologia da praxis — acao-
reflexdo-acio —, que necessita perpassar
a construcao da proposta politico-peda-
gogica.

Esse processo desenvolve-se a partir
dos registros-memdoria que sdo lidos no
inicio de cada encontro, onde sao levan-
tados indicativos que permitem dat en-
caminhamentos e prosseguir o preces-
so. Assim, cada elemento participante
do coletivo realiza seu registro através
de meméria, gue permite a socializicdo
do processo pedagdgico vivenciado e
amplia as possibilidades de anéalise ¢ de
reflexéio critica sobre o mesmo. Nesse
sentido, “o desenvolvimento de uma
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Formacie continunada: experiéiicia participativa...

consciéncia critica que permite ao ho-
mem transformar a realidade se faz cada
vez mais utgente. Na medida em gue os
homens, dentro de sua sociedade, vao
respondendo aos desafios de mundo,
vao temporalizando os espacos geogra-
ficos e vao fazendo a histéria pela sua
préopria atividade criadora” (FREIRE,
1997, p. 33).

O movimento metodologico do pro-
jeto buscou possibilidades de criacdo de
novas alternativas para ver, perceber,
atuar e intervir, buscande a transforma-
cdo da realidade socioeducacional, cspe-
cialmente do fazer pedagdgico necessa-
rio a sustentacdo da acao docente na
perspectiva da emancipacao dos institui-
dos. A sistematica do estudo e do regis-
tro reafirma o progressive envolvimento
dos educadores no processo, comprome-
tendo-se com as agdes desencadeadas
pelos coletivos organizados como parte
da mertodologia do projeto.

Contextualizacao da agio

A maioria dos professores envolvidos
no projeto desenvolvia sua pratica do-
cente com base em concepcdes de edu-
caco, de ensino e de aprendizagem si-
tuadas no paradigma da educacio ban-
caria. A SME oferecia algumas oportu-

nidades de atualizacio e de formacéo
continuada, porém de forma fragmenta-

da, semn a caracteristica de processo. O
envolvimento nessa proposta metodolo-
gica de agdo teve algumas implicacoes
que precisaram ser transpostas, especial-

mente tendo de romper com a resistén-
cia aos estudos/leituras e ao registro/
sistematizacio. Esse grupo também
vivenciou a transicio de administracio
municipal, pois, historicamente, 0 mi-
nicipio fora administrado por forcas
politicas de ideologias conservadoras e
autoritdrias ¢, em 1997, assumiu o mu-
nicipio uma gestao com proposta demo-
cratica e participativa na perspectiva de
uma administracdo popular. Isso teve
repercussoes de ordem politico-partida-
ria entre os proprios professores, pois
havia o entendimento de que o projeto
em desenvolvimento estaria ligado a
questdes ideologicas vinculadas aos par-
tidos politicos de esquerda.

Os indicativos expostos expressavam,
naquele momento (inicio do projeto) o
pensamento de que “a sociedade aliena-
da nio tem consciéncia de seu préprio
existir. Um profissional alienado € um
ser inauténtico. Seu pensar nio estd
comprometido consigo mesmo, nao é
responsavel. O ser alienado nao olha
para a realidade com critério pessoal,
mas com othos alheios. Por isso vive
uma realidade imagindria e ndo a sua
propria realidade objetiva” (FREIRE,
1997, p. 35).

Certamente, o olhar critico sobre a
realidade social, politica, econdmica,
cultural e educacional foi sendo aperfei-
coado por meio dos estudos e dos even-
tos que foram ocorrendo no percurso do
processo. A reflexdo balizada nas cir-
cunstincias concretas do cotidiano da
pratica docente apontava para a neces-
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sidade de aprofundar estudos teéricos
que facilitassem, pelo menos em parte,
a superacdo da dicotomia teoria ¢ prati-
ca.

Inicialmente, o projeto previu o en-
caminhamento da consirucao da pro-
posta politico-pedagdgica para as esco-
las da rede municipal de ensino. Deu-
se o encaminhamento para que ¢sse pro-
cesso fosse realizado de modo participa-
tivo, de modo a envolver todos os seg-
mentos da comunidade cscolar {equipe
diretiva, professores, funcionarios, pais
e alunos). O segmento pais, por sua vez,
entendia que a responsabilidade da edu-
cacao escolar cabe aos professores visto
que somente estes saberiam o qué e co-
mo devem ensinar. Nao se sentiam co-
responsaveis com a educacio escolar dos
filhos, muito menos com a Cconstrucio
da proposta politico-pedagogica, que
pudesse dar conta dos seus anseios e
interesses. Essa barreira, aos poucos, foi
sendo removida, e os pais foram parti-
cipando mais da caminhada da escola e
da educacio escolar dos filhos.

Cabe salientar que os pais cobravam
dos professores que fossem mintstrados
conteudos. Desse modo, os professores
manifestavam preocupacio com 0 con-
teddo a ser trabalhado, sentindo-se pres-
sionados pelos pais, pelos professores
das séries seguintes e de outras escolas
guando da transferéncia de alunos. As-
sim, o conhecimento era repassado ao
educando como algo promto, acabado e
definitivo, que deveria ser memorizado
e, apds, reproduzido na avaliacdo-prova.

A ansiedade dos dirigentes e dos pro-
fessores, que desejavam ver a proposta
politico-pedagégica prontd (documen-
t0), foi outro aspecto que Necessilol ser
trabalhado. A visao imediatista de er o
documento pronto foi administrads du-
rante o processo, buscando-se criar a
consciéncia de que a configuracio do
documento precisa se dar aos poucos €
pela assimilacio das idéias que, uma vez
discutidas, torname-s¢ CONSenso e passi-
veis de aplicacao e execucdo na pr.itica
e no cotidiano da escola. Nesse sentido,
Beninca (1994, p. 28) aponta para o fato
de que “a fé entre as pessoas que comnt-
péem a comunidade escolar é a dimen-
sdo pedagégica primeira que deve ser
alimentada, quando se deseja sustentar
uma proposta pedagodgica participativa.
A fé é a esséncia da participaciao. Njo ha
participagdo sem credibilidade”.

A formacio dos professores estava
consfituida, na sua maioria, pela babi-
litacio magistério - nivel médio Aljuns
cursavam graduacio e poucos estavam
graduados. Os dirigentes da SMI! ti-
nham formacio na drea das ciéncias
exatas (duas professoras) e em pedago-
gia (uma professora). Isso também zon-
tribuia para que o processo demandas-
se mais tempo de estudos e discussies,
para a compreensdo de que se necessi-
tava de um determinado tempo, pois, ao
contrario, corria-se o risco de ter apenas
um documento (proposta politico-p=da-
gogica) sem ser assumido pelos co-
participes do processo de elaboragio.
Dessa forma, entende-se que “os agen-
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tes que nic tém interesse pelo envol-
vimento politico, provocado pelo pro-
cesso pedagdgico, podem assumir a pos-
tura explicita de negacéo da proposta,
optande por uma pritica politica que
acaba sendo, também, outra prdtica pe-
dagégica” (BENINCA, 1994, p. 32).

Projeto: experiéncias € acoes

Em 1998 iniciou-se essa caminhada
cheia de expectativas, de angustias, de
temores, recheada de desafios, cspecial-
mente no que se refere a coordenar o
“processo de formacio continuada™ jun-
tamente com os professores municipais
de Rondinha. Entre avancos e recuos,
rupruras ¢ resisténcias, éxitos ¢ obsta-
culos, entre outros, passaram-se cinco
anos (1998-2002), tempo em que se bus-
cou fazer o processo evoluir na conscién-
cia e na pratica dos instituidos.

O inicio desse processo ocorreu em
meio a muitas resisténcias e desconfian-
¢as em relacio ao projeto que estava sen-
do proposto. A 1déia de que o assessor,
no caso o professor da universidade,
indicasse as etapas € o0 modo como es-
sas deveriam ser realizadas foi frustra-
da, visto que o projeto buscava a imple-
mentacido de uma nova dindmica, na
qual todos os instituidos pudessem ser

sujeitos e agentes desse processo. [sso.
de certa forma, foi causando alguns

impactos e a sensacdo de que nao havia
rumo, nem horizonte (fim). Nessa 1i-
nha, surgiram os seguintes guestiona-
mentos; afinal, por que registrar, por

que ler memérias, por que estudar tex-
tos, por que participar dos seminarios
dos coletivos? Essas quesioes apareciam
declaradamentc na escola entre os pares,
mas néo no grande grupo, especialmen-
te na presenca do coordenador pela uni-
versidade. Talvez os olhares e as expres-
soes facials apontassem para uma des-
Crenca no processo, porém isso nao era
explicitado publicamente. Mesmo as-
sim, manteve-se a crenca de gue o pro-
cesso de reflexdo produz conhecimen-
to e que este se constitui num “reinvesti-
mento no préprio sujeito da acdo. O pro-
duto, portanto, do trabalho metodologi-
co da reflexfo nao se separa do produ-
tor, mas o qualifica e capacita para uma
acdo de melhor gualidade; trata-se de
um processo permanente de capacilacio
humana e profissional” (BENINCA,
1997, p. 170).

O processo, pouco a pouco, fol sen-
do compreendido, e os professores, em
seus diferentes espacos, foram acredi-
tando e se agregando com maior inten-
sidade ao projeto que se implantara na-
quela realidade do ensino municipal. Os
g¢studos foram se desenvolvendo, € o
aprofundamento teérico sobre a temati-
ca “proposta politico-pedagdgica” foi se
configurando. Nesse sentido, buscou-se
apoio em Beninca (1996, p. 100), para o
qual “a proposta pedagdgica inscreve-se
nas consciéncias dos participantes, que
apreendem o processo de construcdo da
proposta, imprimindo-lhe uma marca
subjetiva. Essa primeira compreensio
vai, a0s poucos, se explicitando e, da
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compreensao subjetliva, cria-se uma
compreensao coletiva de processo™.
Com base nisso, organizou-se um rotei-
ro-sugestao dc elaboracao da proposta
politico-pedagdgica, no qual foram le-
vantadas formas de participacdo dos di-
ferentes segmentos envolvidos na comu-
nidade escolar de Rondinha. Esse pro-
cesso desenvolveu-se a partir das discus-
soes, dos registros e da sistematizacio
dos elementos emergentes e das neces-
sidades do contexto de cada unidade
escolar.

O processo de elaboracdo/sistemati-
zacao da proposta politico-pedagdgica
estendeu-se do final de 1998 ao final de
1999, sendo lancada em fevereiro de
2000. Apés o lancamento da proposta,
decidiu-se trabalhar a partir das metas
elaboradas para atender as dificuldades/
necessidades da comunidade escolar.
Para isso, elegeram-se as metas conside-
radas prioritdrias para serem trabalha-
das durante o ano letivo de 2000.

Ainda no ano de 2000, proceden-se a
estudos sobre planos de estudos a partir
da resolucido n® 243/99 — Conselho Es-
tadual de Educacao (Ceed). O estudo des-
sa resolucdo permititt encaminhar uma
metodologia para a elaboracao dos pla-
nos de estudos de pré-escolar e de 12 a
8% série. Esse processo desenvolveu-se
por séries (12 a 4%) e por dreas de estudo
(5% a 89), inicialmente em grupos restri-
tos, e apods a discussio, estendido a to-
das os professores da escola, através de
semindrios com toda a rede municipal
de ensine de Rondinha. Respeitando as

limitacdes de compreensdo tedrico-pra-
tica, o processo possibilitou manter es-
pacos ¢ instincias de articulacio hori-
zontal e vertical no ordenamento d: es-
trutura curricular. Também foram ana-
lisadas as alternativas que permilem
estreitar a relacdo entre a realidade, as
experiéncias, 05 INIETEsses € 0§ pressu-
postos didatico-pedagdgicos que possi-
bilitam a unificacdo das agdes educati-
vas em torno de valores, atitudes e co-
nhecimentos necessarios ao pensar  ao
fazer no cotidiano da escola.

Nessa dinamica, discutiu-se o ¢urri-
culo pelo viés da relevincia pedagégica,
n&o burocratica, 1ste €, na busca da :oe-
réncia e integridade com a proposta po-
litico-pedagdgica da escola. Porém. no
que se refere aos aspectos burocriticos,
foram respeitados a carga hordria mini-
ma, os dias letivos, entre outros. Segun-
do o parecer 323/99, curriculo é “mui-
to mais ‘processo’ do que ‘estado’ ou
‘ponto de chegada de um planejamento’,
a despeito de permanéncias, comao as
prescricoes formais emanadas da admi-
nistracio do sistcma”. Desse modo, os
planos de estudes devem traduzir-se em
proposta concreta, “capaz de oferecer as
oportunidades de realizar aprend.za-
gens, tanto em termos de assimilacao de
conceitos e dados (conhecimen:o),
quanto de instrumentos de trabalho tha-
bilidades) e capacidade de atuacio aut-
noma {competéncias)” (parecer 323/79).

Na perspectiva de avancar no pro:es-
so de organizacdo da estrutura e do fun-
ctonamento da escola, em 2001 desen-

REP - Revista Espaco Pedagogico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 129-13%9 - jul./dez./2003



Formacado continuada: experiéncia participativa...

volveu-se o estudo sobre a resolucdo ne
236/98 — Ceed, que orienla a elaboracao
do regimento escolar. Apés o estudo
dessa resolucao foi analisado o regimen-
to escolar em vigor na rede, com o que
foram levantados os pontos que deve-
riam ser contemplados no regimento no
momento de sua reformulacao, conside-
rando a exigéncia do Estatuto da Crian-
¢a e do Adolescente (ECA) - lei n= 8 069/
90 e da LDB - lei n2 9 394/96. Apds esse
estudo ¢ a elaboracio de um roteiro su-
gestdo, os professores, nas diferentes
instincias, organizaram-se para a siste-
matizacao da proposta de regimento,
que foi sendo submetida continuamen-
te 4 apreciacdo dos diferentes coletivos,
até ser aprovada pelo coletive dos pro-
fessores, funcionarios, alunos e pais.

Em relacdo a elaboracido do regimen-
to escolar, o coletivo da escola buscou
pautar-se pela articulacao das normas de
funcionamento da instituicdo com ©
cstatuto pedagdgico expresso formal-
mente na proposta politico-pedagogica.
Assim, na elaboragido do regimento es-
colar houve o cuidade de que se consti-
tuisse na “traducio legal de tudo aqui-
{o que o projeto pedagégico descreveu,
esclareceu, definiu e fixou™.?

Os estudos acerca da nova proposta
de regimento escolar possibilitaram
aprofundar a reflexao sobre o carater
democratico ¢ pedagoégico da organiza-
cao formal da escola. Também possibi-
litaram avancar na definicao de acoes
coletivas, participativas ¢ solidirias,
com vistas ao aperlfeigoamento do sen-

tido humanista e do compromisso éti-
co com a formacdo de cidadaos auténo-
mos, criticos e criativos.

. A partr das metas da proposta poli-
tico-pedagdgica, no ano letive de 2001
optou-se por adotar a metodologia de
projetos, buscando alternativas adequa-
das ao atendimento das demandas da
comunidade escolar, especialmente da-
quelas relacionadas ao aperlei¢oamen-
to do precesso de ensine e de aprendi-
zagem. O mesmo procedimentio metodo-
logico teve continuidade no ano de
2002. Enfatiza-se, que para a implemen-
tacio desse processo, houve estudos so-
bre a pesquisa educacional/escolar, a
metodologia de projetos e outras formas
¢ abordagens de desenvolvimento do
curriculo escolar.

A pesquisa passa a ser vista na pers-
pectiva de “sabermos recuperar a voca-
cdo de saber e de sempre poder apren-
der mais e melhor como a razao funda-
dora do proprio aprendizado e da busca
humana do conhecimento ¢ da sabedo-
ria” (BRANDAOQ, 2002, p. 75). Nesse
sentido, o ser humano cria saberes que
lhe permitem pensar-se e pensar o mun-
do em que vive, imprimindo sentido as
acOes concretizadas ou por concretizar.

Para Sainz (1939), o método de pro-
jeto desenvolve-se a partir do meio na-
tural, onde o problema surge e se resol-
ve com a colaboracio entre os sujeitos
do processo, pela experiéncia desses
sujeitos e articulacdo com o saber ela-
borado — conhecimento cientifico. Cer-
tamente, a adocao de procedimentos
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metodoldgicos a partir do método de
projetos supée romper com acoes frag-
mentadas e pautadas pela dicotomia
entre teoria ¢ pratica, 1sto &, abre a pers-
pectiva da fusae de varias matérias —
acdo interdisciplinar.

Em Rondinha, pode-se afirmar que
houve avancos, ecspecialmente porque

as concepcdes de homem, de mundo e de ins-

lituicao, elaboradas a partir da teoria da pra-

ks, fundamentam a proposta pedagogica. A

escela, nessa concepcdo, é uma conslrucio

histériea, produto da agdo dos homens e de
snas necessidades sociais. Seus objetivos sdo

decorrentes dessa natureza e finalidade. A

proposta, porlanto, projela a intencdo da

acdo pedagdgica para um future concebido
pela concepcio tedrica, transformando a rea-
lidade através da acdo metodolégica (BE-

NINCA, 1996, p. 106-107).

Desse modo, entende-se que na es-
cola se desencadearam mudancas na
dindmica da conducao do ato de ensinar
¢ de aprender, no qual o professor im-
prime sustentacao ¢ concretude i pro-
posta politico-pedagdgica, buscando
concretizar a comunhio de principios
comuns construidos pelo conjunto dos
instituidos da unidade de ensino.

Enquanto coordenacao do projeto,
buscou-se respeitar a caminhada do gru-
po de professores municipais de Rondi-
nha. O processo foi se constituindo pou-
€0 a pouco, sem a imposicie do roteiro
constante do projeto original, mas bus-
cou-se ajustd-lo as necessidades do gru-
po, sem, contudo, desvia-lo da meta

principal: a formacao continuada. Acre-
dita-se que essa flexibilidade perm: tiu
gue o projeto fosse ganhando torpo, “or-
talecendo-se e estendendo-se até o pre-
sente momento (2003).

A estratégia do didlogo permitiu
aAproveitar 0§ espacos gue iam se ¢cns-
tituindo na caminhada, compreenden-
do os movimentos vividos ¢ modifican-
do o olhar a respeito da pratica indivi-
dual e coletiva. Mesmo diante das difi-
culdades que perpassaram esse periodo
de encaminhamentos e acdes, pode-se
afirmar que os resultados do processo
foram significativos, especialmente no
que se refere ac fortalecimento do com-
promisso e da responsabilidade social
com ¢ ato de ensinar desses educadores.

