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Apresentacéo

Reconhece-se que o conjunto das variadas rel agbes a que se
da o belo nome de educacéo articula-se em torno a um eixo de
natureza ética, fundamento da diferenca entre aquel as relacdes e as
relacBes propriamente técnicas. O planejamento, o céalculo, a
manipulacdo, 0 dominio, como expressdo do poder, sdo elementos
congtitutivos do fazer técnico, enquanto a igualdade dos sujeitos, a
liberdade, a justica e 0 amor essencializam a préxis educativa. A
partir dai, a pluralidade, diversidade e mesmo antagonismos dos
processos sao de admitir-se e a histéria das idéias pedagdgicas tem
amplo registro dessas diferencas.

A Revista de Ciéncias da Educacéo, editada pelo Centro
Universitério Salesiano de Sdo Paulo (UNISAL), ja se consolidou
no meio académico nacional, como espaco democrético de
pensamento, onde se expdem e se discutem principios, métodos,
propostas de ac&o e intervencédo, pesquisas e informagdo em torno
a0 ato educativo, suateleologia, atores, condicoes histéricas, sociais
e politicas.

E o que o leitor podera comprovar facilmente numasimples
passagem de olhos pelo elenco dos artigos e resenhas publicados
neste nUmero. S&0 numerosos os trabalhos, escritos pelo corpo
docentedo UNISAL e por colaboradores de outrasingtituicoes. Estéo
agrupados com certa liberdade nas duas grandes linhas de pesquisa
de nosso Mestrado em Educacdo: Linguagens, intersubjetividade e



educacado na Sociedade Contemporanea; e Andlise histérica da
praxis social e comunitéria das Instituicdes Educativas. N&o seria
talvez equitativo privilegiar este ou aquel e trabal ho, posto que todos
o0s colaboradores aqui presentes esmeraram-se na alta qualidade de
seus escritos. E possivel, entretanto, observar, em geral, o equilibrio
entre teoria e prética, entre a reflexdo sobre os fundamentos
filosoficos e teoldgico-espirituais da educacdo e a exposicao dos
caminhos e processos percorridos — equilibrio que é, na realidade,
um desideratum, se ndo uma exigéncia, da pedagogia que a
Comunidade Salesiana, na esteira de Dom Bosco, desenvolve, em
sua presencamais do que centenariano Brasil. N&o se ha de pensar,
com efeito, que educar se resume em um agir a busca um tanto
aleatoria de fundamentos... ndo os acharia possivelmente nunca. A
reflex@o é um processo muito mais complexo do que o uso agodado
da palavra permite imaginar.

Gratifica-se este Conselho Editorial em oferecer ao leitor
tao farta messe de reflexéo, como em apresentar a seus colabo-
radores o convite para futuras visitas a nosso espaco. Almeja-se o
intercambio com educadores e professores de instituicoes
congéneres, de modo a proporcionar maior circulacgo de idéias e
experiéncias. A realidade socia brasileira, em especial no campo
da educacdo, sobre ser extremamente véria, exige de todos nés, em
razdo de seus graves problemas, mutua colaboracdo e esforco
coletivo para conhecé-la e transforma-la. Esta Revista de Ciéncias
da Educacao se tem proposto areceber, avaliar e tornar publicas as
pesquisas de quantos estejam comprometidos com a educacdo
nacional.

E nossa raz&o de ser e compromisso.

O Consdho Editorial.
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Resumo

Este artigo salienta 0s processos de pensamento do professor, o
ensino reflexivo e asteorias pessoal S como pontos centrai s para se conceber
0 processo de aprendizagem profissional da docéncia face ao novo
paradigma de formacgdo de professores. A contextualizac&o de tais
processos subsidiaaformacéo de professores no sentido em que possibilita
novas perspectivas para os processos de formagdo inicia e continuada no
Brasil.

Palavras-chave

Pensamento do Professor — Teorias Pessoais — Ensino Reflexivo.
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Abstract

This article emphasizes the processes of the theacher's thought,
thereflexiveteaching and the personal theoriesasmain aspectsto formulate
the learning professional process of teaching face to the new paradigm of
teacher's education. The understanding of such processes facilitates the
theacher's education in order to open new perspectives to the initial and
continued leanig process in Brazil.

Keywords

Processes of the Theacher's Thought — Personal Theories
— Reflexive Teaching.