Esse projeto, sem davida, teve reper-
cussdes positivas na consciéncia dos
professores municipais de Rondinha,
que vivem intensamenie no cotidiano da
escola o desafio de refletir sobre sua
propria pritica, buscando tornd-la mais
significativa e ajustada as demandas e
aos interesses da comunidade escolar. O
espago da escola como espaco politico e
de aprendizado passa a ser ressignifi-
cado em razdo da necessidade da cons-
trucio de situacdes de ensino que pos-
sibilitem ao educando desenvolver-se
nos aspectos cognitivo e socioafetivo,
respeitadas as diferencas e as experiin-
cias individuais e culturais.
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Abstract

Ongoing shaping is a necessary requi-
site for every professional, especially at
the present historical moment. Thus, a
teacher cannot run away from this emer-
ging demand of the dynamics of socio-
educational changes. The PAM/CRE
extension work by means of the project
“Collectively, the reunion with the
pedagogy of hope” consists of a space of
continuous shaping both for the muni-
cipal teachers and for the university
professors. Thus, this text seeks to rela-
te and analyze the developed process by
means of the alluded project along with
the municipal teachers of Rondinha
from 1998 through 2002. The principles
of contextualization and problematics
g0 through the methodological expe-
ricnce acquired from the process,
seeking the overcoming of resistances,
the advance of awareness and the re-
signilicance of practice by means of
registration and systematization of the
work by the learners themselves.

Key-words: ongoing shaping, theory-
practice, critical reflection.
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Acompanhando o processo de
tomada de consciéncia: uma proposta
pedagogica de aprendizagem de
fisica apoiada pelo AVA Rooda Tekton

Accompanying the Processes of Becoming Aware:
a Pedagogical Proposal to Learn Physics Supported by
AVA ROODA Tekton

Silvia F. 8. Moresco”, Patricia Alejandra Behar™, Nuted™"

Este trabalho objetivou acompa-
nhar e analisar ¢ processo constitutivo
da tomada de consciéncia através de
atividades praticas e lebricas apoiadas
por um ambiente virtual de aprendi-
zagem de fisica. Uma proposia peda-
gégica de aprendizagem de fisica fol
elaborada, disponibilizada em forma
de um site e incorporada no ambien-
te virtual de aprendizagem - Rede
Cooperativa de Aprendizagem (Rooda).
A metodologia utilizada, os recursos
pedagogicos e os dispositivos comuni-
cacionais permiriram acompanhar o
processe de aprendizagem numa pers-
pecliva construtivista, baseada em de-
safios. Os adolescenles que participa-
ram da pesquisa experimentaram um
novo espaco relacional, acessaram in-
formacoes, enviaram dados, discutiram
e analisaram gquestdes polémicas, le-
vantaram hipdteses, testaram possiveis
solucdes, elaboraram perguntas e res-

postas. Suas producdes foram regisira-
das ¢ publicadas para que todos os
envolvidos no processo de aprendiza-
gem a elas tivessem acesso. As produ-
¢hes individuals e as colefivas foram
repensadas ¢ reconstruidas pelos sujei-
tos de pesquisa sempre gue mnecessa-
rio, considerando-se o processo de
aprendizagem, ndo somente ¢ produ-
ro final.
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cooperacdo, tomada de consciéncia,
adolescentes.
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Acompanhando o processo de 1tomada de consciéncia...

Introducio

A informatica, especialmente a inter-
net e os ambientes virtuais de aprendi-
zagem, se utilizada adequadamente,
pode ser um i1mportante recurso de
aprendizagem de fisica. A inlernet pos-
stibilita as interagdes interindividuais, a
plurivocidade, a manipulacdo de dados,
a correlacao dos conhecimentos entre si
por meio de links e nds de redes hipertex-
tuais. As ferramentas comunicacionais
disponibilizadas pelos ambientes vir-
tuais de aprendizagem permitem que
autores ¢ leitores estabelecam novas re-
lacdes, dinamizando a comunicacio, 0s
trabalhos cooperativos e, conseqgiiente-
mente, a resolucdo de desafios. Isso pode
ser observado durante as interacdes
interindividuais de adolescentes em
chals, em listas de discussdes, foruns e
correios eletrénicos.

Na experiéncia em ministrar aulas
no curse de ensino médic durante doze
anos, observou-se gque os adolescentes
apresentam algumas dificuldades duran-
te 0 processo de aprendizagem de fisica.
Acredita-se gue os recursos telemdticos
podem contribuir para diminuir esses
problemas e, também, auxiliar o profes-
sor a compreender as dificuldades que
aparecem durante a construcio dos co-
nhecimentos fisicos. Com base nessa
perspectiva e na teoria de Jean Piaget,
elaborou-se uma proposta pedagégica de
aprendizagem de fisica, baseada na so-
lucdo de desafios. Essa proposta
oportunizou aos alunos que participa-

ram do processo empirico situagdes de-
safiadoras ¢ de vivéncia cooperativa, nas
quais cles encontraram condicdes para
produzir novas relacdes e construir no-
vos conhecimentos.

Nesse contexto, o presente trabalho
apresenta definicdes sobre o processo de
tomada de consciéncia, caracteristicas
da fase da adolescéncia, a proposta pe-
dagodgica de aprendizagem de fisica
Rooda Tekton, a metodologia adotada
na pesquisa ¢ uma reflexio sobre os re-
sultados obtidos durante ¢ processo
empirico. Essa proposta objetivou veri-
ficar como ocorre a tomada de conscién-
cia quando os sujeitos constroem seus
conhecimentos fisicos interagindo com
outros sujeitos a partir de atividades
experimentais e tedricas, baseadas em
desafios e apoiadas por um ambiente vir-
tual de aprendizagem.

Com a finalidade de fundamentar
teoricamente este trabalho, define, se-
gundo a epistemologia genética, o pro-
cesso de tomada de consciéncia.

A tomada de consciéncia

Para Piaget (1977), a tomada de cons-
ciéncia constitui uma conduta em
interacao com todas as outras. Em ou-
tras palavras, pode-se dizer que é a pas-
sagem do inconsciente & consciéncia; é
um processo de reconstrucdes. Portan-
to, segundo Becker (1993), nio se trata
apenas de uma simples iluminacio que
nada acrescenta ou transforma. Piaget,
baseado em seus diferentes experimen-
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tos, define tomada de consciéncia como
uma verdadeira construcao, que consisile
em elaborar nao a consciéncia conside-
rada como um todo, mas seus distintos
nivels enquanto sistemas relativamen-
te integrados. Define consciéneia utihi-
zando os mesmos critérios adotados por
Freud para definir o inconsciente, con-
siderando este um sistema dinadmico em
permanente atividade.

Piaget distingue a consciéncia ele-
mentar de uma tomada de consciéncia,
segundo os seguintes critérios: a cons-
ciéncia elementar estaria ligada a um
dado imediato, proprioceptivo,! ou seja,
informacées externas que chegam ao
cérebro e que vém dos misculos e das
articulacoes. Por outro lado, a tomada
de consciéncia seria a passagem da acio
a sua representacio e comportaria sem-
pre uma reconstituicao, dependendo da
conceituacio. E claro que, a partir da
funcao simbdlica,’ toda percep¢ao vem
sempre acompanhada de uma interpre-
tacdo, o que nio significa, de modo al-
gum, que as duas se confundam, tam-
poucoe que a segunda aja necessariamen-
te sobre a primeira. A percepgio, segun-
do Piaget e Inhelder (1998), constitui
um caso particular das atividades sensé-
rio-motoras; entretanto, depende do as-
pecto figurativo do conhecimento do
real na medida em que a acdo em seu
conjunto é basicamente operativa e
transforma o real. Entende-se por inter-
pretacéo o mesmo gue Piaget (1977), isto
¢, uma forma qualquer de conceituacao,

ou melhor, conceituacao do tipo verbal
ou a base de imagem.

Complementando, segundo Becker
(1993), pode-se dizer também que tal
conceituacao extrai da acio a sua subs-
tdncia; melhora a capacidade de pravi-
sdo da agio e possibilita a elaboracao de
um plano de agfio para o uso imediato,
em razao de circunstincias especilizas.
A Interpretacdo melhora a capacidade de
coordenacao da acio, de forma que o
sujeito ndo necessite isolar sua pra-ica
de seu sistema conceitual. E essa inter-
pretacao que possibilita integrar a per-
cepcdo e que, na visao de Piaget, consti-
tui sua tomada de consciéncia. Sein a
interpretacdo, a percepcio, embora
consciente num grau elementar, perma-
nece desaparecida, pois varias outras
percepcides sa0 impostas ao sujeito pelo
meio, mas que ele nio consegue reyis-
trar, e cuja consciéncia niao permanece,
nao € interiorizada. A percepcio consi-
derada inconsciente desempenha um
papel importante nas condutas dos su-
jeitos em relagdo aos dados de observa-
cdo nao notados por ela, mas com cer-
teza percebidos. Acredita-se que seja
apenas uma percepcdo sem interpreta-
¢do, com uma consciéncia elemeniar,
mas nio suficiente para ocasionar uma
“tomada de consciéncia”.

Conforme Piaget (1977), o que cau-
sa a tomada de consciéncia é o fato de
que as regulacdes automadticas, as quais
acontecerm por COITecdes parciais, posi-
tivas ou negativas, de meios jd em acao,
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Acompanhando o processo de 1omada de consciéncia...

nao sao mais suficientes. Qutra razio é
a necessidade de procurar outras alter-
nativas através de regulacées mais ati-
vas, as quais $ao a origem de escolhas de-
cididas que levam a consciéncia. Exis-
te, portanto, inadaptacao,’ mas Piaget
considera gque o processo ativo das
readaptacoes ¢ de 1gual importancia. A
existéncia de regulacoes indica que a
tomada de consciéncia nao se constitui
somente cm decorréncia das inadapta-
coes. Piaget e seus colaboraderes cons-
tataram a formacao de tomadas de cons-
ciéncia tardias, mas, de maneira algu-
ma, menos efetivas, sem gue haja inter-
vencio de nenhuma i1nadaptacao nas
acoes do sujeito. Todas as vezes que o
sujeito se propde atingir um novo obje-
11vo, este é consciente, podendo ocorrer
sucesse depois de virias tentativas ou de
imediato. Entretanto, ndo se¢ pode afir-
mar gue a escolha de um novo objetivo
€, com certeza, o indicio de uma inadap-
tacdo. O contexte das inadaptacdes nio
¢ condicao necessaria para fundamentar
as razodes funcionais da tomada de cons-
ciéncia, entretanto seria conventente
nio desprezi-las ¢, de acordo com
Piaget, consideri-las como um caso par-
ticular.

Segundo Piaget (1977), a tomada de
consciéncia parte da periferia, ou dos
objetivos e resultados, orienta-se na di-
recho das regides centrais da acdo no
momento em que busca atingir o meca-
nismo interno desta, ou seja, reconhe-
cimento dos meios utilizados, causas de

sua escolha ou de sua mudanca duran-
te a experiéncia. Entretanto, é preciso
entender por que Piaget adota os termos
“periferia” ¢ “centro”™; embora sendo o
resultade da acio certamente periférico
em relacdo ao sujeito, o fato de determi-
nar um objetivo para essa acio engloba
mais fatores internos, apesar de condi-
cionado, em parte, pela natureza do ob-
jeto.

O autor cncontra duas razdes para
isso. Em primeiro lugar, esses fatores
internos fogem rigorosamente a cons-
ciéncia do sujeito; em segundo, perma-
necendo no limite das reacoes deste -
timo, o conhecimento néo parte do su-
jeito nem do objetlo, mas da interacio
indissocidvel entre os dois. Partindo,
entio, do pontoe P, 0 qual pode ser ob-
servado na Figura 1, ponto efetivamen-
te periférico em relacao tanto ao objeto
{0) quanto ao sujeite (8), a tomada de
consciéncia segue em direcdo aos meca-
nismos centrais C da acio do sujeito ou
direcdo da consciéncia progressiva. En-
quanto o progressivo conhecimento do
objeto orienta-se para suas propriedades
intrinsecas e, no mesmo sentido, sdo
igualmente centrais C’ e ndo mais super-
ficiais como ainda relativas as acoes do
sujeito. Nesse contexto, as iniciativas
cognitivas que se dirigem para C’ ¢ para
C sdo sempre correlativas, constituindo
a le1 essencial da compreensido dos ob-
jetos como conceituacio das agdes. A
Figura | representa o processo de toma-
da de consciéncia descrito por Piaget.
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Figura | - Diagrama do processc de tomade de
consciéncia.

Resumindo: o mecanismo de toma-
da de consciéncia pode ser definido
COmo Um Processo que reconstrdl ¢ de-
pois supera, no patamar da semiotizacéo
e da representacio mental, o que era
obtido no patamar dos esquemas de
acio. Nao existe, assim, nenhuma dife-
reinica de natureza entre a tomada de
consciéncia da sua prépria acio e os
conhecimentos das séries exteriores ao
sujelto, admitindo os dois uma elabora-
¢ao gradativa de idéias com base em um
dado observado, caso este consista em
critérios materiais da acdo realizada
pelo sujeito, caso em critérios materiais
das acdes que sdo constituidas entre os
objetos.

A seguir faz-se a descrigio da propos-
ta de aprendizagem de fisica Rooda
Tekton, elaborada a partir de um levan-
tamento inicial que teve como pressu-
postos a escuta dos sujeitos de pesquisa
da dissertacdo de mestrado da autora e
o desenvolvimento cognitivo referen-
ciado por Jean Piaget. Neste estudo ex-
ploratério, foram levantados alguns as-
pectos considerados bdsicos para a am-

pliacio das possibilidades de interagoes
interindividuais a fim de favorecer a
cooperacio. Os aspectos levantados nao
sao lidos como verdades absolutas den-
tro deste planejamento, mas, sim, ¢imo
norteadores no desenvolvimento d: es-
trutura do site que disponibiliza a pro-
posta de aprendizagem.

Proposta pedagogica de
aprendizagem de fisica Rooda
Tekton

Entendem-se por ambientes virtuais
de aprendizagem todos os ambientes
computacionais com recursos das tele-
comunicacoes, que oferecem aos sujei-
tos um espago de troca de informacdes,
de reflexao, de estabelecimento de rela-
coes, de pesquisa e elaboracao de proje-
tos. Trata-se de uma estrutura com 20s-
ta de funcionalidades, interface e ro-
posta pedagogica, enriquecida de cidi-
gos simbdlicos, de representacoes, ima-
gens, sons, movimentos e dispositivos
de comunicacéo sincrona e/ou assincro-
na. Tedos os dados de interacao dos su-
jeitos sao registrados/disponibilizados
pelo ambiente para que tanto esses quan-
to 0s professores possam acompanthir o
seu desenvolvimento cognitivo, emocio-
nal e simbélico.

Considerando essa definicdo de am-
bientes virtuais de aprendizagem, incor-
porou-se uma proposta pedagdgics de
aprendizagem de fisica denominada
Rooda Tekton, no Rede Cooperativa de
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Acompanhando o processe de tomada de consciéncia...

Aprendizagem (Rooda),*” um ambiente
virtual de educacio a distancia baseado
na Web, que disponibiliza num so6 sis-
tema varias funcionalidades que dao
suporte a4 cooperacdo, comunicacio ¢
coordenacao das atividades. Sua inter-
face é centrada no usuario ¢ no desen-
volvimento de suas atividades, O am-
biente possui varias ferramentas sincro-
nas e assincronas que visam auxiliar o
professor e 0§ participantes do curso a
conduzirem o desenvolvimento do tra-
balho de maneira transparente. O siste-
ma disponibiliza as seguintes funciona-
lidades a seus usudrios: publicagio do
webfolio pessoal, forum de discussoes,
chat, perfil do usuario, finder, producdes,
sistema de acompanhamento para o pro-
fessor e e-mail.

Além das ferramentas disponibili-
zadas pelo Rooda, utilizou-se paralela-
mente durante o processo empirico o
editor de texto coletivo {ETC)%, desen-
volvido pela equipe do Nucleo de Tec-
nologia Aplicada 4 Educacdo — (Nuted).
O ETC foi utilizado para elaborar tex-
tos cooperativos sobre os assuntos gue
estavam sendo discutidos em aula. Atra-
vés desses textos puderam-se acompa-
nhar o processo de tomada de conscién-
cia e a construcao de alguns conceitos
(aceleracdo centripeta, atrito, velocida-
de, vetor velocidade, impulso, quantida-
de de movimento) guc estavam sendo es-
tudados pelos sujeitos da pesquisa.

Em relacio aos aspectos pedagogicos,
0s conceitos fundamentais da proposta
consiruida sfo: a) desafiar o aluno a re-

solver desafios e, com base nesses, cons-
truir seus conhecimentos fisicos; b} pro-
porcionar liberdade durante o processo
de aprendizagem, promovendo a inte-
racdo cntre os sujeitos, pois, segundo
Piaget, 0 conhecimento nao parte nem
do sujeito nem do objeto, mas da
interacio indissociavel entre cles. As-
sim, o conjunto ambiente virtual de
aprendizagem mais proposta pedagdgi-
ca de aprendizagem de fisica Rooda
Tekton procurou romper, simultanea-
mente, com o idealismo e com o
empirismo, em proveito de um cons-
lrutlvismo, ao mesmo tempo, reflexivo
¢ objetivante. Nesse estudo, o professor
assumiu 0 papel de um orientador/
problematizador, deixando de ser o de-
tentor absoluto do saber.

Como ja exposto anteriormente, o
Rooda Tekton® é uma proposta de
aprendizagem incorporada ao Rooda,
voltada para a aprendizagem de fisica, ¢
desenvolvido no primeiro semestre de
2002. Sua finalidade é permitir ao pro-
fessor/pesquisador verificar como acon-
1ece O Processo ativo e constitutivo da
tomada de consciéncia, como o sujeito
se apropria de um esquema de acio, pas-
sando, dessa forma, a compreender o
que fez. Também serve como material
de apoio para o professor. Na mesma
perspectiva do Rooda, a proposta de
aprendizagem Rooda Tekton procura
romper com o paradigma tradicienal de
ensine, buscando promover uma mu-
danga na concepgao matematizada do
ensino de fisica.
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Essa proposta dc aprendizagem ¢
considerada mais do que um material
diddtico multimidia, pois existe toda
uma filosofia de use das funcionalida-
des do Rooda. Convém salientar que
essas ferramentas permitem acompa-
nhar a aprendizagem dos sujeitos den-
tro de uma epistemologia construtivista,
dando énfase nao apenas ao resultado
final, mas, sim, a todo o processo de
construcdo do conhecimento.

A proposta de aprendizagem Rooda
Tekton fo1 planejada com a metifora de
uma sala de aula, por ser o0 ambiente
onde os adolescentes convivem no dia-
a-dia, de acorde com um estudo
exploratérico realizado por Meirelles
Leite, §. Moresco, S.F.§.; Behar, P.
(2002). Segundo Valentini ¢ Fagundes
(2001%, a metdfora é um recurso lin-
gliistico util para a cognicdo humana,
traduzindo a correspondéncia entre
nossas abstracoes e fenémenos nomeéa-
veis; bem escolhida, oferece associacbes
produtivas ¢ funciona como suporile pa-
ra 0s pensamentos. Assim, o uso da
metdfora nesta proposta de aprendiza-
gem pretende convidar o sujeito a
ocupar um novo espaco relacional, um
espago para a troca de idéias, de mate-
riais e informacgoes.