Introducéo

Este texto tem por objetivo salientar os processos de
pensamento do professor, 0 ensino reflexivo e as teorias pessoais
COMmo pontos centrai s para se conceber 0 processo de aprendizagem
profissional da docéncia face ao novo paradigma de formacdo de
professores. Atualmente é reconhecido por diferentes pesquisadores
gue, para ser um bom professor, é preciso aprender continuamente.
Sabe-se que aaprendizagem ao longo davida pessoal e profissional
nao se faz em eventos isolados, mas, Sim, em processos que devem
ocorrer durantetodaa praticavivenciadapel os professores. Portanto,
a Formacdo Bésica ou Inicia (apesar de sua extrema relevancia
para a profissionalizacdo) ndo é a Unica que deve ser considerada.
Reconhece-se que as experiéncias prévias dos professores enquanto
alunos, ainsercdo delesem comuni dades de aprendizagem ou outros
contextos especificos, que promovam areflexdo de seus quadros de
referéncia sobre o ensino e suas multiplas facetas, interferem
significativamente nos processos de aprender aser professor. Varios
s80 0s autores' que tém se dedicado a desenvolver pesquisas para
guetaisidéias sejam amplamente difundidas e col ocadas em pratica
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na &rea da Formag&o de Professores, afim de possibilitar umanova
perspectiva de Formacdo Inicial e Continuada.

1. Os processos de pensamento do professor

Os estudos referentes aos processos de pensamento do
professor em relacdo as suas acdes buscam elucidar como 0s
professores refletem na e sobre suas aces docentes. Os tedricos?
gue atualmente vém trabalhando nesta questdo rejeitam as
concepcgoes de pesquisa que tomam os professores como meros
agentes executores de planos idealizados por profissionais ou
politicos externos a profissdo docente. Buscando embasar suas
pesquisas no campo educacional, partiram de pressupostos tedricos
gue concebem os professores como praticosreflexivos. Afina, fazem
julgamentos e tomam decisdes durante suas agdes. Os com-
portamentos dos professores passaram a ser concebidos, levando-
se em consideracdo seus proprios pensamentos, juizos e decisoes,
através dos quais os professores ativam um conhecimento prético
para tomar as decisdes necessarias ao processo de ensinar no
complexo e incerto contexto das salas de aula. Diante destas
consideracoes, Mizukami et al. (2002) descrevem os pensamentos
dos professores como processos que envolvem percepcoes,
reflexdes, resolucdes de problemas, tomadas de deciséo,
relacionamentos entre idéias, construcdes de significados, dentre
outros.

Segundo Pacheco (apud CHAKUR, 2000), o paradigma de
pensamento dos professores foi inaugurado formal mente durante a
Conferénciado Ingtituto Nacional de Educacdo, nos Estados Unidos,
em 1974, sendo as primeiras investigacoes realizadas na
Universidade de Michigan, onde a cognicdo do professor e suas
teorias praticas foram tidas como variaveis que interferiam no
processo de ensino-aprendizagem. Isto significa que se passou a
examinar como 0s pensamentos dos professores em relacéo as suas
acoes sao gerados e influenciam no seu ensino para desvelar sobre
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como as agdes docentes estdo ligadas as acBes dos alunos e como o
professor pode se aperfeicoar no magistério.

V érias pesquisas foram explicitadas por Chakur (2000) para
caracterizar tais estudos. As de Pacheco (1995) observaram ser a
acao docente regulada por esguemas praticos e estratégicos que
adquirem aformade rotinas e habitos. As pesquisas de Haveltson e
Stern (1981) mostraram o professor como um agente que parte de
um repertério variado paraintegrar grande quantidade deinformacéo
sobre os aunos, combinando tais informacfes com suas proprias
crencas/objetivos e com sua tarefa de ensinar (script mental ou
imagem). As pesquisas de Zabalza (1994) salientaram a variedade
de denominacdes e conceitos empregados nos estudos sobre o
pensamento do professor (0s construtos pessoais, as perspectivas,
0S principios educativos, as concepcoes, as teorias em acdo, o
conhecimento prético, as epistemologias etc). As pesquisas de
Sanders e McCutcheon (1986) evidenciaram a expressao teorias
préticas do ensino para se referirem a estruturas ou visdes
conceituais que fornecem aos professores razdes para agir Como
agem e paraescol her as atividades de ensino e materiaiscurriculares
como o fazem, de modo a serem eficientes.

Asconsideractes de Mizukami et a. (2002) sobre os estudos
focalizados no pensamento dos professores estdo baseadas na
diversidade que existe atualmente entre os mesmos. Desta forma,
surgem metodologias e referenciais tedricos diversos (destacam-se
0 processo de tomada de decisdes, o ensino reflexivo, os saberes
docentes, as teorias praticas ou implicitas etc) que apontam para o
caréter de construcéo do conhecimento profissional, ou sgja, parao
desenvolvimento profissional ao longo do exercicio da profissdo
docente e para a construcdo pessoa desse tipo de conhecimento.
Esses estudos sobre 0 ensino reflexivo ou sobre os processos de
tomada de decisOes se referem as teorias pessoais ou tacitas, abase
de conhecimento para o ensino e aos saberes docentes e indicam os
conhecimentos, as crencas, 0s objetivos ou metas dos professores
COMO pontos essenciais para se determinar como e por que ocorre a
acao prética na sala de aula. Assim sendo, as autoras destacam que
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aprender a ensinar é desenvolvimental e requer tempo e
recursos para que os professores modifiquem suas
préticas, que as mudancgas que o0s professores precisam
realizar de forma a contemplar novas exigéncias sociais
e de politicas publicas vao além de aprender novas
técnicas, implicando revisdes conceituais dos processos
educaciona e instrucional e da prépria pratica (p. 48).