Esse novo espaco é mais do que um
endereco no ciberespaco, onde os sujei-
tos podem acessar informacgoes, enviar
dados, perguntas e respostas. Nele nao
basta somente navegar, pois o sujeito €
desafiado, durante o tempo todo, a so-
lucionar problemas, a estabelecer rela-

¢Oes, a construlr € reconstruir conheci-
mentos. A énfase se dd no processo de
interacho e na aprendizagem, principal-
mente no processo de tomada de cons-
ciéncia, que ocorre de maneira prsen-
cial e semipresencial, através do supor-
te digital. A Figura Il representa o ado-
lescente Tekton chegando & sala de aula
¢ a Figura III, pagina principzl do
Rooda Tekton.

Figura ll — Tekion chegando

A proposta de aprendizagem de fisi-
ca Rooda Tekton apresenta rectrsos
pedagogicos que podem ser acessados
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Acompanhando o processo de¢ tomada de consciéncia...

através de um menu na parte inferior da
pégiia ou clicando-sc nos objetos da sala
de aula. Assim, ao clicar no icone relé-
£10, 0 site abrird a pagina sobre a histé-
ria da fisica; o icone mural remete a uma
pagina com dicas sobre a claboracgio e
publicacao das tarefas; o icone compu-
tador acessa a pagina do laboratorio vir-
tual ¢ o icone estante de livros ¢ um link
para a biblioteca virtual; o icone globo
da acesso a pagina que disponibiliza
links para sites de fisica, relacionados com
o assunto enfocado no curso ¢ outras
curiosidades. No quadro verde estio os
icones que permitem o acesso as pagi-
nas dos desafios 1, 2, 3 e 4; acima da es-
tante encontra-se o quadro do fisico
Albert Einstein e, clicando nesse icone,
reporta-se 4 pagina dedicada a vida dos
grandes fisicos. A imagem da prolesso-
ra remete ao perfil do professo/pesqui-
sador.

Na elaboraciio da proposta Rooda
Tekton, considerou-se a visao de Piaget
(1973), para o qual o conhecimento hu-
mano é essencialmente coletivo, e a vida
social constitui um dos fatores essenci-
ais da formacdo ¢ do crescimento dos
conhecimentos pré-cientificos e cien-
tificos. Nesse contexto, a explicacao
sociologica de cooperacdo fundamenta
a proposta de aprendizagem Rooda

Tekton. Para Piaget (1977), a coopera-
céo acontece quando o “eu” € substitui-

do pelo “nés”, e as acdes € operagdes se
tornam, uma vez completadas pela

adjuncao da dimensao coletiva, intera-
¢oes, ou melhor, condutas que modifi-
cam umas as outras, ou operacoes
efetuadas em comum ou em correspon-
déncia reciproca.

Assim, a proposta de aprendizagem
Rooda Tekton basecia-se na resolucdo de
desafios, que utiliza recursos tecnoldgi-
cos ¢ materiais concretos manjpuldvels
como apoio 4 metodologia que estd sen-
do utilizada para a aprendizagem. Logo,
a proposta apresenta atividades praticas
e tedricas que oportunizam aos sujeitos
situactes de vivéncia cooperativa, com
o professor passando a ser um orienia-
dor/problematizador, ndo adotando
uma conduta tradicional, como deten-
tor absoluro do saber.

No Rooda Tekton levou-se em con-
sideracio a teoria da equilibragio piage-
tiana, em que a fonte do processo de
desenvolvimento estd nos desequili-
brios, por serem esses que levam o su-
jeito a ultrapassar o seu estado atual e a
Procurar novas perspectivas, construin-
do novas estruturas, as quais serao a base
para a solugdo de novos desafios, cons-
tituindo um processo dindmico. Com
base nessa premissa, essa proposta apre-
senta situacoes desafiadoras, que permi-
tem a construcdo de novas equilibracoes
a partir do desafio ou problema.

A seguir apresenta-se a metodologia
adotada na pesquisa, adotada em virtu-
de das concepcoes epistemoldgicas con-
sideradas e da problematica em questao.
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Analisando os resultados

A partir da vivéncia com os adoles-
centes, durante o periodo dc observacao
¢ coleta de dados, foi possivel verificar
distintas reagoes. No contalto com o
ambiente, os alunos exploraram ferra-
mentas e recurses pedagdgicos. Perce-
beu-se, claramente, que eles gostaram
muito de acessar o laboratério virtual e
de explorar as diferentes simulagoes;
utilizaram a biblioteca virtual quando
desejavam definir algum termo novo e
quando desejavam verificar alguma for-
mula; elaboraram textos no ETC e de-
monstraram muito prazer em trabalhar
coletivamente. O chat ¢ o forum de dis-
cussao foram utilizados paralelamente
para debater questdes polémicas; por
meio dessas ferramentas, eles esclarece-
ram duvidas, compararam diferentes
pontos de vista e construiram conheci-
mento. Os alunos elogiaram o design do
ambiente, gostaram das cores utilizadas,
da metafora de sala de aula e das dife-
rentes opcdes de navegacado; apontararni,
nesse primeiro contato com o ambien-
te, a auséncia de uma ferramenta para
resolver problemas fechados, ou seja,
um espaco onde pudessem escrever as
equacdes, substituir as varidveis por
dados numéricos ou literais e calcular
o resultado.

Segundo Sa (1990), os conceitos fi-
sicos necessitam de uma quantificacdo
numérica para serem formalmente cons-
tituidos. O contetdo e a forma da reali-
dade percebida e realizada pela crianca

diferem daqueles percebidos ¢ concei-
tuados pelo adolescente. O conhecimen-
to € o resultado da acdo que o sujeito rea-
liza sobre 0s objetos, a qual se efctua em
diferentes niveis cognitivos, de acordo
com a capacidade de efetuar operiucoes
¢ em diferentes graus de profundidade,
dependendo da faixa etaria. Acredito
que a importincia dada pelos alunos a
essc tipo de ferramenta reflete, também,
a pratica cristalizada que predomira no
ensino médio € nos concursos vestibu-
lares do nosso pais, 1sto é, a exaustiva
resclucdo de problemas fechados, em
razdo da énfase dada & concepcdo riate-
matizada do ensino de fisica.

Durante o experimento, os al'inos
levantaram e discutiram muitas duvidas,
conludo a questdo mais polémica ver-
sou sobre a aceleragido centripeta. A po-
1émica sobre a diferenca entre acelera-
cdo centripeta e aceleracio centrifuga
foi tao significativa que Rodoifo, o pri-
meiro aluno que compreendeu a fungao
do férum, abriu um forum de discissio
por conta propria sobre o assunto. Ve-
rifica-se, assim, a tomada de conscién-
cia da diferenca enire a aceleragdo cen-
irifuga e centripeta que ocorreu duran-
te 0s debates, bem como a tomada de
consciéncia em relacdo a utilizacd> do
forum.

Observou-se, ainda, o caso particular
das inadaptacdes quandoe Rodolfo e
Felipe apresentaram opinides opostas
em relagao aos conceitos de aceleragio
centripeta e centrifuga. Nesse caso, con-
firma-se que o erro nédo € condicic ne-
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Acompanhando o processo de tomada de consciéncia...

cessaria para que ocorra a tomada de
consciéncia, pois, mesmo um aluno es-
tando cerio e o outro errado, ambos
consiruiram conheciménto.

A seguir pode-se observar a passagem
expressa no forum dc discussdao do
Rooda, gue caracteriza o caso particular
das madaptacdes:

Assunto: forga centripeta

Data da mensagem: 08/10/2002 07:42

Remetente: rodelfo]l (Rodollo da Silva
Rodrigues)

Mensagem: Forca centripeta e lorca centri-
fuga € a mesma coisa?

Assunto: Res: forga cenlripeta

Data da mensagem: 08/10/2002 08:07

Remetente: [elipel (Felipe Lima)

Mensagem: Eu acho que deve ser a mesma
coisa, porque vocé considerande uma maquina de
lavar fazendo a centrifugacdo pode ser a mesma
coisa quc a forga centripetra. Porque na forga
centripeta vocé faz, por exemplo, teniar acertar urm
alvo com uma certa distincia com uma bolinha
girando em sentido horario e anti-horério. Ela iria
fazer ¢ mesmo movimento que ¢ da maquina de
lavar.

Assunto: forca centripeta

Data da mensagem: 22/10/2002 97:32

Remectente: luanl{Luan Varreira)

Mensagem: Sc forca centripeta e centrifuga
530 a mesma coisa, por que nao s¢ pode falar mé-
quina centripeta?

Assunto: forga centripeta

Data da mensagem: 22/10/2002 0%9:14

Remetente: jonasl(Jonas Granada)

Mensagem: Eu acho que & ¢ 2 mesma coisa,
mas vou confirmar isso pesquisando mais tarde.

Assunto: forca centripela

Datla da mensagem: 23/10/2002 06:34

Remetente: rodolfol(Rodolfo da Silva Ro-
drigues)

Mensagem: Forca centripeta é diferente de
forca centrifuga, porque forca centrifuga pode-se
definir como a forca que tende a afastar a massa
em rotagao do seu centro de rotagao, lancando-a
na tangente & trajetdria, e forga ceniripela iende a
aproximar a massa rotativa do centro de rolacao.

Em virtude do experimento da fun-
da e das discussdes que surgiram a pat-
tir dela, acompanhou-se o processo de
tomada de consciéncia dos sujeitos du-
rante as atividades experimentais ¢ ted-
ricas. Ness¢ processo, eles conceitua-
ram a aceleracdo centripeta, a acclera-
cao centrifuga, o vetor velocidade e o
vetor aceleracido. Convém salientar que
esses conceitos surgiram a partir da agio
concreta e das conseqlientes discussées,
sem a nccessidade de exercicios mate-
matizados.

O texto a seguir fo1 elaborado no
ETC eilustra uma das passagens do pro-
cesso empirico no gual Jonas expressou
suas conclusdes sobre o tema que esta-
va sendo tratado: “Num estudo mais
profundo pude ver, gque a aceleracio
centripeta é gerada pela forca centripeta,
e ¢ ela que gera v circulo da trajetdria
da bolinha em volta do centro. Pode-se
calcula-la com a seguinte formula: Fep
= m.a (centripeta) (Jonas, 13/12/2002.
08:43h).”

A autora, na condicao de professora
de fisica, teve o privilégio de observar o
empenho dos alunos durante a realiza-
cao das tarefas e a sua felicidade ao com-
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preenderem c¢ada novo conceito. Acre-
dita-se que a metedelogia empregada
molivou os sujeitos de pesquisa, poils
eles construiram seus conhecimentos
ivremente, sem s¢ preocupar em ter de
resolver uma série de problemas fecha-
dos preestabelecidoes, como acontece na
concep¢do que privilegia as operacoes
matematicas. A partir desses fatos, con-
firmou-se a opinido inicial em relacdo
a concepe¢do conceitual de ensino de fi-
sica, 0 que pode ser comprovado, visto
que, quando se d4 prioridade ao didlo-
go constante e dindmico, verifica-se
uma aprendizagem significativa ¢ con-
textualizada, que valoriza os conheci-
mentos espontaneos dos sujeitos, par-
tinde deles para a construgao de saberes
mais elaborados.

Diante do que foi observado, acredi-
ta-se que a aprendizagem de fisica nao
pode basear-se somente na memoriza-
¢ado de equaches e na utilizagdo destas
para a resolucao de desafios descontex-
tualizados da realidade do aluno. A
aprendizagem deve estar pautada em
discussdes significativas, mantendo um
constante didlogo com o mundo, com a
soctedade e com todos os atores do pro-
cesso de aprendizagem.

Durante o experimento da funda, do
plano inclinado e da colisdo das boli-
nhas, observou-se que os alunos conse-
guiram prever procedimentos que deve-
riam ser realizados, para atingir um de-
terminado resultado, antes da acio con-
creta. E importante salientar que essas
previsdes geralmente se confirmavam:

Eles também conseguiram explicar ver-
balmente essas hipéteses, o que se deve
a capacidade hipotético-dedutiva do pe-
riodo formal. _

No decorrer do experimento do pla-
no mclinado, surgiu uma discussao bem
interessante sobre as forgas que atuam
sobre uma moeeda quando esta desliza
sobre um plano inclinado. Identificou-
se, claramente, durante este experimento
uma tomada de consciéncia brusci ou
msight no momento em gue Luan defi-
niu o atrito, como pode ser observado na
fala transcrita a seguir. Luan inter’ere:
“_ Acho que o fato da moeda raspar no
papelao, também interfere. Isso tem um
nome. Eu ja ouvi falar sobre isso. f.cho
que € o atrito.” Rochele jnterfere: *— Q
atrito faz forca contraria ao sentido do
deslocamento. Por 1ss0, a moeda nio
desliza.” Acredita-se que a tomada de
consciéncia brusca de Luan ndo se tra-
ta apenas de uma simples iluminacao,
mas pode ser interpretada como uma
reconstrucio, pois, provavelmente, ele
ja apresentava estruturas prévias que
possibilitaram a tomada de consciéricia.

Entretanto, deve-se considerar que
tanto os usights como a tomada de cons-
ciéncia progressiva, que podem ser
acompanhados pelo professor/pesquisa-
dor, tém como base a acdo. Porém, a acio
ndo constitui a condicio suficiente para
OCOTTEr esse Processo, pois certas agdes
podem continuar sensério-motoras até
a fase adulra. Entende-se que a interacao
entre o sujeito e os outros sujeitos € a
relacdo entre o individuo e o meio social
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Acompanhando o processo de tomada de consciéncia...

sao condices importantes para a toma-
da dé consciéncia. _

Para Piaget (1996), o carater mais
notivel do conhecimento humano
quanto ac modo de formacdo, estabele-
cendo relagdes com as transformacoes
evolutivas do organismeo ¢ as formas do
conhecimento acessivels ao animal, é
sua natureza coletiva, tanto quanto a
individual. No ambite do conhecimen-
1o, segundo ¢ mesmo autor, parece cla-
[0 gue as operacbes que garaniem a (ro-
ca na cooperacdo cognoscitiva sdo uma
$0 ¢ mesma coisa, correspondendo a
coordenacio geral das acdes, a coorde-
nacdo interindividual tanto quanto a
intra-individual.’ Isso ocorre porque
¢ssas acdes sao, ao mesmo tempo, cole-
tivas e executadas por individuos.

Segundo Piaget e Inhelder (1998}, a
vida do grupo é o meio natural da ativi-
dade intelectual, e a cooperagio, o ins-
trumento necessario para a formacao do
pensamento racional. E através do atri-
to incessante com o outro, pela oposi-
cao das vontades ¢ das opinides, pela
troca, discussio, conflitos ¢ pela com-
preensao mutua, que todos aprendemos
a nos conhecer e a conhecer o mundo
que nos cerca. Na producio “A funda”,
pode-se observar, claramente, o esforgo
de Jonas para situar as suas idéias no
conjunto das perspectivas dos outros
colegas que também estavam construin-
do o texto no ETC. Observa-se ainda o
processo reflexivo que a construciio co-
letiva do texto proporcionou a jonas,

provocando uma discussdo interior ¢
uma aplicacio sobre si mesmo do que ele
aprendeu através do que foi escrito pelo
outro. Esse processo pode ser observa-
do nos Lextos a seguir:

Abrindo este texto onde iremos argumentiar
e debater sobre nossa experiéncia sobre a
{unda, no qual tivemos que girar uma bolinha
amarrada a um barbante e calcular o langa-
mento de modo que atinja um certo ajvo. As-
sim, pudemos descobrir a tal forca centripe-
14, a qual estidvamos estudando. Podemos ver,
que esta forga gera uma tangencial circular
entre o circulo € o alvo. (Jonas, 20/12/2002.
06:57h).

Aforga centripeta € o principio fundamental
da dindmica; a aceleracio que o corpo apre-
senta é causada por uma forca que terd a mes-
ma direcio e o mesmo sentido da aceleragio
que causou. Fr = m.a (Felipe, 20/12/2002.
07:47h).

Pensando melhor a respeito da tangente cir-
cular, posso dizer, com maior certezd, que no
instante do arremesso a bolinha continuaré o
movimento na direcio langenie a trajeldria e
no sentido do movimento (Jonas, 20/12/
2002, 07:240).

Considerando a educacio intelec-
tual, entende-se que a tomada de cons-
ciéncia do pensamento proprio, com
tudo o gue isso implica do ponto de vis-
ta do autocontrole, é favorecida pela co-
operacio. Na visdo de Piaget e Inhelder
(1998), pela comparacio do que foi rea-
lizado pelo outro, o individuo liberta-se
de sua perspectiva particular e consegue
construir uma representacao adequada
do real. Para ele, a cooperacio ¢ condi-
cio do verdadeiro pensamento.

Em resumo, segundo Piaget e Inhelder
{1998), verifica-se que a cooperacio nio
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age apenas sobre a tomada de conscién-
cla do sujelto e sobre seu senso de obje-
tividade, mas culmina na constituicio
de toda uma estrutura normativa. A co-
operacao finaliza o funcionamentoe da
intehigéncia individual, completando-a,
porém no sentide de reciprocidade. A
reciprocidade, por sua vez, constiiui a
unica norma fundamental que leva aa
pensamento racional. Pode-se dizer que
a cooperacdo ¢ cfetivamente criadora e,
também, que é importantc para a cons-
tituicdo da razdo. Assim, cada interacio
entre o sujeifo e outros sujeitos consti-
tul uma totalidade nela mesma, produ-
zindo novas caracteristicas e transfor-
mando a estrutura mental do individuo.

Consideracoes finais

No presente trabalho, buscou-se
acompanhar e analisar a tomada de
consciéncia dos alunos a partir de ati-
vidades experimentals e tedricas basea-
das em desafios e apoiadas por um am-
biente virtual de aprendizagem. Na con-
dicdo de professora da disciplina de fi-
sica no ensino médio, deu-se énfase ao
estudo da epistemologia genética de
Jean Piaget e, especialmente, 4 tomada
de consciéncia na formacio da pesqui-
sadora. Essa formacio contribuiu para
o uso adequado da tecnologia e para o
processo de tomada de consciéncia dos
sujeitos de pesquisa.

Pode-se verificar o sucesso da meto-
dologia empregada no curso, pois teve-
s¢ o privilégio de observar o empenho

dos alunos durante a realizacdo das ta-
refas e a sua felicidade ao compreende-
rem cada novo conceito. Conclui-se que
a metodelogia empregada motiveu os
alunos, dando-lhes a oportunidade de
construir seus conhecimentos livremen-
te, sem s¢ precocupar em resolver virios
problemas fechados, predeterminzdos,
como acontece na concepcao materiati-
zada.

Os dados selecionados ¢ analisados
com base na teoria de Jean Piaget mos-
traram que a conceituacdo parte de um
ou de dois pontos de observacdo, bem
ou mal observados, e de postuladcs li-
mitativos. A generalizacao de todes as
possibilidades é a condicao prévia sara
a coordenacio conceitual. Existe entre
a coordenacdo motora e a coordeniacio
conceitual uma diferenca fundamental
de orientacao. Constatou-se duranie 0s
experimentos que existe, de um lado,
uma selecado inconsciente das possibili-
dades, com aproximacae polarizada no
resultade favordvel e, de outro, ums ge-
neralizacio, com compreensao progres-
siva de todas as possibilidades inerentes
ao dispositive dado. Em seguida, nota-
se apenas a aplicacdo da aco realizada,
que se trata de interpretar.

Os seis alunos acompanhados du-an-
te 0 curso apresentaram concepgoes es-
pontineas sobre cada um dos assuiitos
enfocados e, a partir da inclusio de cada
desafio, passaram a corrigir e a recons-
truir as significagbes prévias. Isso sizni-
fica que eles passaram a substituir a falsa
idéia inicial ou pré-conceito por um
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Acompanhando o processo de tomada de consciéncia...

ponto de vista que surge a partir da acdo
¢ da conceituacgio. Tem-se que essa co-
ardenacio inferencial ou conceltuada é
extraida da coordenaciio sensério-motriz
das acoes, através de abstracao reflexio-
nante, considerando que, sem o suces-
s0 da agdo, a conceituacio permanece-
ria incorreta.

Em relacdo a propriedade reflexio-
nante, conclui-se que, de um lado, exis-
te uma espécie de projecio ou de refle-
x40, no sentido fisico, 1sto &, uma abs-
tracag pseudo-empirica, que consiste
em transpor do plano motor para o pla-
no das representacoes a unicidade das
acoes antertormente realizadas. Por
outro lado, tem-se uma reflexioe, no sen-
tido de uma reorganizacido conceitual,
pois a coordenacido sensdério-motriz se
acrescenta a coordenacdo inferencial.
Isso corresponde a inserir o sucesso pra-
tico, como caso Unico, no conjunto das
possibilidades realizaveis, em condicoes
semelhantes, ¢ a construir um referen-
cial de nocdes de matureza completa-
mente nova e diferente do sistema sen-
sério-motor inicial.

Confirmou-se, pelos dados observa-
dos, que as operacoes proposicionais sao
claboradas a partir das operagdes concre-
tas, com reconstrugdes novas. Conclui-
se que niao é pela tomada de conscién-
cia direta da légica que se elabora a 16-
gica, mas, por sucessivas construcoes
que supdem uma série de instrumentos
logicos,

Verificou-se, por meio das observa-
coes feitas no experimento do plano

inclinado, que os msights sao tomadas de
consciéncia bruscas, cujo processo nao
se consegue acompanhar. Assim, ¢ssas
compreensdes bruscas correspondem a
um momento da passagem dos atos de
inteligéncia, que consistem em desco-
brir novos meios, de maneira gradativa
e por difercnciacoes progressivas, par-
tinde de esquemas conhecidos para atos
de nivel mais elevado. Nesse caso, os
esquemas anteriormente construidos
tornam-se capazes de coordenacdes mais
rapidas, as quais fornecem a iluséo de
sibita compreensao.

Observou-se, durante as atividades
praticas e tedricas, a capacidade hipoté-
tico-dedutiva dos sujeitos. Pode-se che-
gar a conclusio que, na adolescéncia, a
tomada de consciéncia torna-se também
uma reflexao do pensamento sobre si
mesmo. No dominio 1égico-matemati-
co, isso significa que o sujeito é capaz
de levantar hipoteses e de verbaliza-las
em virtude da capacidade de elaborar
operacghes sobre operacoes.

Por meio da andlise do forum de dis-
cussio que enfocava o tema forca
cenlripeta, concluiu-se que o erro nao
¢ condicao necessaria para uma progres-
siva tomada de consciéncia, pois ocorre
mesmo que o objetivo inicial seja alcan-
cado sem nenhum fracasso; contudo,
torna-se eventualmente necessdrio para
que 0 sujeito tome consciéncia da
inadaptacao dos seus esquemas e da con-
seqiiente necessidade de construir novos
esgquemas, ou ainda, reconstrua os j4
existentes.

REP - Revista Espaco Pedagogico, v. 10, n. 2, Passe Fande, p. 140-156 - jul./dez./2003



Numa perspectiva mais abrangente,
verificou-se gue o mecanismeo da toma-
da de consciéncia constitui um proces-

50 que nio se reduz a conceituacao, poeis
se constatam tomadas de consciéncia
muito antes de qualquer conceituacio
propriamente dita. Esse processo chega
até a representacio de ordem operatoria,
primelramente, concreta e, posterior-
mente, formal. Tem-se nas acdes senso-
rio-motoras a condicao necessaria para
a tomada de consciénceia, mas elas nao
constituem condicio suficiente, pois
podem permanecer sensério-motoras
até a fase adulta.

Assim, através dos dados observados,
pode-se concluir que a relacio sujeito-
swjeito, num nivel coletivo, consideran-
do o sujeito com o seu meio social, é de
grande 1mportincia para a tomada de
consciéncia. Portanto, acredita-se que a
vida em grupo € o meio natural da ati-
vidade intelectual, ¢ a cooperacio, um
instrumento relevante para a formacio
do pensamento racional.

Com isso, péde-se observar durante
as atividades realizadas pelo grupo gque,
pelas interacées interindividuais, os
sujeitos constroem conhecimento. E
pelo atrito continuc com o outro, pela
oposicdo das vontades ¢ das opinides,
pela troca e pela discussao, pelos conili-
tos ¢ pela compreensdo mutua que os
sujeitos aprendem a se conhecer e a co-
nhecer o mundo que os cerca. Portan-
to, é possivel afirmar que a cooperacio
favorece a tomada de consciéncia.

Entretanto, a cooperacio nfo age
apenas sobre a tomada de consciéncia do
sujeito e sobre seu senso de objetiv.da-
de, mas culmina na constituicio de toda
uma estrutura normativa. /A cooperscao
finaliza o funcionamento da inteligén-
cia individual, completando-a, no cen-
tido de reciprocidade, a qual constitul
a Unica norma fundamental que conduz
a0 pensamento racional. Logo, a coope-
racao é criadora de formas e é um :ns-
irumente importante para a criagdc da
razao.

Confirmou-se, assim, a opinido ini-
cial, favoravel em relacdo a concepcao
conceitual de ensino de fisica. Lcgo,
quando se da prioridade ao didlogo cons-
tante e dindmico, verifica-se uma apren-
dizagem significativa e contextualizada,
que valoriza os conhecimentos esponta-
neos dos sujeitos, partindo deles para a
construcgio de saberes mais elaborados.

Diante de tudo o que foi observacio e
analisado, acredita-se que a aprend: za-
gem de fisica nio pode basear-se exclu-
sivamente na memorizacio de formulas
¢ na utilizacdo dessas para a resolucio
de desafios descontextualizados da 1ea-
[idade do aluno. Essa aprendizagem
deve estar alicercada por discussdes sig-
nificativas, mantendo-se um constante
didlogo com o mundo, com a sociedade
e com todos os atores do processo de
aprendizagem.

Comprova-se, assim, a hipotese le-
vantada. A proposta pedagoégica de apren-
dizagem de fisica, apresentada permitiu
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ao professor/pesguisador verificar e
acompanhar como ocorre o processo de
tomada de consciéncia. As [erramentas
comunicacionais disponibilizadas pelo
Rooda oportunizaram o didlogo, a dis-
cussdo e a construcao de conhecimen-
to. Esses dispositivos permitiram, tam-
bém, o registro das producoes dos alu-
nos. Com a andlise dos dados registra-
dos, o professor pdde acompanhar a to-
mada de consciéncia e, assim, diagnos-
ticar eventuais problemas que ocorre-
ram durante esse processo. Com base
nesse diagndstico, pdde desenvolver
novas metedologias e noves recursos
pedagdgicos para auxiliar os alunos du-
rante a construcio de seus conhecimen-
tos fisicos.

Abstract

This work wants to accompany and
analyze the constitutive process of the
taking of conscience, by physics
practical and theoretical activities based
on a virtual environment of learning.
For this, a physics pedagogical learning
propose was elaborated, available in a
site and incorporated to the learning
virtual environment ROODA — Rede
Cooperativa de Aprendizagem (Coopera-
tive Learning Web). The methodology

used, the pedagogical resources and the
device communicative allowed accom-

pany the building process of knowledge
inside a constructivist perspective, based
on challenges. The adolescents that
participated of the search experimented

a new relate space, accessed informa-
tion, sent data, discussed and analyzed
polemic questions, elaborated hypothe-
sis, tested possible solutions and
elaborated questions and answers. Their
productions were registered and pu-
bilished 1n the sense that everybody
involved in the learning process had
access to them, so because for that 1t
teacher/researcher to make it accom-
pany of their activities. The individual
and collective productions were
rethought and rebuilt by the subject of
the search anytime it was necessary,
considering not only the final product,
but also the learning process.

Kev-words: learning, physics, coopera-
tion, taking of conscience, adolescents.
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Notas

Proprioceptiva ¢ g capacidade de receber estimul s ori-
ginadoes ne interior do proprio organismo. Termo cria-
do pelo [istelegista inglés Sir Charles S, Sheninglon
(1837-1932). FERREIRA, Aurélio Buargue de Ifolan-
da {1999).

Piaget chama de “funcde simbolica™ 4 nova fun¢io re-
sultante, que surge da unido dos significantes que pos-
sibilitam a evecacdo de objetos ausentes ao conju 1te de
signilicacoes que liga os objetos ausentes aons pre:cnies.
Becker (1993, p. 74).

Segundo Piagel (1977), inadaptaghes sio as razdées pe-
las quais um mein experimentado nao obtém sucesso.
O Rooda foi um dos cinco teabalhes selecionides ¢
premiados em todo o pais, no Programa de Apolo &
Pesquisa em Educagdo a 1¥istdncia — Paped da Capes’
Seed 'MEC — sobre materiais diddticos mulumidiy para
usi, ministrados presencialmente ou a distine a, via
internet, elaborados por professores do ensine superior
de graduagio ¢ pos-graduagio soriciy sensu e destnados
a aprendizagem de disciplinas, conjunte de disciplinas
ou temas transversals dos curriculos do ensino bdsico.
Os produtos criados no Nuted sdo: Rooda, ETC, Cria-
net, Rooda Tekion. Disponivel em hitp.//ronda.cdu.u rgs.br.
O ambiente Rooda fol escolhido, pois fo1 desenvivido
na propria Faced,/Ufrgs pelo Niicleo de Tecnologia Di-
gital aplicada 4 Eduecacao (Nuted) e estd sendo utiliza-
do em curses de graduacio e pos-graduacao da propria
instituicdo. (Qutra razdo pels qual fol selecionad, para
dar suporte & proposta de aprendizagem constr 1ida ¢
porgue csic scgiic a politica de sofrevare livre e possud
ferramentas de comunicagdo sincronas € assincronas.

O ETC permite a todo usudric construir um texro cole-
tivo, cooperative ¢ intcrativo com scu grupo de traba-
lho. Ele ajuda o sujeito na construciio cooperat va de
textos e artigos quando os mesmos sfo produzidas em
conjunto. A possibilidade de interagiio instantinea € de
extrema impertincio na educacdo a distincia € no pro-
cesso de aprendizagem.

Disponivel em: hutp://rooda.cdu.ufrgs.br/paginas/tur-
mal3.

C termo “intra-individual” é relativo av interior lo su-
jeito. Um sistema de interagées modifica o individuo
em sua propria estrutura. Piaget (1973, p. 33).
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Bernard Charlot:
uma relacao com o saber

Bernard Charlot, como pesquisador
¢ escritor da educacgio, teve uma primei-
ra e significativa aparicao no cendrio
educacional brasileiro nos anos 1980
por meio do livro A mistificagdo pedago-
gica, que se tornou um cldssico para a
sociologia da educacdo. Mais recente-
mente, depois de 2000, estd havendo
uma nova retomada de Bernard Charlot
no Brasil, com a publicacao dos livros
Da relagdo com o saber ¢ Os jovens e o sa-
ber. Essa relacdo de Charlot com a inte-
lectualidade brasileira tem tudo para
estreitar-se e fundir-se definitivamente
nfo apenas porque seus livros continua-
rdo circulando entre noés, ndo apenas
porgue ha grupos de pesquisa no Brasil
articulados com a equipe Escol, criada
por Bernard na Franca, ndo apenas por-
que, hoje, Charlot é pesquisador do
CNPq, mas, principalmente, porque ele
resolveu migrar, de mala e cuia, para o
Brasil. Radicou-se em Cuiab4d, onde a
companhia da Veleida e o “cspirito” da
caipirinha brasileira fazem passar des-
percebido o calor de 40 graus da capital
mato-grossense.

Bernard Charlot nasceu em Paris em
1944, Formou-se em filosofia e pesqui-
sou no campo da epistemologia das cién-

cias, sob a orientacio de Georges Can-
guilhem. Aos 25 anos, iniclou seu con-
tato com a educacao, lecionando para
docentes do primeiro grau na Univer-
sidade de Tunis, missao que assumiu
como op¢ao alternativa ao servige mili-
tar. De volta a Franca, trabalhou 14 anos
num centro de formacao de professores.
Sua producio intelectual é profunda-
mente marcada por essa cxperiéncia
pratica, que lhe permitiu dialogar criti-
camente com as teses académicas mais
cxpressivas, principalmente no campo
da sociologia da educacao.

Em 1987, criou a equipe de pesquisa
Educacido, Socializacdo e Coletividades
Locais (Escol), junto ac Departamento
de Ciéncias da Educacao da Universida-
de de Paris-VIII - Saint-Denis. Esse cen-
tro desenvolveu pesquisas que possibi-
litararn o quadro bdsico dos elementos
para uma teoria da relagdo com o saber
¢ se relacionou com pesquisadores de
varios paises.

Em junho de 2003, Bernard Charlot
esteve palestrando na Universidade de
PPasso Fundo, ocasido em que fol cons-
truida a entrevista que, com indescritivel
satisfacdo, a revista Ispaco Pedagigico
tern a honra de publicar.



vl Sua formacao é em filoso-
fia, mas sﬁé producaoc intelectual, pelo
menos a conhecida no Brasil, pende
mais para o campo da sociologia. Como
se deu essa passagem?

; #il: | verdade, hoje em dia,
s0u mais socidlogo do que filésofo, um
socidlogo da educacdo. Formei-me em
filosofia, na Franca, ocupando-me, es-
pecialmente, com questdes de epistemo-
logia. Trata-se de questdes voltadas para
a histéria da ciéncia. Nao ful formado
nem em educacio, nem em sociologia.
Fui formado em filosofia ¢ epistemo-
logia.

Minha primeira pesquisa, feita sob a
orientacdo de Georges Canguilhem
(muito conhecido por ter sido orienta-
dor de intelectuais ilustres como Fou-
cault, por exemplo), tratou da noco da
experiéncia na obra dos cartesianos ¢
anticartesianos franceses na segunda
metade do século XVII. Foi um traba-
lho, portante, de epistemologia das
ciéncias. Estou salientando isso porque,
depois, quando fui trabaihar na area da
sociologia da educacio, ocupei-me espe-
cialmente com a nocao do saber. Sem-
pre dei uma grande importincia a ques-
tao do saber, notadamente porque a
minha primeira pesquisa tratou de epis-
temologia.

A educacio passou a ser tema relevante
para mim a partir da experiéncia que fiz
na Universidade de Tunis. Depois de
formado, ac invés de prestar o servigo
militar, en pedi uma vaga de professor

(essa possibilidade de permuta exis'ia},
motivo pelo qual fui designado para tra-
balhar no departamento de cducacao da
Universidade de Tunis. Nunca tiaha
ensinado. Nunca tinha estudado peda-
gogia. Nao sabia nada. Na minha frente
havia estudantes que ja eram docentes
ne primeiro grau e ja eram pesquisado-
res. Iniciou-se, entdo, para mim uma
experiéncia interessante. Fiz meus es-
tudos em pedagogia junto com 0s estu-
dantes enquanto lecionava. Comprava
livros de pedagogia na livraria local e
lig-os rapidamente. Eu explicava con-
ceitos para os alunos, e eles traziam ca-
sos praticos de suas escolas. Estavanos
trabalhando com um pé na teoria e ou-
tro pé na experiéncia direta dos estuclan-
fes.

Isso fo1 importante porgque ¢ssa manei-
ra de trabalhar me levou a uma cons-
ciéncia forte da defasagem enorme que
existe entre o discurso tedrico e a reali-
dade social. Um discurse tedrico trata-
va do homem, segundo a pedagogia ira-
dicional; outro discurso tratava do ho-
mem da pedagogia nova (dita nova), rnas,
nos dois casos, © homem a ser formado
era muito diferente do jovem da
Tunisia, que eu estava conhecendo atra-
vés dos meus estudantes. Depois de vol-
tar a Franca, onde, por meu pedido. fus
trabalhar numa escola normal, luga: de
formacio de professores para o prirnei-
ro grau, descobri que essa defasagem
existia também ali, coma, por certo,
existia em todo o lugar. E o tema pas-
sou a ocupar-me de modo especial.
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Bernardo Charlot: um relacdo com o saber

iolo: Foi dai que surgiu o livro
A mistificacdo pedagdgica?

{of: Exatamente. Esse foi o
tema do livro A mistificagdo pedagogica. O
subtitulo é mais esclarecedor: Realidades
sociais ¢ processos ideologicos na reoria da
educacdo. A mistificacio é o fato. Nio
estou dizendo que a pedagogia ¢ uma
mistificacio; as vezes se entende assim.
Estou dizendo que o discurso pedagdgi-
co me parece (me parecia, agora j4 en-
velheci um pouco) mistificador. O dis-
curso pedagdgico é mistificador na me-
dida em que ele fala de tudo, menos de
uma coisa: que a educagio leva a um
emprego, que ela leva a uma divisio so-
cial do trabalho. Essa é a idéia central
do livro.

mestrolo: Trata-se, pois, de uma obra
marxista.

{bt: Sim, € um livro mar-
xista. Ainda sou marxista, ou melhor,
sou neomarxista. Isso significa que sou
marxista que leva em conta a idéia his-
torica como Marx, a idéia da praxis
como Marx, a idéia da contradicio como
Marx... 0 que nio fizeram muitos da
chamada tradicao marxista, especial-
mente na Europa do Leste. Sou neomar-
xista também porque levanto o proble-
ma do sujelto e da filosofia dos sistemas
simbdlicos que nem Marx nem o mar-
xismo conseguiram trabalhar satisfato-
riamente. Somos sujeitos; sujeitos his-
torico-30ciais, mas $0mos sujeitos. Nes-
se sentido eu sou neomarxista.

; : Voltando a mistificacao
pedagogica...

;A mistificacio pedagé-
gicaou a defasagem entre o discurso e a
realidade social me levou a enfrentar
mais profundamente o problema da di-
visdo social do trabalho. Estudei o as-
sunto. Cheguel & conclusao de que hi
uma ligacao entre a divisido social do
trabalho e a pedagogia. Por exemplo,
quando se estudam as estatisticas so-
cials, articuladas com a planificacao
econ6mica que é feita, nota-se que a
qualificacio da mao-de-obra ¢ progra-
mada para ser feita e também para nio
ser feita. Uma parte da miao-de-obra nio
deve ter qualificacao. Na Franca, no
inicio da década de 1970, imediatamen-
te antes da crise (da consciéncia da cri-
s¢), era claro que o probjema estava em
que a mao-de-obra era qualificada de-
mais. Ao estudar essas estatisticas se
podia entender melhor o sentido das
politicas pablicas. Por um lado, ¢ dis-
curso politico dizendo: “se deve lutar
contra o fracasso escolar”, por outro, o
fracasso escolar estava sendo pratica-
mente programado para existir. Escre-
vi, pois: “o fracasso escolar é programa-
do”. Foi o momento mais rigide do meu
marxismo: o fracasso escolar é progra-
mado.