2. O ensino reflexivo

Nos anos 80, os estudos do tedrico americano Donald Schon
sobre o0 ensino reflexivo tornaram-se um marco na literatura
educacional. Tal autor é apontado por evidenciar uma nova
epistemol ogiaque cons deraas especificidades do desenvol vimento
profissional da docéncia, conhecida como epistemol ogia da prética.

Segundo Garrido (2000), os estudos de Schon estéo pautados
na probleméaticaem torno das situacdes que os professores enfrentam
na vida prética e estas ndo se resumem a problemas técnicos, mas
sim, constituem-se complexos problemas em interacdo. Desta
maneira, a incerteza, a instabilidade e o conflito de interesses e
valores fazem emergir uma nova visdo do mundo da prética.

Duas obras de Schon, The reflective practioner e Educating
thereflective practioner?, sdo destacadas por Mizukami et a. (2002)
por terem difundido o conceito dereflex&o parao campo daformacdo
de professores, evidenciando, assim, asteorias sobre aepistemologia
da pratica. Segundo as autoras, a epistemologia da racionalidade
prética surge como uma alternativa ao modelo de racionalidade
técnica que deixa de ser capaz de explicar toda a problematica
envolvida na formagéo dos professores. A l6gica da racionalidade
técnica, pautada na primazia dos conhecimentos tedricos sobre 0s
préticos, passa a ser questionada por ndo envolver toda a
complexidade de tal formagdo. Em contrapartida, naracionalidade
prética, a formacéo docente € vista segundo o modelo reflexivo ou
artistico que se baseia numa concepcdo construtivista da realidade
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docente. Tal modelo de formacéo docente leva em consideracéo a
idéia de processo ou continuum como um fio condutor responsavel
pela producdo dos sentidos e significados que o professor vai
construindo ao longo de sua trajetéria docente. Verificamos que a
reflexdo estabelece nexo entre aformacdo inicial (ou basica), entre
a formagdo continuada (ou permanente) e as experiéncias vividas
pelo professor.

A premissa basica do ensino reflexivo, segundo Mizukami
et al. (2002), é aquestdo do mesmo considerar ascrencas, osvalores
e as hipdteses que os professores formulam sobre o seu ensino, sobre
a sua matéria, sobre o contetido do curriculo que trabalham, sobre
seus proprios a unos e sobre sua propria aprendizagem que se pauta
em sua prépria prética docente. Segundo as autoras,

areflexdo oferece a esses professores a oportunidade de
se tornarem conscientes de suas crengas e das hipoteses
subjacentes a suas praticas, possibilitando, assim, o
exame de validade detai s préticas na obtencéo das metas
estabelecidas (p. 49).

Diante do exposto, salientamos que a reflexdo vem sendo
explicitada, dentre os estudos que focam o pensamento do professor,
Como um conceito capaz de gerar aprendizagem e desenvolvimento
profissional, porque oferece oportunidade aos professores de se
tornarem conscientes de suas crencas e suposi ¢des sobre as préticas
pedagogicas e também para avaliarem a validade das mesmas.
Através dareflexdo, os professores podem aprender a articular suas
préprias compreensdes sobre 0 ensino e, ainda, tornar explicitas
suas teorias pessoais (MIZUKAMI et al., 2002).

Chakur (2000) destaca que o conceito de reflexdo é utilizado
de diferentes maneiras pelos tedricos. Paraaguns, ele é tomado em
termos de formas de reflex&o (referindo-se a introspeccao, exame,
indagacao e espontaneidade); paraoutros, tal conceito é concebido
em termos de nivels de reflexao (referindo-se ao técnico, ao pratico
e ao critico); outros, ainda, se referem a ele como um conceito
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composto por dimensdes (que envolvem acompreensdo das matérias
pelo aluno, a interacéo professor-aluno e a dimensdo burocratica
da prética) e, também, ha os que apontam tal conceito como
momentos de reflexéo (reflexéo-na-acéo, reflexdo-sobre-a-acdo e
sobre areflexdo-na-acéo). Paraaautora, estes momentos dareflexao,
juntamente com o conhecimento-na-ac¢ao, integram o pensamento
pratico do professor.

As dimensdes da reflexdo propostas por Zeichner e Liston
(1996) podem ser observadas na figura:

1. Reflexdo répida Reflex@o-na-ac& imediata e automatica
2. Reparagéo Reflexdo-na-acdo pensativa
3. Revisdo Informal Reflex@o-na-acédo
com um ponto particular no tempo
4. Pesquisa Mais sistematico Reflexéo-na-ac&

sobre um periodo de tempo

5. Novas teorizagio e pesquisa Reflex@o-na-agdo por longo tempo
informada pela teoria do publico académico

Figura — DimensBes da reflex8o (ZEICHNER; LISTON, 1996).

Segundo os autores, a primeira dimensdo da reflex@o esta
relacionada a reflexdo-na-acéo (proposta por Schon) e se refere a
um tipo de reflexéo répida praticada automati camente no momento
daacdo. A segunda dimensdo ainda se refere areflexdo-na-acao, no
entanto, ela se da através de um pensamento mais pausado, a partir
de um contexto vivenciado. A terceira dimensdo da reflexdo é
chamada de revisdo. Esta se da depois que a acéo foi feita. Diz
respeito aumareflexéo menosformal que o professor realizadepois
daaula. Como exemplo, podemos citar areflexéo docente arespeito
de como os alunos avancaram em um contetdo particular do
programa. A quarta dimensdo é chamada por pesquisa e diz respeito
a0 pensamento e a observagado mais sistematizada que focaliza um
periodo de trabalho do professor. A quinta dimensao da reflexéo é
chamada de nova teorizacéo e reformulacéo, pois € mais abstrata,
rigorosa e considera um periodo maior que as outras dimensdes.
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Nesta dimens&o, os professores examinam criticamente suas teorias
préticas aluz das teorias académicas.

Garrido (2000), ao fazer uma releitura das obras de Schon,
destaca a importancia que ha na pesquisa sobre a propria prética
docente, ou segja, por meio da reflexdo-na-acéo, os proprios
conhecimentos na acao serdo aflorados, possibilitando umatomada
de consciéncia sobre sua forma intuitiva e técita de pensamento. O
refletir na acdo passa a possibilitar que o professor seja um
pesquisador no contexto da pratica. Outros aspectos destacados pela
autora referem-se a reflexdo distanciada da prética, ou chamada
reflexdo sobre-a-acéo e a reflexéo sobre a reflexdo-na-acdo. Esta
Ultima é caracterizada como uma atividade de entendimento (onde
0s participantes pesquisam sobre 0s proprios processos utilizados)
e de intervencdo (onde € possivel criar novas estratégias de acéo).

Observamos que 0s processos de pensamento do professor
sdo evidenciados e discutidos de diversas maneiras pelos varios
pesqui sadores apresentados. Todos se preocupam em entender como
os professores refletem a luz das vérias teorias de ensino visando
explicar como e por que os professores atuam de determinadas
maneiras. Entendemos que o0 obj etivo detai s pesguisas ndo se assenta
na pura descri¢éo de um rol de pensamentos e agdes docentes com
vistas a um julgamento a respeito das préticas pedagdgicas. Pelo
contrério, 0s pesquisadores cognitivistas buscam compreender os
processos de raciocinio docente para elucidar os complexos
fendmenosenvolvidosnaformacéo inicial e continuadados mesmos.

Mizukami et al. (2002) enfatizam que a reflexdo esta sendo
tomada nas pesguisas internacionais como orientacdo conceitual
por conta de que a mesma agrupa diferentes aspectos do ensino (os
pessoais, profissionais, proposicionais e tedricos) e, também pelo
fato de ser intencional, a reflex&o gera a necessidade de uma
constante estruturacao e avaliacéo. Taisautoras afirmam ser possivel
observar que os professores utilizam em suaatuacao diferentestipos
de conhecimentos, o mundo da prética envolveria tanto a
racionalidade técnica quanto a pratica reflexiva (p. 58). Buscando
referendar tal afirmacdo sobre 0 mundo da préatica, apresentam os
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estudos de Schon (que considera o treinamento técnico como base
fundamental para a préticareflexiva), os de Shulmam (que enfatiza
sobre 0 uso concomitante dos principios da racionalidade técnica e
os da racionalidade reflexiva no exercicio profissional), os de
Fenstermacher (que concebe que a racionalidade técnica informa
Varios aspectos rel evantes paraa pratica) e osde Tom (que, partindo
do pressuposto da complexidade do trabalho docente, defende que
asdiferentes tradicbes de ensino devem ser tomadas conjuntamente
para oferecer uma visdo equilibrada do curriculo de formagdo de
professores).

Aindaparaevidenciar areflexdo como orientacdo conceitual,
Mizukami et a. (2002) apresentam os estudos de Hatton & Smith
(1995). O quadro a seguir apresenta os tipos de conhecimentos
profissionais englobando o conceito de reflexdo-na-acdo para
caracterizar os processos de aprendizagem profissional dadocéncia,
envolvendo, também, adimensdo técnicaembutida nestes processos.

QUADRO - Aprendizagem da docéncia e tipos de conhecimento
profissional (HATTON; SMITH apud MIZUKAMI et a., 2002).

Tipos Caracterigticas Indicadores
Racionalidade | Técnico (tomadaime- | Baseia-seem resultadosdeuma | Iniciar andlise (usual mente comos
Técnica diata de decisdes so- | base de pesquisa tedrica, mas | pares) sobre o uso préprio de
brecomportamentose | sempre interpretada a luz de| habilidades essenciais ou
habilidades). preocupagdes pessoais e de | competéncias genéricas que sdo
experiéncias prévias. frequientemente aplicadas e, em
pequena escala, em ambientes
controlados.