Nesse coniexto, enirei nos campos da
sociologia do trabalho e da histéria.
Escrevi, com Madeleine Figeat, dois li-
vros sobre a divisao social do trabalho
na Franca, nos quais fazemos uma re-
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tomada histdrica da formacao dos ope-
rarios, desde a Revolucio Francesa até
0 ano de 1984. Em 1985, um livro de
oitocentas paginas buscava um editor.
Tive de reduzi-lo em duzentas paginas
para enconfrar uma editora gue quises-
se publicd-lo porgque as editoras néo
guerem livros tdo amplos. Finalmente,
foi publicado por uma editora de esquer-
da.

o

» Depois disso, ou seja, de-
pms de ter refletido, pesquisado ¢ escri-
to sobre a mistificacio pedagodgica e so-
bre os processos de trabalhg na Europa
e, especialmente, na Franca, suas preo-
cupacdes intelectuals mudaram um pou-
co de rumo. Em que sentido e por que
razdes?

1ar oz: Nesse momento, eu
Imha chegado ao fim da minha primei-
ra pista de pesquisa. Vou, aos poucos,
mudar algumas coisas. Mudar algumas
colsas por quatro razdes. Saliento:; essas
razdes sio mais interessantes do que o
proprio itinerdrio que percorro.
A primeira razéo, gue nasceu um pou-
co depois da publicacao de A mistificacdo
pedagdgica, embora sem nada escrever
sobre esse ponto, é a que se expressa
através da pergunta que me coloquei
muitas vezes: existe uma mistificacio,
existem processos ideoldgicos, mas por
que o homem precisa ser mistificado?
Por que ele precisa de uma ideologia?
Por que € necessario enganar o homem?
Por que nao se pode dizer “vocé vai a
escola para ter um bom emprego ou um

emprego ruim, depende” Nio se pode
dizer isso. Devem-se construir mitos,
tlusdes... tudo isso. Mas isso significa
que entramos numa dimensao especifi-
ca para além da dimenséo economicista.
Hid outra coisa que se deve levar em con-
sideracdo, além do pratico e do im2dia-
to. E a questdo do sentido.

Acho que essa foi a primeira vez que me
coloquel esse tema como objeto de pes-
quisa. Trata-se de uma questdo funda-
mental. O homem esta em busca de sig-
nificados, de sentidos. Ele precisa en-
contrar um sentido, inclusive guando
estd sendo enganado por outros.

A segunda questio, a segunda davida,
nasceu da pesquisa histérica. Eu disco-
bri, na pesquisa historica, coisas horri-
veis. Descobri que o sindicato, o opera-
rio pertencente 4 Confederacidc Geral do
Trabalho (CGT), por exemplo, é s=xis-
ta. Eu nem poderia imaginar que. por
exemplo, as mulheres, muitas vezes. nao
podiam entrar no sindicato ou, s¢ po-
diam entrar no sindicato, nio pocdiam
participar dos debates. Quando ocorria
de uma delas ter algo para dizer, ela a di-
zia a um homem que, por sua vez, ) re-
produzia para o grande grupo, ist¢ sob
a justificativa de que uma mulher, sub-
metida 3 esfera da emocio, nao pode
falar adequadamente. Encontrei tudo
1850 no meio operdrio: sexismo, as ve-
Zes, racismo, as vezes, fascismo, coisas
horrivels para um militante marsista
como eu. E tinha um problema, ez des-
cobri também uma outra coisa, um pou-
co dificil de aceitar enquanto militante
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Bernarde Charlet: um relagdoe com o saber

de esquerda: nao hd um dnico empresa-
riado. Iixistem vdrios empresariados. O
dono da mercearia da esquina é um
empresario também, mas nio é um ems-
presario igual ao dono da Embratel, por
exemplo. Entre os dois tem uma signi-
ficativa diferenca. O interesse historico
das diferentes faccoes do empresariado
nio ¢ 0 mesmo, como nio ¢ a mesina a
relacio que mantém com 0 movimento
operario. Descobrindo 1sso, eu descobr
a contradicio histérica. Descobri que a
histéria é feita de contradigoes.

- Isso deve ler influenciado

£X b
ot

decisivamente na sua vida de pesquisa-
dor. Nao foi?

Bevird Jot: Nesse processo todo eu
descobri uma coisa muito importante
para o meu trabalho de pesquisador, ou
seja, quc a funcio da pesguisa nio era
dizer quem estd certo € quem estd erra-
do. Naoc serve dizer que ¢ o povo que esti
certo. J4 sabemos que o pove estd certo
e 0 povo ja sabe gue ele estd certo. E
multo mais interessante analisar o que
esta acontecendo. E muito mais intercs-
sante analisar as contradicdes porgue o
povo, que esta certo, ndo conhece todas
essas contradicoes. O militante igual-
mente ndo conhece todas essas contra-
dicies e, mesmo aqucle quc as conhe-
cesse, fazia um esforco para ignora-las
porque a contradicao parece atrapalhar
a sua acdo. Considerei que eu seria mais
util na luta politica se analisasse con-
cretamente as contradicdes, inclusive
gquande nio correspondiam aos meus

desejos politices. Lu descobri que o tra-
balho de pesquisador é analisar...
lisar as contradicdes. A nocdo de contra-
dicado se tornou uma nocio fundamen-
tal na minha pesquisa e me ajudou a sair
da palavra ja pronta, da palavra de or-
dem.

daia-

- Desculpe por té-lo forcado
a um pequeno desvio de sua exposicao
com a ultima intervencio que fiz. Vocé
estava explicitando as quatro razoes que
motivaram a mudanca de rumo de sua
pesquisa. As duas primeiras jd foram
explicitadas. Quais foram a terceira e
quarta?

/ % O terceiro elemento
que foi importante para a mudanca de
rumo de minhas preocupacdes intelec-
tuais foi a minha propria pratica de for-
mador de docentes. Estava formando
docentes para as escolas. Nessa época, eu
nao era, oficialmente, pesquisador, por
iss0 minhas pesquisas tinham de ser
feitas fora do horario de trabalho. Nes-
se sentido, pesquisava, quase sozinho, i
noite. No final de semana, como pesqui-
sador eu escrevia: “O fracasso escolar é
programado”; durante o hordrio de tra-
balho, na semana, com 0s meus estu-
dantes, na sala de aula, eu dizia: “deve-
mos tratar nossas ¢riangas como sujei-
tos, vamos encontrar um método ade-
quado para que ¢les aprendam”. Nunca
nenhum dos meus alunos me respon-
deu: “nao importa 0 que tentemos fazer,
porque o fracasso escolar fol programa-
do”.
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Fais 3+ Vejo que surgiu uma enor-
me contradicio entre suas conclusoes
de pesquisador e sua pratica docentc...

bemnard Evidentemente, havia
um problema. Nao poderia continuar
escrevendo: “o fracasso escolar € progra-
mado™ e, a0 mesmo tempo, dizer aos
alunos: as suas praticas estdo produzin-
do um fracasso escolar. Tinha um pro-
blema. Porém, acho que as duas coisas
estdao certas. Por um lado, ha projetos
politicos de grande alcance que devem
ser bem compreendidos. A globalizacio,
por exemplo, é um fendmeno norteador
da politica no mundo inteiro. Esse novo
mundo, esse macromovimento da reali-
dade deve ser analisado. Porém, nao se
pode esquecer a eficdcia das nossas pra-
ticas cotidianas. Acho quc se devem fa-
zer as duas andlises: a macro ¢ a micro.
Entra-se, dessa forma, no cerne das con-
tradicoes.

Enfim, o quartio elemento gque me levou
a rever o rumo das minhas pesqguisas foi
uma reflexao que 1z sobre o ensino da
matematica. Por que matematica? Por-
que ja tinha este interesse pela ciéncia
através da epistemologia das ciéncias,
mas também porque a matematica pare-
ce ser a matéria menos politica. Quan-
do se trata de portugués, de histéria, de
economia etc., posso entender, acho que
posso entender, por que as criangas de
meios populares apresentam um indice
de fracasso escolar superior ao das crian-
cas das classes médias. Pode-se dizer que
isso se deve a culrura da familia etc., etc.

Mas quando se trata da matematica, o
problema apresenta-se mais complexo.
E dificil entender por que as criancas do
meio popular tém mais dificuldades de
aprender matematica do quc as crizncas
de classe média, pois, nesse caso, a cul-
tura familiar ndo é decisiva: ndo se fala
de matemadtica na familia. Assim, tinha
de encontrar oulro tipo de explicagio e,
notadamente, é por isso que entrel nes-
sas pesquisas sobre a relacao com > sa-
ber.

T : Recapitulando, vocé ini-
ciou suas pésquisas no campo da ecuca-
¢do abordando o problema da mistfica-
cao pedagogica, o que o conduziu as dis-
cussoes em torno das politicas educacio-
nais. O estudo dessas politicas sugeria a
conclusdo de que o fracasso escolar dos
filhos das classes populares é programa-
do. A continuacio de suas reflexoes in-
troduziram: (a) o problema do sertido
nas acoes humanas, (b) o problems das
contradicfes nas praticas histéricas, (c¢)
a contradicdo especifica de sua priitica
como formador de professores na jual
o categoria de sujeito era decisiva e. por
fim, (d) suas reflexdes sobre o ensino da
matematica, cujo aprendizado nao tem
ligacdes diretas com o capital cultural
da familia e que, mesmo assim, revela
um indice de fracasso escolar superior
nas classes populares do que nas classes
médias. Essas situacdes provocaram o
surgimento nas suas reflexdes do :on-
ceito de “relagdo com o saber”. Iisse
conceito comporta possibilidades de
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entendimento da realidade escolar supe-
riores s demais tentativas levadas a
efeito pela sociologia da educacio, espe-
cialmente, do conceilo de posicao social,
defendido pela teoria da reproducao.
Sobre 1ss0, gostaria de interrogd-lo, mas
antes qucro saber s¢, COm €8s€ NOVO
tema “da relacio com o saber”, vocé
abandonou completamente as preocupa-
coes com as politicas educacionais.

s s s o

B - Nio abandonei com-
pletamente a linha de pesquisa sobre as
politicas educacionais. Minha equipe se
preocupa com a questdo da territoriali-
zacdo da educacgio. Continuei, portan-
to, pesquisando as politicas educativas
também através da questao da territoria-
lizagdo das politicas educativas. A ques-
tio dos municipios, da descentralizacao,
da desconcentracdo. Todas essas ques-
tdes das dareas educativas prioritarias da
Franca, um pouco ligadas também com
a questao da globalizacao. Estive, por
exemplo, trabalhando em Porto Alegre,
no Forum Mundial da Educacio, com
essa questdo da globalizacio.

Acho gue se devem analisar as politicas,
por um lado, e as priticas, por outro,
porque nao se podem entender as poli-
ticas sem levar em consideracio que as
politicas s6 existem depois de se arti-
cularem com as praticas cotidianas. Por
outro lado, as praticas cotidianas néao sao
absolutamente livres. Elas dependem
também das oportunidades, das possibi-
lidades desempenhadas pelas politicas.
Entendo assim.

Agora, gostaria que estabe-
lecesse um breve paralele entre as teses
reprodutivistas e a sua tese “da relacao
com o saber”.

, . Bourdieu desenvolve
sua andlise do sistema educacional em
termos de posicoes sociais. Certo, € ne-
cessario desenvolver uma andlise em
termos de posicoes sociais. E Necessario,
mas nao € suficiente. Deve-se ir para
além de¢ wma andlise em termos de po-
sicdes sociais. Deve-se Ir para além da
sociologia, das chamadas sociologias da
reproducio. A sociedade é também um
conjunto de atividades; um conjunto de
praticas. Ndo € apenas um conjunto de
pusicoes. Deve-se analisar a sociedade
em termos de atividade, de prdticas.
Desse ponto de vista, a obra de Vigotski,
retomando a idéia de praxis de Marx, é
importante, As atividades sio social-
mente definidas, mas sdo também ativi-
dades de um sujeito. Deve-se levar em
consideracio o sujeito. Isto significa que
se devem canalizar essas atividades tam-
bém na vertente do sujeito. Por isso, em
pedagogia, en dou uma grande importin-
cia ao conceito de mobilizacdo, que o
distingo do conceito de motivagio.

: Em que o conceito de
mobilizacdo é mais adequado do que o
concelto de motivacao e como ele per-
mite operar a critica do reprodutivismo?

: Nio estou pensando
em termos de motivacio, como vou fa-
zer para motivar os alunos. Nao é esse o
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problema. O problema para mim é o que
posso fazer para que o aluno se mobili-
z¢. A mobilizacdo é um movimento in-
terne do aluno, é a dindmica interna do
aluno que, evidenltemente, se articula
com o problema do descjo. Nesse cami-
nho, a sociologia se encontra com a psi-
candlise, ¢ a dindmica do desejo € ana-
lisada do ponto de visla social e também
do ponto de vista pessoal, inclusive na
perspectiva do inconsciente. O sujeito
do desejo é um sujeito que interpreta o
munde. Uma das nossas atividades mais
importantes é a de interpretar o mundo:
mterpretacdo de nossa vida pessoal e do
quc esld acontecendo com os outros. Por
isso, eu dou uma grande importincia a
idéia de sentido. Significado e sentido.
Inclusive, distinguindo a posicio social
objetiva e a posicido social subjetiva.
Acho que se devem distinguir essas duas
situacdes. Justificando rapidamente, a
crianca tem uma posicao social defini-
da, determinada pela posicido social do
respectivo pai. Ja se fala do pai, esque-
cendo da mie. E a mie que cuida da
crianca, mas a sociologia fala do pai.

Na verdade, a pessoa mais importante
nas nossas pesquisas, no que diz respei-
to ao sucesso escolar, nem é o pai, nem
¢ a mae, nem € o Irmao maior... Eairma
maior. A personagem mais importante
desse processo, que € a irmi maior, nao
tem lugar menhum na sociologia clissi-
ca da educacio. Ela nio existe. Tampou-
¢o existe a vizinha, pois a vizinha é uma
pessoa muito importante na histdria
escolar. Como disse uma adolescente:

“Nao posso repetir a minha série por-
que, no meu prédio, nenhuma vizinha
(queria dizer: nenhuma das filhas das
vizinhas) repetiu”. A irma mais velha e
a vizinha, embora figuras decisivas na
mobilizacao educacional das camadas
populares, ndo tém presenca na socio-
logia ¢ldssica.

Voltemos ao problema da posicio social.
Ha, evidentemente, uma posicio ¢bje-
tiva, mas ha, também, uma posicgio sub-
jetiva. As duas sdo, as vezes, comp.cta-
mente diferentes. A posicio subjetiva é
a que faco na minha mente interpretan-
do a posicdo objetiva. Posso ser filhy de
imigrante analfabeto com orgulho de
ser [itho de imigrante; posso ser filha de
imigrante com vergonha de ser filho de
imigrante; posso ser filho de imigrante
com projeto de mostrar aos outros (meus
semelhantes) que temos valor tamtém.
Ha4, pois, vdrias maneiras de ser fith> de
imagrante. ) que vai ter uma eficicia na
historia escolar do individuo nio é di-
retamente a posicaoe objetiva do pai. € 0
que o filho faz de sua interpretacdo d=ssa
posicao objetiva do pai. A isto chama-
mos de “posicido subjetiva social”. Ela
1mplica todo um trabalho de interore-
tacdo, de producao e de transformscio
de sentido.

Uma sociedade nao € apenas espagc so-
cial; uma sociedade €, também, tempo.
E muito importante viver e enlerder
que uma sociedade € também tempo.
Isso significa que naoe vou analisar ou,
a0 menos, que nao vou analisar apenas
as situacgdes escolares. Vou tentar enten-
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der como essas situacoes aconteceram.
O gue aconteceu para gue as chamadas
situacoes de fracasso escolar viessem a
ocorrer? Qual fo1 a histdria? Quais fo-
ram 0s Processos quc contribuiram para
construir e estruturar essa histéria es-
colar de fulano ou de si¢rano, enquan-
te membro de um grupo social e, tam-
bém, enquanto sujeito singular dessa
historia? Isso me parece muito impor-
tante. E o que ja sugeria Marx com a
nogao de praxis. Acho que a nociio mar-
xista de prixis é muito importante por-
que diz que o homem esta mudando o
mundo pelo seu trabalho ¢, a0 mudar o
mundo, muda a si mesmo. Ele ¢std se
formando através da acio de transformar
o mundo. E uma nocie fundamental.
Esses sdo, em linhas gerais, os principais
limites do reprodutivismo ¢ as linhas
mestras da interpretagdo gue eu propo-
nho.

slp: Especificamente em termos

B R R

de interpretacdo do chamado “fracasso
escolar”,

o que diz a equipe Escol?

- Para pertencer a essa
equipe ha, fundamentalmente, uma
unica obrigacido: fazer o que estou cha-
mando de “leitura positiva” da realida-
de social. O que isto significa? Nao es-
tou dizendo que sou otimista, embora eu

0 seja. Nao estou dizendo que quem nao
conhece nada de matemadtica, conhece,

entretanto, muitas coisas sobre usina,
madeira etc. Nao estou dizendo nada
disso. Estou dizendo que explicar em
termos de caréncia ndo é explicar. E essa

tentativa de explicar tudo em termos de
caréncia que estou nomeando de “leitu-
ra negativa”. Quando s¢ diz: esse aluno
fracassou porque ele néo ¢std isso, 1850,
.falta-The isso, isso, isso ..ndo é
1850, 1850, 1830 ...quando se procede des-
sa forma, se¢ cstd fazendo uma leitura
negativa do fracasso escolar. Deve-se
refletir sobre essa maneira de raciocinar,
Em primeiro lugar, ela significa que eu
nao digo nada do aluno fracassado ¢ sé
falo do outro, do aluno bem-sucedido.
Aquele aluno que nao tem essas carén-
cias € 0 que estd na escola, o que se co-
nhece. Os outros, os malsucedidos, nio
30 assim. Mas como $30 0s outros? I
essa a minha questido. Como sio os ou-
tros? TIsso, de um ponte de vista
epistemolégico, vale como critica da
sociologia, mas vale, também, comeo cri-
tica do discurso que se pode ouvir nas
salas de professores, nas escolas: “ele nao
tem”, “ele ndo é”, “a familia dele nao
tem”, “familia dele ndo €” etc. Todo esse
discurso nao tem o menor sentido.
Quando se {ala em termos de caréncia,
epistemologicamente, nao se preduz
qualquer sentido. Nao se pode explicar
algo a partir do que nao existe. E sim-
ples: uma explicacio em termos de ca-
réncia (do que falta) consiste em confe-
rir uma causalidade ao ndo ser. E a fal-
ta de que é a causa de. Isso nao significa
nada. Como uma falta (um nao ser) pode
ser a causa de alguma coisa (um ser)?
Nio tem nenhum sentido do ponto de
vista epistemoldgico.