Reflexdo-na-acéo | Descritivo(desen- | Toma "a melhor prética pos- | Analisar o desempenho profis-

volvimental, eficién- | sivel" como meta. siona (provavelmente sozinho) e
cia social, persona- oferecer razdes para as agoes
lista). empreendidas.

Dialégico (delibera- | Faz um balango entre exi- | Ouvir as proprias vozes (sozinhos
tivo, cognitivo, nar- | géncias e pontos de vista| ou com outros) e explorar formas
rativo). concorrenteseexplorasolucdes | aternativas deresolver problemas
alternativas. numa situagéo profissional.

Critico (reconstru- | Configuraosproblemasapartir | Pensar sobre os efeitos das
cionismo socid). da considerac&o de critérios| proprias acdes sobre os outros,
éticos, de metas e préticas de | levando em conta forgas sociais,
sua prépria profissao. politicas elou culturais. Pode ser
compartilhado.
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3. Asteorias pessoais

A literatura educacional voltada para os estudos sobre o
pensamento dos professores indica que as teorias pessoais
(chamadas por teoriasimplicitas, teorias préticas, teorias subjetivas
ou aindateoriastéacitas) podem ser objetivadas pelapropriareflexdo,
0u sgja, 0 processo de reconhecimento e validacdo de tais teorias
pelos proprios professores requer um exercicio de reflexdo. Dessa
forma, as teorias praticas sdo tidas atualmente como sinteses
explicativas que propiciam ou impedem/dificultam as aprendi zagens
profissionais. Sabe-se, por exemplo, que as origens de tais teorias
estdo ligadas as experiéncias pessoais de cada professor e que 0s
professores agem em fungdo dos significados que atribuem as
determinadas situagdes vividas. Nesta perspectiva, os estudos de
Connelly e Clandinin (1990) séo apontados por Mizukami et al.
(2002) por indicar que as teorias pessoais sdo materializadas nas
situacdes que os professores vivenciam, pois se trata de
conhecimentos pessoais dos professores que possuem alto teor de
componentes afetivos. A investigacdo sobretaisteoriastem revelado
aspectos importantes da pratica dos professores, uma vez que
orientam 0s pensamentos e as agoes dos mesmos.

Sobre este aspecto, Kroath (apud GARCIA, 1999) escreve
gue as teorias pessoais agregam aspectos cognitivos como
pensamentos, conhecimentos, metas, planos, expectativas e crencas
gue vao determinar e dirigir os processos de tomada de decisdo dos
professores.

As teorias pessoais de ensino sdo definidas como:

(...) estruturas conceituais e visdes que oferecem aos
professores razfes para agir como agem e para escol her
as atividades de ensino e materiais curriculares que
escolhem de forma a serem efetivos. S&o proposicdes
gue guiam as apreciacoes, decisdes e acbes dos
professores (SANDERS; Mccutcheon, apud M1ZU-
KAMI et d., p. 50, 2002).
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O conceito de teorias pessoais esta sendo bastante
considerado pelos estudos que investigam sobre o pensamento dos
professores. Marcelo Garcia (1999) salienta os seguintes
pressupostos que envolvem tal conceito:

- considera-sequeo professor é capaz de gerar e contrastar teorias
sobre sua propria prética;

- considera-se que as teorias sG0 uma agregacao de aspectos
cognitivos que determinam e dirigem os processos de acdes e
tomada de decisdes;

- considera-se que existe uma relacdo entre as teorias cientificas
e asimplicitas;

- considera-se que a teoria implicita de um professor é
normalmente representada e aplicada de forma implicita,
podendo se tornar explicita através da verbalizacdo, da grafia,
do desenho etc.

De acordo com tais pressupostos, € possivel considerarmos
gue os professores operam na base de vérias teorias para conduzir
sua pratica pedagdgica. Esta operacéo, que nem sempre é realizada
de maneira consciente, é aprendida pel as experiéncias escolares que
tiveram desde enquanto estudantes. Destamaneira, Mizukami et al.
(2002) consideram que as teorias préticas de ensino constituem o
conhecimento profissional do professor. Este conceito € denominado
por Connely e Clandinin (1990) como conhecimento pratico pessoal
por enfatizar a idéia da experiéncia pessoa e do conhecimento da
situacdo pratica. Com relacdo ao conhecimento préatico, podemos
apontar 0s seguintes aspectos:

- épessod e é manifestado nas agles pessoais,

- écarregado de valor/crenca;

- éoriginado naprépriapraticaenelase desenvolve e seexpressa;
- possui dimensdes temporais, morais, emocionais e estéticas.

O conhecimento pratico € destacado por Elbaz (1983) como
aquele que se refere aum conjunto de compreensdes que, orientado
para a pratica, é usado na configuracdo e na conducéo do trabaho
docente. Entendemos que as pesquisas que se propdem a elucidar
como os conhecimentos docentes séo gerados ou desenvolvidos
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precisam, necessariamente, considerar tal conhecimento em seus
focos centrais de observacéo.