1850 .
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Nio estou dizendo com isso gque as
caréncias sao ficcoes. Eu sei que os alu-
nos fracassados ndo conhecem, nao tém
alguns saberes quc outros bem-sucedi-
dos tém. Eu sei disso. Fu sei que cles nao
construiram algumas competéncias que
se podem ver nos outros. Nao estou di-
zendo que eles sabem. Nao estou dizen-
do que eles tém essas comperéncias.
Estou dizendo que, para entender port
que eles nao sabem, por que efes nao
construiram competéncia, deve-se ex-
plicar 0 que aconteceu ¢ ndo o que fal-
tou. E essa a leitura positiva. E muito
dificil de ser feita porque o nosso modo
espontaneo de raciocinar segue o mode-
lo da leitura ncgativa. Fala-se da exclu-
sio, por exemplo. Nao € bem claro esse
conceito de exclusio. Ninguém fica,
simplesmente, excluido. Completamen-
te excluido. Vocé pode ser excluido de
um lugar, mas quando vocé estd exclui-
do de um lugar, vocé exisie em outro
lugar. Eu quero saber o que € esse lugar
e a pessoa que esta af. Se vocé deixa de
estar numa situacio, estard, necessaria-
mente, noutra. Eu quero saber o que €
essa outra situacio. Os que falam em
termos de exclusao, via de regra, nio
levam em consideracio onde esta e o que
estd fazendo o excluido. Nesse discur-
50, 0 excluido parece ter deixado de exis-
tir. A sua situagioe, 0 seu lugar, nao s2o
problemas. Essa € uma forma de repetir
em teoria a dominacio que existe no
mundo real. Na Franca, isso acontece.
Aqui também: os sem-terra, 0s sem-teto,
08 sem-18s0, os sem-aquilo... Politica-

mente Isso pode até ser importante por-
que estamos dizendo gue certas pessoas
nio tém o quc outros tém. Mas, para
uma compreensio efetiva, se deve enten-
der como vive quem ¢é sem terra, ¢HmMo
vive quem ¢ sem teto. Dizer de uma pes-
soa que ela estd sem teto, dizer que ela
dorme na rua, nio é dizer muita colsa.
Do ponto de vista da pesquisa, corre-se
o risco de ignorar o que as pessoas estio
vivendo na légica delas. E por isso que
insisiimos nas nossas pesquisas sobre a
relacio com o saber na compreensao das
i6gicas de vida dos alunos fracassados,
as logicas dos alunos ¢ das familias po-
pulares. Mostramos que essas ldgicas sio
diferentes das logicas da instituicic es-
colar, sdo diferentes, inclusive, das 16-
gicas dos professores. Consideramos
que se deve levar em consideragio cssa
légica para construir um percurso peda-
gdgico no qual os alunos das classes
populares realmente melhorem em ter-
mos de apropriacio do saber. Nao sao
feras, ndo sdo animais sclvagens que nio
s¢ podem entender, ndo sdo loucos es-
ses jovens. Nio sdo loucos, inclusive,
quando cles parecem dizer coisas lou-
cas. Na Franca, por exemplo, se ouve, de
vez em quando, os jovens dizendo: “os
professores recebem um salario, por Jue
nés nao recebemos um saldrio?” Parece
uma idéia louca, mas nio ¢ tic louca,
porque s¢ & escola prepara o trabalhador,
se a escola encaminha para um empre-
go mais tarde, 14 se deveria remunerar
os alunos desde o comeco de sua forma-
¢do. Pois que ¢ o inicio de sua carreira
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profissional. Nao é uma idéia louca em
si; ¢ uma idéia que parece louca na 16-
gica da instituicao escolar. Mas na logi-
ca dos alunos, parece uma idéia coeren-
te.

¢ Vamos nos demorar um
pouco mais sobre seu trabalho e o tra-
balho da sua equipe Escol em torno do
fracasso escolar. Como se deve colocar
a questéo do fracasso escolar?

wrerr 5% Nossas pesquisas, efe-
tivamente, {ratam do que se chama “fra-
casso escolar”, Trata-se de um tema
muito discutide, mas pouce analisado.
O assunto, noe discurso piblico, assume
tantas conotacdes que, no fim, ninguém
sabe bem do que se fala quando se fala
em fracasso escolar.
Por 1ss0, nas nossas pesquisas partimos
de trés questdes fundamentais para
elucidar o problema do fracasso escolar:
(1} para uma crianca de familia popular,
qual € o sentido de ir 4 escola?
(2) qual é o sentido de estudar e de nio
estudar na escola?
(3) qual é o sentido de aprender/com-
preender quer na escola quer fora da
escola?

questoes que, 4 primeira vista, parecem

distantes do problema do fracasso esco-
lar?

essas questoes? Quando um aluno en-
contra dificuldades na escola, qual é a
questao que geralmente se levanta? Sao

as supostas caréncias culturais dos alu-
nos ¢ de suas familias ou é o estilo pe-
dagogico do professor. Neste caso, quer
se saber se o professor é tradicional ou
nao é tradicional e, via de regra, inicia-
se uma intermindvel briga pedagdgica
que nao leva a lugar algum, simples-
mente porgue esse nac é ¢ problema.
A problematica da questio pedagdgica é
muito simples: esse aluno estudou ou
nao estudou? Se ele nao estudou, é cla-
ro que ele nao vai saber. De imediarto,
vem outra questao: por que ele vai estu-
dar, por que ele vai ter o desejo de estu-
dar? Seguem-se outras questdes: qual ¢
o sentido para ele de ir a escola? Qual é
o sentido de ter de estudar? E, depois,
evidentemente, hi outra questao: é su-
ficiente estudar para ser bem-sucedido?
Para ser bem-sucedido tem que estudar/
trabalhar?

Na Franca, se diz que o aluno trabalha
na ¢scola. No Brasil, se diz que ele es-
tuda. Descobrimos que estudar e traba-
lhar na escola ndo tém o mesmo senti-
do na cabeca dos alunos dos meios po-
pulares e na cabeca dos docentes {e¢ no
entendimento da instituigdo escolar).
Essa diferenca de légica é ponto muito
importante porque ela conduz direta-
mente ao problema do sentido do estu-
do. E também ao problema do prazer. O

aluno encontra prazer em estudar ou
nio encontra prazer? Nio estou falan-
do do prazer sem esforce; acho que nao
hid educacdo sem esforco. Nao hé con-
tradigio entre prazer e esforgo. O espor-
tista faz esforco, mas sente prazer em
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fazer esforco. A contradicao se revela
quanto ¢ preciso fazer esforco sem scn-
tido, so para obedecer. Como havera
prazer nessa atividade?

Eis que o problema do sentido e, por
decorréncia, o problema do prazer apa-
recem como o5 problemas fundamentais
da escola, do ensino e da aprendizagem.
Longe de se esgotarem na peleja enlre
tradicionais e construtivistas, esses pro-
blemas apontam para o essencial que €
saber se o aluno tem a possibilidade de
ter uma atividade intelectual ou nio.

b : - Trata-se, em resumo, de
uma relacdo com o saber, como vocé
anuncia no seu livro, publicado entre
nds em 2000. Seria possivel detalhar um
pouce mais, os procedimentos € 08 re-
sultados de suas pesquisas?

wé@i Antes de desenvolver a
problemanca mais tedrica e dados da
pesquisa, gostaria de recordar trés tex-
tos escritos por jovens franceses. Sao
manifestacées colhidas por uma pesqui-
sa realizada no final da década de 1980.
Pedimos para os alunos responder a esta
questdo: desde que nasceram, aprende-
ram muitas coisas na familia, na esco-
la, na rua ¢ em outros lugares; o que
nesse conjunto de coisas foi mais impor-
tante?
O primeiro texto fol escrito por wm jo-
vem de 16 anos que ¢studava na 8 série:
Aprendi coisas como amizade e fazer sacana-
gem, me divertir, conhecer lugares, ir 4 boa-

te. Na escola, aprendi a escrever, falar, me ex-
pressar, pensar, saber, ter éxito, ter confian-

ca em mim e todas essas coisas me servirdo
depois para meu trabalho e para meu futuro.
Em casa, aprendi a caminhar, falar e gestar
dos meus semelhantes. Mas a coisa mais im-
portante para mim sio os estudos, mesmo que
cu Ao preste muita atencao, porque 0s cole-
gas de classe nos poem mais na merda do que
nos safam dela. E agora espero mesmo que
eu me dedique mesmo ao estudo para poder
ter éxilo em todas as minhas historias, para
ter elementos, ter uma profissdo no [uluro.

Se entendermos o que um adolescente
de um bairro popular francés de 16 anos
tem na cabeca quando escreve que, ago-
ra, espera mesmo dedicar-se aos estudos
como se fosse uma coisa que caisse do
céu, sem nenhuma responsabilidade,
provavelmente vamos entender uma
coisa importantissima do ponto de vis-
ta pedagdgico e do ponto de vista priti-
co.

O segundo texto € de uma crianca de dez
anos, 44 série, filho de imigrantes. Fle
escreveu um texto em forma de uma
carta para o professor:

Bom dia. Tenho muitas coisas pra te dizer
desde que eu nasci. A primeira ¢oisa que
aprendi desde que nasci foi falar e dizer ima-
mie. Mas quando tinha um ano eu adorava
cantar. Eu cantava para me acalmar. Apren-
di a falar, correr, cantar, com minha mae, rieu
pai, meus irmios e minha irma mais velha.
Depois com trés anos fui para a escola ma er-
nal. Quando cheguei na 12 série eu ndo pera-
va de me vangloriar. Depois para a 3¢ série e
eu nio sei como se foi por milagre ou por cau-
sa de Deus vim estar até aqui no 4 ano. Tal-
vez eu passe para a 52 série, depols para a 64,
depois para a 74, para a 82 Depois 0 ensino
médio, diploma, vestibular, universidade c o
trabalho. Tudo isso. Eu nio gosto da escola,
mas tudo isso € gracas a escola.

REP -

Revista Espaco Pedagdgico, v. 10, n. 2, Passe Fundo, p. 139-178 - jul./dez./2003



Bernarde Charlot: um relacice com o saber

Esse texto € muito importante. O que
estd acontecendo no universo ¢ na cabe-
¢a de uma crianca de dez anos quando
ele estd escrevendo isso?
Por fim, o texto de um jovem de classe
meédia:
Adquiri um certo numero de conhecimentos
durante meus 14 anos vividos. Cada matéria
tem sua utlilidade ¢ nos traz muita coisa. O
francés nos ensina a bem cuidar nossa lingua
lanlo na escrita. Esta matéria nos permite de-
senvolver nossa expressio. Malérias como a
histdria e ¢ [rancés nos mostram nossa vida
diferentemente. {...]. Mesmo quando ainda
50MOs criangas precisamos estudar 0 com-
poriamento de nossos pais e lentar entender
SEUs passos e gestos porque mais tarde nos
tornaremos pais. Se nos distinguimos pelos
erros de nossos pals lambém significa que no
fuluro nds COMCICIEIMOS 08 MESIMOSs eIT0S.
Eatre os dois primeiros e o terceiro
texto, hd varias diferencas. J4 ha diferen-
cas no nivel de uso da lingua. Obviamen-
te, o professor vaji dar uma boa nota ao
terceiro texto, que fo1 bem escrito. Mas
na verdade tém outras diferencas: os
dois primeiros textos estdo tentando
responder & questao formulada pelo pes-
quisador: “o que vocé aprendeu desde
que nasceu?” O terceirc texto estd tra-
zendo outra coisa: este aluno estd falan-
do como se ele fosse professor, avalian-
do tudo, avaliando as matérias, ele nio
esta dizendo o que aprendeu, ele estd
avaliando as matérias. Em principio, ele
estd avaliando a educacao que ¢le esta
recebendo da sua familia: “devemos es-
tudar os passos, 0s gestos dos nossos pais
e os erros dos nossos pais”. Entre os dois
primeiros textos € o terceiro, hd uma

diferenca fundamental na relagdo com
o saber, na relacio com o mundoe, na re-
lacio com os oufres, na relacdo com a
linguagem e na avaliacdo de sl mesmo.
E esse conjunto de relacées diferentes
que estamos pesquisando para entender
por que as criancas das classes popula-
res encontram mais dificuldades na es-
cola do que as criancas da classe média.
Achamos que ndo é um problema de
caréncias, mas de [égica, que & diferen-
te nas familias populares e na institui-
cdo escolar. A relacdo com o mundo, a
relacdo com 0s outros, a relacao consi-
g0 mesmo, que possibilitam ser bem-
sucedido na nossa escola ndo sao as que
caracterizam 05 filhos e as filhas dos
meios populares,

s g

; ;A correlacio estatistica
existente entre 0 sucesso escolar e a ori-
gem social dos alunos passa, portanto,
por esse complexo de relacdes que o alu-
no estabelece com o seu meio, de modo
especizl, a relacdo com o saber.

, i 5t Existe essa correlacio
estatistica entre, por um lado, 0 que se
chama de origem social da crianca e, por
outro, o fato de ser bem-sucedido ou fra-
cassado na escola. Isso nao é uma coisa
nova; ha trinta anos ja se sabe. Em varios
paises do mundo existe uma estatistica

entre a origem social do aluno e o fato
de ser bem-sucedido ou fracassado na

escola. Isso significa que se deve com-
bater a desigualdade social frente 3 es-
cola. Isso deve ficar bem claro. Nunca
vou negar a desigualdade social frente &
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escola. O problema vem depois. Como
se constrol essa desigualdade social?
Como se pode entender que numa esco-
la em que os docentes, a maioria dos
docentes, estac com desejos de que as
criancas dos meios populares sejam
bem-sucedidas, os docentes estio ten-
tando, estdo fazendo um esforco para
ajudar as criancas dos meios populares,
mas, mesmo assim, esses alunos fracas-
sam? Como entender isso? E esse o pro-
blema. Como entender 1sso? Como se
cria, no cotidiano da vida escolar, esse
fracasso expressivo dos jovens dos meios
populares.

Em primeiro lugar se deve dizer que
uma correlagdo nao ¢ uma causa. Vou
insistir nesse ponto. Nunca 0s socitlo-
gos maostraram, nem disseram, nem pen-
saram que a familia é ¢ causa do fracas-
so escolar. Muitos docentes estdo pen-
sando gue essa ciéncia mostrou que a
familia é a causa do fracasso escolar. Os
socidlogos mostraram uma correlacao
estalistica, mas uma correlacio estatis-
tica nio € uma causa, é completamente
diferente. Vou explicar isso. Pode exis-
tir uma correlacio estatistica entre dois
fenémenos sem que um seja a causa do
outro. Vou dar um exemplo: existe uma
correlacdo estatistica entre a hora em
que o galo canta € a hora em que eu me
barbeio. Isso significa que uma pessoa
gue val marcar a hora ¢m que o galo
canta e a hora em que et me barbeio vai
encontrar uma correlagdo estatistica,
Mas é uma correlacio estatistica sem
causa; esses dois objetos t&m uma mes-

ma causa que € o nascer do sol. Isso pode
significar que pade ter uma correlacao
estatistica sem causa; sem que uma das
coisas relacionadas pela correlacdo es-
tatistica esteja ou seja a causa da outra.
Vou dar outro exemplo, agora refercnte
4 educacdo. Numa ilha do sul da Afri-
ca, uma ilha muite pobre, existe Lma
correlacdo estatistica entre o fato ce o
aluno morar num apartamento ou
numa casa que tem banheiro e o fato de
aprender a ler. Esse aluno € mais bem
sucedide do gue 0 que mora em casa et
banheiro. Pode-se verificar. Evidente-
mente nao se pode transformar essa «or-
relacdo estatistica em uma relacic de
causa: o fato de tomar duchas, ccmo
causa da aprendizagem da leitura, nao
¢ verdadeiro nem falso, € ilusoério, nao
tem sentido dizer 1sso. Nao se pade
transformar esse dado numa causa.

Dizer que a familia é a causa do fra:as-
so escolar equivale a dizer que a ducha
é a causa da aprendizagem da leitura.
Qual ¢ o fim do raciocinio? Nao disse
que ndo hd nenhuma relacio entre a
familia e o fracasso escolar, porque, se
uma relacdo nio existisse, também nio
haveria uma correlagdo estatist:ca.
Existe uma relacdo entre a familia e o
fracasso escolar, assim como existe tma
relacdo entre ¢ banheiro e a aprendiza-
gem da leitura. Posso levantar hipdteses:
por exemplo, numa ilha pobre, uma fa-
milia que tem dinheiro para morar num
apartamento ou numa casa que tem ba-
nheiro, provavelmente, tem determina-
das praticas culturais. Provavelmente
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tem O pai ou a mie que 1& Assim a ¢rian-
¢a vai encontrar revistas, livros ¢ pessoas
lendo em’ toda casa. Assim a crianca vai
construir, j& cedo, uma certa relacio
com a escrita e também desejard ler e
escrevera. Vai encontrar sentido nessa
atividade. Provavelmenre, vai ter mais
facilidade na escola. Portanto, existe
uma relacéo entre o banheiro e o fato de
aprender a ler e a escrever. Mas essa nédo
¢ uma relacido da causalidade nem uma
relacdo direta, ¢ uma relacao indireta.
O trabalho do pesquisador é identificar
¢ investigar os intermediarios, as media-
cdes entre o banheiro e a aprendizagem
da leitura e da escrita, entre a familia e
o fracasso escolar. Existe uma relacio
que nao & uma relacdo de causalidade.
Nio existe nenhum determinismo; exis-
te uma probabilidade. Existe uma pro-
babilidade mais forte de que um filho de
operario analfabeto seja fracassado. Mas,
apesar disso, existem {ilhos de operarios
analfabetos que sio bem-sucedidos.
Existem probabilidades. Existem o que
chamamos de éxitos paradoxais. No
Brasil, quantas sdo as pessoas oriundas
de familias dos meios populares que
foram bem-sucedidas na escola ¢, hoje,
lecionam em universidades? Sao casos
que ndo correspondem ao discurso da
sociologia cldssica das décadas de 1960
e 1970.

Ou seja, o 1tinerdrio esco-
lar das pessoas naoc estd determinado
exclusivamente potr processos soclals
(coletivos, estruturais), mas, iguaimen-

te, por decisoes e escolhas dos indivi-
duos. E isso o que vocé estd querendo di-
zere

Barnard. ; Exatamente. E preciso
considerar que a historia escolar é, ao
mesmo tempo, uma histéria social e
uma histéria singular (indjvidual). Nao
ha oposicido entre o nosso lado social e
0 nosso lado singular. S&o formas ingé-
nuas de pensar as que afirmam que
guanio mais social eu sou, menos sujel-
to individual eu sou. Nao faz sentido. Eu
sou 100% social, eu sou 100% singular.
O que ¢ interessante é que se vou somar
100% social e 100% singular, o resuita-
do nao € 200%, o resultado ainda scria
100%. Em termes mals académicos
estamos dizendo que a relacdo entre o
social e o singular nao é adjtiva, é
multiplicativa. Eu sou 100% social por-
que se ndo fosse social ndo seria wm ser
humano. Nao posso ser humano sem
ser social. Eu sou 100% singular porque
no mundo inteiro ndo existe nenhum
outro ser humano que seja igual a mim.
Inclusive s¢ tivesse um irméo gémeo, eu
continuaria sendo 100% singular ¢
100% social. Por isso se deve entender
a histdria escolar de uma pessoa, ao
MESMmo [empo, NIMa Perspectiva socio-
légica, como uma historia social, e nu-
ma perspectiva psiceldgica, como uma
historia singular. Isso constitui também
a especificidade de um departamento de
educacao que tem de trabalhar a partir
de um ponto de vista sociolégico e de
um ponto de vista psicoldgico.
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mio: Todas as 1déias que vocé
desenvoheu até aqui, especialmente na
critica que operou ac reprodutivismo,
sugerem que na justa medida as préti-
cas pedagogicas sdo eficazes. E isso mes-

mo?