Podemos concluir que, apesar da diversidade tedrica e
metodol égica existente no campo de investigacao sobre o
pensamento dos professores, os autores rel acionados neste capitulo
comungam com avertente de que os professores sdo construtivistas
no sentido de que processam informagdes, tomam decisdes, geram
conhecimentos, criam rotinas, dentre outros, que influenciam sua
propria prética profissional. Evidenciamos os conceitos de ensino
reflexivo e de teorias préticas, pois entendemos que 0S mesmos
representam os pontos centrais em torno dos quais as pesquisas dos
diversos autores sGo embasadas.

Notas

1 No ambito internacional destacamos: SCHON, 1983 e 1987: NOVOA,
1992; ZEICHNER, 1996 e 1998; ELBAZ, 1988; SHULMAN, 1992;
MUNBY, 1988; CALDERHEAD, 1988. No ambito naciona destacamos:
MIZUKAMI et.al. (1996, 1998, 2000, 2002); GARRIDO (2000),
CHAKUR (2000), dentre outros.

2 Dentre eles destacamos. SCHON (1987) que utiliza o termo préatico
reflexivo; STENHOUSE (1987) que utiliza o termo pesquisador; CARR
e KEMMIS (1988) e ZEICHNER (1993) que utilizam o termo critico
reflexivo; PORLAN (1987) que utiliza o termo investigativo; ELBAZ
(1983); SHULMAN (1986, 1987); dentre outros.

3 Estaobrafoi publicada no Brasil em 1999, pela editora Artes Médicas
com o titulo Educando o profissional reflexivo.
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Resumo

Apresentamos resultados obtidos com a pesquisa desenvolvida
junto a0 PEC — Formagdo Universitéria, programa de parceria entre a
Secretariado Estado de Educac&o, UNESP, USP e PUC/SP, com o objeti-
vo de promover a formagao superior do professor efetivo das séries ini-
ciais do Ensino Fundamental. Seguimos ametodol ogia da pesquisa quali-
tativa, modalidade estudo de caso. A problemética investigada centrou-se
nos significados construidos a partir das reflexfes acerca das atuagdes em
sala de aula, como professoras-orientadoras das monografias, dos esta-
gios supervisionados e da prética de ensino, como avaliadoras das suas
producbes e provas ou como assistentes no espaco de aprendizagem
Learning Space. Nossos objetivos foram: verificar a inser¢éo e o desen-
volvimento do professor-aluno no PEC, mais especificamente nas Ofici-
nas Culturais, onde elaboravam os trabalhos de memoria; identificar o
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papel e a contribuicdo destas atividades para seu crescimento pessoal e
profissional; perceber os significados construidos a partir de suas experi-
éncias junto ao aparato tecnoldgico do programa, engquanto possibilidade
deincluséo no universo digital e, por ele, deinclusio socia. As perguntas
norteadoras da pesquisa envolveram as seguintes. através das experién-
cias junto ao programa em que medida a participacéo do professor uni-
versitario e do professor-aluno pode significar aredimensdo das suas pré-
ticas educativas? Em que medida o programa foi bem-sucedido na tenta-
tiva de favorecer a inclusdo digital dos professores-alunos? Apresenta-
mos um dos aspectos por nés enfocados em nossos estudos.

Palavras-chave

Formac&o Continuada de Professores — Novas Tecnologias —
Memoria — Professores do Ensino Fundamental.

Abstract

This study presents the results obtained from research devel oped
in the PEC — Higher Education, a partnership program between the S&o
Paulo State Department of Education, UNESP, USP and PUC-SP, which
aims to promote higher education for tenured teachers of the first grades
of Elementary Education. The research was developed through a case
study method, following a qualitative research approach. The research
issuefocused on the meanings constructed from theresearchers reflections
on classroom performance, as teacher-advisers of monographies, of
supervised internships and teaching practices, as evaluators of their
productions and tests or as assistantsin the Learning Space. Our objectives
were: to verify the inclusion and development of the teacher-student in
PEC, more specifically in the Cultural Workshops where they explored
their professional memories; to identify the role and contribution of these
activities for their personal and professional growth; to perceive the
meanings constructed as a result of experiences with the technological
facilitiesof the program, asapossibility for inclusioninthedigital universe
and, through it, of social inclusion. The guiding questions of the study are
the following: To what extent the participation of university professors
and teacher-students in the program could bring about arevision of their
teaching practices? To what extent wasthe program successful initsattempt
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to favor the digital inclusion of teacher-students? We present one of the
aspects focused on in our study.

Keywords

Continued Teacher Education — New Technologies — Memory —
Elementary School Teachers.

Introducéo

Desejosas de compartilhar os resultados obtidos com nossa
pesquisa, decidimos participar do debate contemporaneo acerca do
processo de exclusdo socia no Brasil sofrida pelos professores em
geral e, em particular, osdas sériesiniciais do Ensino Fundamental .
Diante das extraordinariastransformacdes por que tem passado nossa
sociedade, como podemos interferir na formagéo inicial e conti-
nuada de professores, tendo em vista sua inclusdo social,
multiplicadores que sdo das propostas governamentais e formado-
res por exceléncia de criangas, jovens e adultos em suas agdes coti-
dianas? Que aternativas tém sido buscadas para alcancar este obje-
tivo? Que propostas aproximam-se mais das nossas inquietacoes
guanto ao que temos feito e o que desgjamos fazer, quanto ao que
vislumbramos agora e apontamos paraas futuras praticas educativas
no ambito escolar?

Apresentamos, assim, a pesquisa efetuada com um grupo de
professores participantes do programa PEC — Formagdo Universi-
taria — buscando compreender o projeto em agdo, as imagens que
faziam de si mesmos esses professores, 0 entrelacamento que
passaram a fazer entre a teoria e a prética, objetivo-ideal dos
propositores do programa.

Optamos, para tanto, pela Pesquisa Qualitativa que se fun-
damenta no contato direto e prolongado do pesquisador com a situ-
acao e as pessoas, na obtencéo de uma grande quantidade de dados
descritivos, através da técnica de observacado, entrevistas abertas ou
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semi-estruturadas, contatos informais e andlise documental. Den-
tro da Pesquisa Qualitativa, escolhemos a modalidade estudo de
caso, que bem delineado, com contornos claramente definidos, deve
possuir um interesse proprio e singular e, como bem apreende
ANDRE, visa & descoberta, enfatiza as interpretacdes, em contex-
to, dos vérios elementos que explicam arealidade vivida, retratada
de forma ampla e profunda, com a multiplicidade de dimensbes
nela presentes, a complexidade e a inter-relacéo dos seus compo-
nentes constitutivos e, as vezes, os conflitantes pontos de vista das
pessoas envolvidas.

Os documentos produzidos foram confrontados entre si e
com abibliografia existente, e buscamos entender seu contexto ou,
segundo proposicio de ANDRE (1983), fazer a andlise da prosa,
com questBes iniciais sobre o seu conteido, o que € que diz? o que
significa? quais suas mensagens? quais os significados explicitos e
implicitos? quais as contradicdes internas perceptiveis? como
entendé-1as? o que é apenas aparente? sobre o que silencia? (p. 67).

Escolhemos para esta investigagdo as atividades pedagogi-
cas denominadas Vivéncias Educadoras, modalidade Memoria, dos
professores-alunos que cursaram o PEC — Programa de Educagéo
Continuada, promovido pelo Governo do Estado de S&o Paulo, atra-
vés da Secretaria da Educacéo, em parceria com a UNESP, USP e
PUC/SP, no periodo de agosto de 2001 a dezembro de 2002. O pro-
grama foi responsavel pelaformacéo superior de professores efeti-
vos da rede publica do Ensino Fundamental.

Umartrajetéria que, desde seu inicio, passou necessariamen-
te pel osinimeros desafios impostos, pel as certezas e davidas quan-
to a possibilidade de resultar num projeto bem-sucedido. Desafios,
cotidianos e inlmeros, em trabalhar com uma proposta téo inusita-
da quanto ade possibilitar formac&o universitériae em servico para
professores de 1.2 a 4.2 série do Ensino Fundamental da rede esta-
dual de ensino paulista em um curso, em muitos momentos, semi-
presencial e com muitas atividades virtuais.

Achamos, assim, que esta investigacéo precisava ser parti-
Ilhada e permitir reflexdes capazes de assegurar a continuidade da-
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quilo que deu certo e precisa ser mantido, de auxiliar na superacéo
dos problemas evidenciados ao longo do caminho percorrido e de
aperfeicoar este tipo de programa.

Sel ecionamos o grupo de alunas-professoras de Matdo, pélo
de Assis, onde atuamos como professoras orientadoras e assisten-
tes, recorrendo as atividades pedagdgicas denominadas “Memo-
rias’, narrativas por elas elaboradas, contendo suas reflexdes acer-
ca de momentos vivenciados, quer como alunas, quer como profes-
soras, entrelacando seu ser, seu saber e 0 seu saber-fazer.

As memorias selecionadas foram tratadas como atividades
pedagogicas, relatos de experiéncias profissionais, imbricadas com
vivéncias pessoais. Esta documentagdo, construida desta maneira,
foi tratada com os cuidados exigidos com os outros tipos de docu-
mentos utilizados em Pesquisas Qualitativas.