T - Acho que nunca sc
deve esqueccr da eficdcia das praticas
pedagégicas. Os professores siao mais ou
menos eficazes, deve-se aceitar ¢ssa
idéia. Alguns professores sao mais efi-
cazes com um tipo de aluno e nio sio
eficazes com outro tipo de aluno. Isso
significa que nossas praticas em sala de
aula tém conseqiiéncias importantes na
vida dos alunos.

Também gostaria de dizer que nunca se
deve esquecer da questio do saber. A
sociologia pensou (estd pensando) a es-
cola esquecendo uma coisa importante:
que na escola se aprendem coisas. Nes-
te momento, na Franca tem um socié-
logo muito interessante que se chama
Francois Dubet, que pesquisa os meios
populares, que pesquisa a experiéncia
escolar do alupno. Mas na experiéncia
escolar do aluno ele nunca fala do pro-
blema do saber. Acho que nunca se deve
esquecer que o saber € o centro da ex-
periéncia na escola. A escola ¢ um lu-
gar onde o professor estad tentando ensi-
nar ¢oi1sas para alunos, que estio tentan-
do aprender essas coisas. Quem teoriza
a escola ¢ esquece esse fato deixa o mais
importante fora do pensamento.

Vou dar um exemplo: o da violéncia.
Acho gue nunca vamos terminar com o

problema da violéncia na escola se nao
levarmos em conta também ¢ problema
do saber. Vamos imaginar uma situacio:
na sala de aula, © professor explica tma
coisa, 0 aluno nae entende, o professor
re-explica sem se tormar nervoso e re-
explica com outras palavras. O aluno
nio entende. O professor torna a expli-
car € o aluno nao entende. Chega-se as-
sim a um momento dificil: o de saber
onde esta o problema. Na mente do pro-
fessor, por principio, o problema estd
com o aluno, mas também tem diavidas
profissionais. O fracasso do aluno ain-
ge a auto-estima do professor, a digni-
dade do professor estd sob questiona-
mento. O aluno também pensa que é
provavelmente ele o problema, mas tam-
bém pensa que o professor tem culpa,
que nao explicou bem, ¢ assim vai se
constituindo, aos poucos, uma situa;ao
de tensio no cotidiano escolar.

Nao se pode entender nada da violéncia
dentro da escola se nio se entende o (ue
se constrol no dia-a-dia da sala de aula.
Acontece uma faisca numa situagdo.em
que tem pdlvora e, conseqiientemer te,
vai ocorrer uma explosiao. Acho, portan-
to, que a violéncia também tem a ver
com a questdo do saber na escola.

Ainda sobre o fracasso es-

colar. O que suas pesquisas revelam a
respeito do entendimento que os alunos
tém em relaciio ao sucesso ou insucesso
escolar?

: Verificamos que a 16-
gica dos alunos ndo € a légica do “dom™;
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¢, antes de mais nada, a légica de estu-
dar o suficiente ou nio estudar o sufi-
ciente. Nesse sentido, podem-se distin-
guir quatro tipes de alunos quanto ao
seu relacionamento com ¢ estudar ou o
nioc-estudar na escola.

O primeiro grupo compreende os alunos
que nao se encontram nos meios popu-
lares. O estudo se tornou para eles a se-
gunda natureza. Eles aprenderam a ler
com quatro anos e meio e nunca deixa-
ram de estudar. Estudam sempre, nas
férias, no final de semana. Sio jovens de
classe média.

O segundo grupo compreende os jovens
do meio popular muito bem-sucedidos
na escola. Geralmente filhos de imi-
grantes, esses alunos demonstram um
voluntarialismo forte:.“Eu tirei uma
boa nota, mas nao é suliciente porque
na proxima semana ainda vai ter outra
avaliacdo e, mais uma vez, devo tirar
mais uma boa nota”. H4, agui, uma
mobilizagao forte, uma dedicacio para
o estudo,

O terceiro grupo compreende os alunos
que estao completamente perdidos na
escola. Séo os candidatos ao que chama-
mos de evasdo escolar. Na verdade, nun-
ca entraram na escola. Estiveram pre-
sentes fisicamente na escola, porém
nunca entram nas fégicas intelectuais,
nas logicas teéricas da escola. Sdo alu-
nos que nunca entenderam do que é que
se trata nesse lugar que s¢ chama esco-
la. Sempre estdo perdidos, completa-
mente perdidos.

QO quarto grupo compreende os ¢studan-
tes quc pensam em como ter a melhor
nota estudando o menos possivel. Eles
nio vio a escola para aprender coisas.
Eles vao a escola para ter um bom em-
prego mais tarde. Ponto final. E realis-
mo: eu também fui a escola para ter um
bom emprego mais tarde. E todos nos
vamos a escola para ter um bom empre-
go mais tarde. O problema é que exis-
tem alunos que nio relacionam o bom
emprego mais tarde com a questdo do
saber. Eles vivem numa légica em que
se deve sobreviver na escola, passar para
a seguinte série ¢ depois para a seguin-
te... E o fato de passar para a seguinte
série que & 1mportante e nao o {ato de
saber, de aprender. Porque no dia-a-dia
do universo escolar o saber nio faz sen-
tido. Dizem: “Graca a escola vou ter um
bom emprego, vou melhorar a minha
vida, mas ndo gosto da escola, ndo gosto
do que se trata na escola”. Eles entram
na loégica da escola, ndo na logica do
saber. Eles se viram, eles estido copian-
do algo, eles estudam na altima sema-
na antes da prova. E assim se explicam
vdrias coisas.

Por exemplo, tem um fendmeno interes-
sante na Franca, provavelmente aqui
também, referente aos CDFs. CDF é o
aluno que estuda demais, estuda muito
para tirar uma excelenie nota. Os outros
alunos insultam esse CDF ¢ até batem
nele. Na légica desses alunos é normal
[azer isso. Vou explicar por qué. Porque
se estuda para passar para a série seguin-
te. Quando numa sala de aula tem um,
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dois, trés alunos desse tipo, ainda da
certo. Quando tem cinco, sels, sete, oito
alunos, as coisas se tornam muito difi-
ceis para os outros. Porque, por exems-
plo, se¢ a média para passar i série se-
guinte € 7, & medida que um certo nu-
mero de alunos tra 9, 9,5 ¢ 10, o pro-
fessor se torna mais cxigente com os
demais. Nessa situacao, quem tirava 7
val fer 6 € ndo passarid para a série se-
guinte. Por culpa de quem? Por cuipa do
CDF que ndo tem nenhum interesse
pelo coletivo escolar. Ele passaria com
7 ou 8, por que vai tirar 107 Ele vai pre-
judicar todos os outros. E o operdrio que
vai fazer mais do gue o dono estd exigin-
do. Alguns operarios vao fazer mais do
gue 0 necessario, recebem um pequeno
prémio e depois o done vai mudar as
regras. E assim todos vao ter a obrigacio
de trabalhar mais.

O aluno que quer aprender, que esta tra-
balhando muito, que estd estudando
demais, prejudica todos os outros. Essa
experiéncia € uma experiéncia popular.
Sao homens dos meios populares que
estdo funcionando assim. Ha raizes cul-
turais para esse comportamento; nio sio
essas bobagens de caréncias culturais. E
outra coisa. E um tipo de relaciona-
mento com o mundo, & um tipo de rela-
ciopamento com 0s eutros, € um tipo de
relacionamento consigo mesmo.
Descobrimos, também, e talvez esse seja
mesmo o fato mais Importante, que, na
mente do aluno, na légica do aluno das
familias populares, quem ¢ ativo no ato
de ensino-aprendizagem é o professor.

Vou explicar. No processo educacicnal,
0 que deve fazer o aluno? Ele deve ir a
escola cada dia, ja faz um esforco em ir
a escola todos os dias. Ele nao deve fa-
zer bobagens demais, deve escutar o pro-
fessor e, depois disso, esta feita a sua
parte, cumpriu a sua responsabilidade.
O que vai acontecer depois depende do
professor. Se o professor explica bein, o
aluno vai saber; se o professor nao ex-
plica bem, o aluno nao vai saber. A res-
ponsabilidade ¢ do professor.

Na logica desse aluno, a escola, a aula,
o processo de ensinar ¢ aprender sio un-
damentalmente coisas do professor.
“Nio entendi nada, o que vai aconteczer?
Eu vou tirar uma nota runm: uma gran-
de i1njustica, uma injusiica enorme.
Nao é minha a culpa; eu nio sel porque
o professor ndo explicou bem. Quem vai
me dar a nota ruim ¢ o proprio profes-
sor. Uma injustica enorme, Insuporti-
vel: o professor que nao explica bem,
ainda d4 a nota ruim, nao para ele, nas
para mim.”

Na légica de muitos deles, o professor
introduz, de uma forma quase fisica
(material}, o saber na cabec¢a do aluno.
A cabeca do aluno é como um gravador:
o professor fala, a cabeca grava. A 15gi-
ca do aluno ¢ a légica da transmissio
direta. E por isso que os alunos dos
meios populares nio gostam dos mio-
dos ativos. Eles néo sdo construiivistas.
Nao gostam dos métodos ativos; eles
gostam da pedagogia que d4 a certezu de
que ¢les vao passar para a série seguin-
te. Quanto mais boba a pedagogia, me-
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nos arriscada. Quanto mais baba a pe-
dagogia, tanto menos o aluno corre o
risco de reprovar. Ele gosta desta peda-
gogia boba. Mas quando a pedagogia é
ativa, ele nao gosta. N2o estou dizendo
que néo se deve praticar uma pedagogia
ativa com esses alunos. Ndo estou dizen-
do que nio se deva ser construtivista,
Estou dizendo que essa pedagogia ativa
val ser construida contra esses alunos.
Eles estdo esperando outra coisa.

e > Neste momento, caberia
perguntar onde foi que os alunos das
classes populares buscaram os elemen-
L0$ para construir essa cosmovisao edu-
cactonal? O gue vocé responderia?

. Se fhssemos perguntar
aos alunos das classes populares o que
¢ ser bom aluno, eles responderiam:
“um bom aluno chega a escola na hora
certa e levanta o dedo antes de falar na
sala de aula” ¢ nada mais. Eles definem
um bom aluno sem falar que ele apren-
deu muitas coisas. O aluno da uma de-
finicdo de aluno que ndo inclui o saber.
Nao foi a familia que ensinou isso. Foi
a escola. Foi a escola que acabou dizen-
do ao aluno que o mals importante nio
é aprender coisas, 0 mats importante é
avangar nas séries e obedecer as regras
da escola. E é na escola que se aprende
iss0.

Numa pesquisa {eita numa escola ma-
ternal, com alunos de cinco anos, veri-
ficamos uma diferenca entre os alunos
que dizem que estao escutando a profes-
sora € s alunos que dizem que estdo es-

cutando a licAo. Os que tém dificulda-
des, sempre estdo escutando a professo-
ra; os outros escutam a licao. Nio é a
mesma coisa. Os que escutam a profes-
sora, escutam um adulto dando ordens;
0s que escutam a licdo, escutam um
adulio que estd falando de alguma coi-
sa. Nio &, portanto, a mesma €oisa.
Em outra ocasido, pedimos para alunos
de seis e sete anos descreverem um dia
na escola, uma semana na escola. Eles
falam da escola como se estivessem stl-
bindo e descendo escadas, vestindo e ti-
rando casacos, enquanto a professora
esta distribuindo os cadernos e escreven-
do no quadro negro. “Vocés podem fa-
lar de uma semana na escola?” “Sinmi. Na
segunda-feira, a professora fulana de tal
ensina matemadtica nessa sala. Depois
dessa hora..” A escola se resume numa
lista de horas, de matérias, de professo-
ras. Nada mais. Perguntados sobre o que
aprenderam, os alunos falam que apren-
deram muitas coisas importantissimas.
Negocios, na escola se aprendem nego-
cios. Hid uma enorme dificuldade de
identificar conteidos intelectuais na
escola. Esse problema é muito impor-
tante. Esse problema vem das priticas da
escola; nao estd acontecendo nas fami-
lias.

A escola, por sua vez, tem uma possibi-
lidade de melhorar a situacao. Todavia,
¢ claro que nao estou dizendo que ela
pode fazer tudo.

ﬂ% i Para finalizar, nao ja sem
tempo, gostaria que dissesse duas pala-
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vras sobre o grande desafio da educacio
mundial perante esse fenémeno chama-
do globalizacao, que, alids, foi tema de
sua conferéneia no Forum Mundial so-
bre Educacdo de Porto Alegre.

E“ “%ii:z"“ “0r: Sdo dois problemas: o
da globalizacdo e o da modernizacao.
No aspecto da modernizacio, tenho
medo de que nao estamos entrando
numa sociedade do saber; pelo contra-
ric, talvez estejamos saindo da socieda-
de do saber quando nos deparamos com
a sociedade da informacéo. Informacao
é saber? Ndo é a mesma coisa. A infor-
macao se torna um saber quando traz
consigo um sentido, quandoe estabelece
um sentido de relacdo com o munde, de
relacao com os outros, de relacio con-
sigo mesmo... Recelo que estejamos
saindo da questao do saber. O outro as-
pecto se refere ao fato de que o saber esta
se tornando uma mercadoria, fendme-
no da globalizacio. No mercado do “sa-
ber”, essa evolugio para uma mercado-
ria do saber vai tornar ainda mais forte
e dura a desigualdade social frente i edu-
cacao. Creio que sejam dois os desafios
maiores para o futuro, e ja para o pre-
sente, o saber ainda tem sentido e ja é
uma mercadoria. Assin, a0 mesmo tem-
po, 0 saber existe para se ter um bom
emprego mais tarde, conserva seu valor
de uso para entender o mundo no
enfoque de diversidade.
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Pedagogia, ciéncia da educagao?

Esta resenha se refere ao livro Peda-
gogia, ciéneia da educacdo?,! de Albano Es-
trela, formado por trés capitulos, que
consistem de textos previamente publi-
cados em revistas especializadas em edu-
cacio, tendo em comum a tematica da
construcio da pedagogia engquanto cién-
cia. No primeiro capitulo — “Funda-
mentos epistemologicos da pedagogia”
— procura-se definir um estatuto episte-
moldgice que caracterize a pedagogia.
No segundo — “Constituicdo da pedago-
gia cientifica™ — busca-se caracterizar o
campoe de acdo pedagdgica. Finalmente,
. 0 terceiro capitulo, intitulado “Pedago-
gia cientifica e formacéo de professores”,
aborda a problematica da caracterizacio
da observacao do servico docente. “TFun-
damentos epistemoldgicos da pedago-
gia” € formado por duas partes, Em Pe-
dagogia, ciéncias da educacdo? o autor apon-
ta 03 equivocos referentes a expressio
“citncias da cducagao™ no quc sc refere
a0 seu uso em substituicdo 4 “pedago-

Karime Callegart”
Samantha Angélica Pasa Pecce'

gia” e em relacdo a falta de uma con-
ceituacio pertinente ao termao, pPro-
curando defini-la teoricamente e defi-
nir seu poder operacional em relacdo a
educacio.

A pedagogia nio possui estatuto cien-
tifico, o que dificulta sua aspiracao a
ciéncia, constituindo-se através de ob-
servacoes e trabalhos. A observacéo ¢
prejudicada pela falta de metodologias
adequadas que déem suporic ao profes-
sor. Este, por sua vez, busca detectar
fendmenos pedagdgicos dentro da sala
de aula, o que leva a um certo grau de
subjetividade nas opinides formadas.
Por isso, para caracterizar cientifica-
mente a pedagogia, o pesquisador recor-
re a putros campos cientificos — psico-
logia, psicanalise, sociologia,... de onde
retira hipoteses e diagnoésticos e os aplica
a educacfio, descaracterizando seus re-

sultados como sendo dos campos aos
quals recorreu.

" Alunas do mestrado em Educagio da Universidade de
Passo Fundo — UPF. E-mail: ncallega@terra.com.br,
samantha@italnet.com.br.



A ciéncia da educagio surge para pre-
encher uma necessidade da pedagogia,
que se desenvolveu através de uma pra-
tica empirica ao longo dos anos, como
um conjunto de abordagens especificas
no real pedagogico. Para lornar-se cién-
cla, cnido, a pedagogia deve constituir
objeto proprio, explicado através de suas
proprias teorias ¢ constituido através de
uma pratica metodolégica estruturada.
Portanto, ndo pode constituir-se ciéncia
até que o corpus formado pelas ciéneias
da educacido ndo se constitua. Para que
1880 ocorra, passa por um periodo pré-
cientifico, onde ndo se reconhece um
“irredutivel” pedagogico. As outras cién-
clas tornam-se seu principal “obsta-
culo”, na medida ¢m que ainda nio se
fez o momento da ruptura epistemolo-
gica COIl as Inesmas.

Essa dificuldade em definir o objeto
¢ detectada no levantamento de alguns
problemas no dmbito da classe escolar:
1) a nio-centralizacdo dos esforcos de
estudos na figura do aluno, e, sim na
crianca, no adolescente € no adulto; 2)
a especificidade ¢ a intencionalidade do
ato pedagoégico e de sua ligacio ao saber;
3) a relacdo de autoridade entre profes-
sor e aluno na acio pedagdgica; 4) a ne-
cessidade de uma mudanca da funda-
mentacae epistemoldgica e da prética de
investigacio da realidade da pedagogia;
5} a necessidade de caracterizar situa-
¢oes e acdes do grupo-classe sobre o qual
serdo realizadas a observacio e a andli-
se de dados.

Todo esse movimento se faz no sen-
tido de separar epistemologicamente a

pedagogia das outras ciéncias da ecuca-
cao através da observacao ¢ da descricdo
de sua realidade cientifica.

Em “Para uma definicio do estctuto
epistemolégico das ciéncias da educa-
¢20”, demonstra o autor uma preocupa-
cdo pertinente a definicao do corpo teéd-
rico constituinte das “ciéncias da zdu-
cacdo”. Hd uma indefinicio de identi-
dade ao se abordar cientificamentc o
real pedagogico.

O ato investigalivoe se constitui na
principal ferramenta do conhecim:nto
cientifico em educacio, no qual a pra-
tica € singular e construida na relagédo
sujeito-objeto. Seu cardter universal é
importante na medida em que c¢oloca no
individuo sua esséncia. Mas, ao se zon-
centrar nessa esséncia, corre o risch de
ndo se tornar cientifico, perdendo-se ao
se transformar em abstracdo. A aproxi-
macao do real, no conhecimento cien-
tifico, se [az possivel, entdo, através da
generalizacdo de varidveis significativas
na anglise do particular, passando nela
significacdo do sujeito epistémico.

Por iss0, quando se procurou superar
0 positivismo com seu cardter de obje-
tividade, nao foi possivel devido & 1bs-
tragio ser feita a partir de um real par-
ticular observado.

Faz-se necessiria, portanto, a cons-
trucido de um objeto de estudo e de um
conceito de verificacao significativa do
real pedagégico que sirvam de base para
a estruturacdo da pedagogia como cién-
cia.

Em “Constituicio da pedagogia cien-
tifica”, na primeira parte, “Observzcdo
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em pedagogia”, o autor aborda os virios
tipos de observacao utilizadas em pes-
quisa.

A observacao tradicional implica
uma posicao distanciada entre observa-
dor e observado ¢, por 1sso, pde embasar
a estrutura paradigmatica positivista por
meio da observacdo sistematica ¢ da
observaco naturalista.

Mas, o distanciamento do observador
implicou um desconhecimento do sig-
nificado relacional encontrado na obser-
vacdo, o que fez com que, de disiante, o
observador passasse a ser participante.
Para tanto, o observador pode recorrer
a ohservacdo participante — em gque 0
observade pode ou nio saber da funcao
determinada ao observador, ou 4 obser-
vacido participada, em que o observador,
participando ou nfo, sempre estara re-
presentando seu papel de observador.

Ambos os tipos de observagio — par-
ticipante ou distante — apresentam fa-
lhas concernentes & objetividade e &
interpretatividade das situacoes. Por
iss0, da técnica chamada de “observacio
participada” chegou-se 4 técnica de co-
vivéncia, em que observador e observa-
do tém vivéncias proprias, significativas
para ambos, ou s¢ja, o observador so
pode observar o que para ele for obser-
véavel, ¢ o observado s6 o sera se deixar
participar de seu universo de significa-
¢do, o observador. Ambos devem, por-
tanto, tomar consciéncia de seus papéis
numa realidade de significagdes por eles
co-vivénciadas, num dmbito de trans-
territorialidade.

No segundo texto, “Um modelo de
caracterizacido de situacdes pedagdgi-
cas”, estd a tematica de estruturacao
metodoldgica de base da pedagogia, par-
tindo da premissa de que esta nio é
estruturada cientificamente em razdo de
nao ter um conheciumento da realidade
a qual se refere. O pedagogo em sala de
aula precisa poder definir quais sdo os
problemas de ordem pedagogica que
enfrenta e, muitas vezes, por nao sabé-
ios, recorre aos conceitos de outras cién-
cias. Em razio disso, ha a necessidade
da definicido de um “irredutivel pedagé-
gico” ao qual ele possa recorrer para de-
finir abordagens especificas da pedago-
gia. Entao, para fins de andlise, 0 ato pe-
dagogico se encontra limitado ao “domi-
nio educacional exercido por um agen-
te num guadro institucional expressa-
mente criado para esla transmissdo in-
tencional” (p. 28).

A observacido tem um papel funda-
mental nesse processo de estruturacao
do conhecimento cientifico do real pe-
dagdgico por auxiliar na caracterizacao
do ato pedagégico. Em razido disso, o
autor propde um processo de caracteri-
zacdo da observacdo a ser realizada com-
posto pelas seguintes fases:

1.1identificacdo dos elementos que cons-
tituem a estrutura: dados referentes
aos alunos, professores, classe, esco-
la e meio; 7

2. determinacao de pistas explicativas
por meio do cruzamento de dados:
através da observacdo direta ¢ indire-
ta do real. Ocorre segundo as perspec-
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tivas dos alunos e do professor sobre

a classe, a escola e 0 ensino. Pela ob-

servacao naturalista registra-se o

continuum essencial no processo vital,

partindo-se do principio da significa-
cac infrinseca, na qual o “comporta-
mento em situacao” sobrepde-se ao

“comportamento em si mesmo”;
.interpretacdo: anilise do real, como

condicionante da pesquisa clentifica

moderna; realizada apos a “definicao
das funcdes subjacentes aos compor-
lamentos pedagodgicos” (p. 34). A fun-
cdo determina a base da interpretacdo
de comportamentos; cla compreende,
ainda, dois conceitos — finalidade
(*objetive que o observador atribui a
acio observada”; distinguida da inten-
cao que corresponde ao “fim que o su-
jeito atribui a4 prépria acdo”, permi-
tindo um controle muituo das infor-
macoes) e direcdo (“orientacio do
comportamento de acordo com a fina-

lidade atnibuida™) (p. 33)

Para que todo essc processo ocorra,
¢ necessario entender o comportamen-
1o como algo intencional, significativo
para o sujeito em situacio.

Baseando-se nesse modelo, o autor
propde trés linhas de investigacao: 1)
orientada para estratégias de caracteri-
zacfo de situacoes pedagdgicas ¢ de fun-
¢oes desenvolvidas pelos intervenientes
no processo (alunos e professores); 2)
dirigida para a claboracio de programas
de formacio de professores por compe-
téncias; 3) centrada na analise do mode-
lo de trabalho pedagégico dos alunos na
escola. Tal modelo pode ser utilizado

[WE]

como 1nstrumento de formagio de pro-
fessores.

O tercerro capitulo “Pedagogia cien-
lifica ¢ formacao de professores” é for-
mado, também, por duas partes. “A ob-
servacio ao servico da formacdo de pro-
fessores”, onde o autor se posiciona ne-
gativamente em relacdo i crise escolar
e ao fracasso relativo da investig:cio
educacional, o gue leva a um aumento
significativo no nimerc de obras con-
cernentes a formacao de professores.
Professores estes que, ao enfrentarem a
escola, sofrem “de-formacoes” de cara-
ter profissional pela falta de definica» de
principios no sistema educativo. Para
definir objetivos, estabelecer prior da-
des, selecionar estratégias, determinar
critérios objetivos de avaliagao, faz-se
necessario ter legitimidade e coeréncia
nos critérios.

A legitimidade € questionada a par-
tir do ponto de vista da alteragao do sis-
tema educativo ¢ dos condicionamentos
por ele desenvolvidos. A formacio dos
professores pressupdc uma alteracac na
sua conduta frente & estrutura vigeite.
E, para que essa mudanca ocorra, a es-
trutura politica deve lhes assegurar os
meios. -

A coeréneia de critérios pressupie a
identificacdo das necessidades de forma-
¢do do professor para legitimar a uriao
entre teoria e pritica.

Para poder pensar os problemas en-
contrados na formagio de professores,
além da legitimidade ¢ da coeréncia, ha
de se fazer uma avaliacdo objetiva dos
sistemas de formacao em busca de no-
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vas solucdes. Uma das grandes falhas
apontadas consiste na falta de articula-
cio entre as escolas e os centros de for-
macdo de professores. A preocupacio na
formacao de professores deve consistir,
portante, numa maior coeréncia entre
teoria e pratica, aproximando a forma-
cao da pratica docente, estimulando a
interdisciplinaridade, com um proces-
so de formacao quc se faca de modo con-
tinuo desde o inicio. Além disso, deve-
se focar a investigacio, inclusive deter-
minando o valor operacional dos con-
teudos pedagdgicos e assentando a ela-
boracio dos programas de formacio na
analise da realidade e nos resultados
dessa investigagio.

A formacio do professor necessita,
portanto, de um posicionamento criti-
co sobre si mesmo, com coeréncla en-
tre pensamento e acdo. Essa coeréncia
se faz na analise objetiva da situacio
através de uma atitude de gquestiona-
mento de s1 ¢ do real, exigida por uma
pritica pedagdgica cientificamente fun-
damentada.

E nesse sentido que o autor utiliza a
observacio sobre o futuro docente (atra-
vés de grades de observacio do compor-
tamento; estruturada em critérios defi-
nidos, constitui um feedback objetivo das
praticas do futuro professor) e a obser-
vacgdo feita pele futuro prolessor (a ob-
servagio espontinea nao assegurava a ele
a capacidade de identificar os fenéme-
nos concernentes ao ato pedagoégico;
entio, para efetivar-se, a observacao
deve ser previamente organizada, dando-
Ihe elementos que auxiliem uma anali-

se critica da situacio) como instrumen-
tos de formacao docente ¢ de seus for-
madores.

A observacdo do real pedagogico deve
ser o ponto de partida metodologico do
processo de formacio; a analise objeti-
va do real é indispensavel para a toma-
da de consciéncia de si em situacao, ne-
cessaria a uma intervencao pedagogica
adequada.

A segunda parte desse capitule “Ob-
servacio de classes: uma metodologia de
investigacdo ou uma estratégia de for-
macio de professores?” aponta a efica-
cia da metodologia qualitativa aplicada
a0 conhecimento de fendmenos que
ocorrem dentro de sala de aula.

A partir do relato de uma experién-
cia realizada com alunos do curse de
Mestrado da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacio de Lisboa, apre-
senta-se um posicionamento aberto do
professor, que se harmonizava com o
cardter exploratdério e com uma atitude
de descoberta e questionadora do real.
Procurou-se, nesta pesquisa, converter
o professor-formador em 1nvestigador
por meio da aquisicdo de uma 1nten-
cionalidade no i1nquirir, com rigor na
observacio e interpretacio dos dados.

A pesquisa constituiu-se da “identi-
ficacdo de elementos da estrutura” e da
“identificacio de elementos de ordem
dinamica®”, que abrangeram consulta de
dados de arquivo, aplicacio de questio-
narios, realizacio de entrevistas, aplica-
cio de testes sociométricos, ohservacao
naturalista, focada e sistemadtica, além
de tratamento dos dados quantitativa e
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qualitativamente. A {lexibilidade dos
procedimentos adotados permitiu sua
adeguacao a diversidade de condicdes do
real. Jisse processo constitutu-se numa
“via privilegiada para o Ievantamento de
descritivos objetivos do campo pedago-
gico™ (p. 57) que pode auxiliar a peda-
gogia na sua aspiracio a ciéncia.

O ato pedagdgico exige esquemas
metodolégicos complexos em fungao de
sua natureza subjetiva. As abordagens
quantitativa e qualitativa devem, por
1850, ser complementares uma a outra
para a realizagiao dc uma anadlise de
ambito global. A percepcao do real se
faz, entao, pela captacéo de todos os da-
dos que ele possa oferecer para sua pos-
lerior categorizacdo ¢ padronizagao. A
observacio naturalista tem papel funda-
mental neste sentido, ao captar integral-
mente os multiplos elementos que fazem
parte da unidade de acdo pedagdgica,
evitandeo, assim, o reducionismo do
olhar empirico. O levantamento de re-
pertorios de comportamento, através da
descricao, analisc e categorizacio dos
dados da padronizacao de comportamen-
to, ¢ o primelro passo na organizagao do
real. A observacio medeia o real e o que
dele se entende, fazendo um levanta-
mento dos fatos que constituem o obje-
to da pedagogia.

Para o grupo que realizou a pesqui-
sa, é importante dotar os professores
com a capacidade de analisar objetiva-
mente a rezlidade pedagégica. Mas, fi-

cou claro, também, gque para formar-se
pesquisador, hao de se¢ fazer grandes es-
forcos. Além dos elevados custos e dos
riscos, o empenho exigido é redobiado,
levando a um prejuizo da aquisicao de
capacidades de atuacio pedagdgica. A
preparacdo do formador em investigador
é lenta e exigente e, por 1sso, fica dificil
de ser realizada concomitantemente a
formacao inicial do professor.

Apesar de bastante distintas, a forma-
cdo e a observacfo/investigacio, quan-
do juntas, auxiliam o professor a adqui-
rir ¢ dominio da ciéncia pedagdgica,
intervindo eficazmente no campo do
real através da aquisicdo de habitos e
atitudes com rigor cientifico, que lhe
proporcionem um distanciamento para
analisar os fenémenos que envolvem a
atuacdo pedagdgica.

Para dotar um professor em formsacéo
de funcdo investigativa, deve-se encon-
trar um meio de fazer a articulacdo ade-
quada entre a formacio ¢ a investigacao.
Nesse sentido, os {aboratérios de inves-
tigacdo abertos a participacdo dos
formandos se ajustam ao progressc da
ciéncia pedagdgica e, também, ds neces-
sidades do processo de formacio.

Notas

! ESTRELA, Atbano. Pedugogia, ciéncin da educagdo’ Por-
tugal: Porto Editora, 1992.
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Instrugoes para publicacao

A revista Espaco Pedagdgico publica tra-
balhos originais resultantes de estudos,
pesquisas e experiéncias pedagogicas.
Publica também entrevistas com educa-
dores, tradugdes, relatérios de pesquisa ¢
resenthas criticas de livros ou artigos que
abordem temas relevantes na drea da edu-
cacdo. A publicacio de qualquer matéria
estd subordinada a aprovacao do Conse-
lho Editorial da revista ou, quando for o
caso, de consultores externos.

Os textos somente serdo submetidos
ao Conselho Editorial se obedecerem
aos seguintes critérios:

I. Os artigos devem ser originails ¢ conler
em torno de 15 paginas; relatorios e en-
trevistas, em torno de 15 paginas; e rese-
nhas, em tornoe de 5 paginas.

2. Os artigos devern conter, sucessivamen-
te: a) titulo; b) nome(s) completo(s) do(s)
autor(es) com informacdes sobre a titulacao
académica, atividade que desempenha, ins-
tituicio a que esta{do) vinculado(s) e ende-
reco postal e eletrénico; ¢) resumo em por-
tugués com, aproximadamente, 250 pala-
vras; d) abstract; e) palavras-chave (de trés
a seis) e ) key-words.

3. Us textos traduzidos devem ser acom-
panhados do original com a autorizacio
do autor ¢ da editora.

4. Os textos devem ser digitados num edi-
tor de texto do ambiente windows, utili-

zando papel A4 {21 ¢m x 29,7 cm, com es-
pace simples e fonte tamanho 12.

5. As ilustracdes devem ser numeradas de
acordo com a ordem em que aparecem no
texto. Fotografias, [iguras, graficos, mapas
e listagens de computador somente serdo
aceltos se tiverem condi¢des de fiel repro-
ducdo. As ilustracdes, inclusive as tabe-
las, devem conter identificacao clara de
modo que ndo paire divida alguma a
respeito de sua localizacdo no texto.

6. Referéncias bibliogrificas, citacoes ¢
notas devem ser feitas com base nas nor-
mas da ABNT em vigor.

7. Os textos serao submetidos & aprecia-
¢do do Conselho Editorial, que poderi
sugerir aos autor(s) alteragdes do original,
e somente serdo aceitos guando tiverem
o visto do conselho. Os trabalhos néo
aprovados ndo serao devolvidos.

8. Os textos devern ser enviados via e-mail
ou pelo correio em cépia impressa, acom-
panhada pelo respectivo disquete, para o
professor Jaime Giolo, editor da revista,
no seguinte endereco:

Revista Espaco Pedagoégico
Universidade de Passo Funda
Campus I, bairre Sio José
Faculdade de Educagio
Caixa Postal 611
Fone {54) 316-8295
99001-270 Passo Fundo - RS
Ermail: ep@upfbr
www.upf br/espacopedagogico




Publicacdes sobre a tematica da
educacao da Editora da UPF

Twio: Articulando educacdo e tecnologias:
uma experiéncia coletiva
astor: Liliana Maria Pierezan Moraes da Silva
A EduCaGED
Paginas: 108 p.

0 livro analisa probieméticas relacionadas a
intredugdo das novas tecnologias da informag3c e da
comunicacdo na educagdo a partir de falas e significados de um
" grupo de investigag&o-Acdo, procurando compreender methor
as relagbes diddtico-pedagdgicas que acontecem nos

Tiwlo: ESpacos de leitura interativos

Autor: Eliana Teixeira

Area: Educagio

. Paginas: 91 p.

A obra constitui-se num esiudo de caso importante
m ambiente mulfimidial, observande a preferéncia dos leitares
que o freglentam ao interagirem com CD-ROM e ao se
envolverem com textos impressos.

Tuio: Clrso de pedagogia;
conquistas e desafios
Autor: Rosane Rigo De Marco
Are Educagio
Paginas: 151 p.
A obra reflete seobre a teoria e pratica na formagao
do profissional daeducagio pelo cursc de pedagogia no Brasil.




Tweo: A matematizacio na educacio
de pessoas jovens, adultas e idosas
auor: Maria Helena Weschenfelder
Area; EQUCAGAD
Paginas: 131 p.

Esta obra inscreve-se no campo da formacio de
educadores, principaimente em processos politice-
pedagdgicos voltados & educacao de jovens, adultas e idosas.
Explicita experigncias concretas de atuagiio profissional,
analisando e compreendendo o processo tedrico-metedoldgico
fundamentado na praxis pedagogica.

wulo: Educacdo rural e capitalismo
Autor. Sitvana Maria Gritti
Area: Educagio
Pigimas: 168 p.
0 lwro mostra como a escola primaria raral
contributu para a expansao e solidificagdo do modeio capitalista
de sociedade pasa 0 campo.

mue: Educagiio de jovens e adultos:
marcas da violéncia na praducho poética
autor: Mariz LEda dos Santos
Area: Educagao
paginas: 149 p.
A obra analisa a influéncia do meio social (violento e
- hostil) nas produgdes textuais em linguagem poética de alunos

da educagdo de jovens e adultos, produzidas no cotidiano de
umaescoia de ensino fundamental.




Tiie: 0 Mercosul e as universidades:
snteqracion?
autor: Mércia Caetano Costa
A Educacdo
Paginas: 196 .

A obra faz uma detalhadz analise dos diversos
‘documentos elaborados conjuntamente pelos paises que
compdent 0 Mercosul & sifua as condicdes de surgimento e
desenvolvimento dos cursos e faculdades nesta regiae.

Titwe: Para além do ensino técnico

Educagae dialdgico-emancipatdsia

auor: Anelise Rebelato Mozzafo
Arez: Educagao
Paginas: 149 p.

A cbra possibilita pensar em melhorias nas praticas
docentes, apresentando a vivencia do processc investigagio-
agao educacional dialégico e emancipatério no ensine
universitério.

Tiwie: Teatro na escola
" alinguagem da inclusdo
aur: Maria Aparecida Camargo
Area. Educacdo
Paginas: 127 p.

Fsta obra demaonstra que oportunizar vivéncias
artistico-culturais a alunos e professores e, dentre essas, as
teatrais, é contribuir para o desenvolvimento de vida, e vida
plena, num verdadeiro processo da educagio paraa cidadania.




Tieie: Habermas e a edugagéo
agae pedagdgica como agir comunicativo
Autor: Eldon Henrique Mihl
Area: Educacac
Paginas: 344 D.

A obraanalisa a produtividade das reflexdes filosoficas,
sociolGgicas e politicas de Habermas para 0 contexto da educagio
contempordnea. Além de realizar uma reconstrucdo detalhada da
Sua teoria da racionalidade comunicativa, apresenta Um rico e
detaihado diagndstico dos principais problemas da educagio
hodierna e apenta perspectivas inovadoras para a pratica
pedagdgicae aformacio docente.
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