Alguns autores foram importantes para fundamentar essa
escolha e tratamento. Destacamos o trabalho de N6voa (1995) que
muito pode elucidar reflex&o ao lancar um novo olhar sobre a
formacdo do professor. Dando voz ao professor e considerando seu
desenvolvimento pessoal como um fator determinante no seu de-
sempenho profissional, passamos a conceber a educacdo dentro de
uma nova perspectiva. Como Novoa aponta, o determinante do fa-
zer profissional é o que somos como pessoas (p. 17). Esse postula-
do vai influenciar diretamente aformacao de professores. “ Seraque
a educacdo do educador ndo se deve fazer mais pelo conhecimento
de s préprio do que pelo conhecimento da disciplina que ensina?’
(LABORIT apud NOVOA, 1995, p. 17).

Partimos, entdo, de uma vertente que considera de funda-
mental importancia a pessoa do professor como determinante em
sua pratica pedagogica. Como afirma Jean (1990), “Qualquer pe-
dagogia do imaginério comega no momento em que os professores
e 0s alunos se percebem enquanto seres vivos e ndo enquanto per-
sonagens’. Tornar-se um ser Unico, Vvivo e determinante deste pro-
cesso nao é f&cil, principalmente por se tratar de um programa que
utiliza novas tecnologias, 0 ensino a distancia e que atendeu, s na
UNESP, a mais de trés mil professores. O risco que se pode correr
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em um projeto desta envergadura € o de tratar pessoas como uma
massa homogenei zada em mais um curso de aperfeicoamento. Mas,
preferimos romper essa barreira e ir mais fundo ja que estava em
jogo também o nosso percurso profissional. Procuramos, entdo,
aproximarmo-nos desses professores e ajuda-|os nessa trgjetoria.

Para deixarmos de ser apenas mais um personagem dessa
histéria, foi preciso romper barreiras e arriscar. Diante dessa “ten-
tacdo deintempérie”’ , como afirma Savater (1982, p. 2), decidimos
sair com essas professoras-alunas em busca de perigo. Com medo,
procuramos ser despertados nessa busca interior de ser professor,
mas, acima de tudo, ser alguém que possui uma histéria passada e
determinante desse presente. Histdria que ndo se acaba, mas se re-
nova e torna-se aventura no momento em que pode ser partilhada.
Aventura tédo bem retratada por Savater, que nos gjuda a olhar esse
percurso como uma possibilidade de amadurecimento. Se correr
mundo € arriscar-se e aceitar a possibilidade de perder-se, é tam-
bém a chance de reencontrar-se e tornar-se diferente, ser Unico e
criador de sua propria histéria, como ser humano e como professor.
Foi preciso romper com a tranquilidade, com o apatico e com o
mecanico.

Foi um processo doloroso que permitiu a perda da certeza e
a busca de um novo significado, passando determinantemente pela
reflexdo pessoal. Esse processo permitiu uma introspeccéo e um
reconstruir de muitos dos professores-alunos envolvidos. Procura-
mos desvelar os siléncios, 0 ndo dito, mas que se deixa entrever, as
motivagoes manifestas e latentes, os desgjos, os conflitos, 0 movi-
mento se constituindo naguela manifestacdo. Foi preciso romper
sérias barreiras para aceitar o novo e que, no dizer de uma professo-
ra, “amemoria ndo é sonho, é trabalho”.

Escolhemos quatro momentos de escrita das memarias que
Nos pareceram especiais e muito reveladores daquilo que procura
vamos desvelar. O primeiro momento coincide com a reflexdo da
primeira avaliagdo a que foram submetidos os alunos-professores.
Em suas reflexdes, submerge a ambivaléncia diante da proposta do
PEC. De um lado, a atracéo pelo novo e a possibilidade de realizar
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um desgjo antigo de uma formagdo universitaria com todo o status
anico que isso representava. De outro, o conflito deflagrado pela
resisténcia dos alunos-professores ndo conseguindo se distanciar e
abandonar a sua prépria situacdo e descentrar-se do eu-professor
para concentrar-se no eu-aluno se construindo.

Em funcdo da crise despertada, foi proposta, apds a avalia-
¢éo, uma atividade com a finalidade de atingir esta descentracéo e
permitir uma reflexao pela apresentacdo de uma imagem
tridimensional simuladora de uma situacdo inusitada ao seu final a
ser interpretada por eles. Este momento revelou a precariedade da
formacdo o que, pelo fracasso na avaliagdo, suscitou uma primeira
constatacéo do seu ndo-saber e a necessidade de sair em busca de
aprendizagem.

O terceiro momento foi registrado durante e apds o primeiro
encontro promovido pelo polo deAssis, reunindo todos 0s seus par-
tici pantes. M omento magi co que proporcionou conhecimento e auto-
reconhecimento, o toque amigo e pessoal, o afeto prenhe de contato
e de partilha. Aprendizado de que em educagdo, como navidaque a
envolve, as lacunas precisam ser preenchidas com pessoas
permeadas por seus gestos, ambiguidades e singularidades e os con-
flitos com didogo, com a compreensdo do outro, com afeto.

Escolhemos, por fim, a tltima memaoria contando suatraje-
toriano curso, no calor da hora e com tudo acontecendo como num
carrossel veloz, diante de um acimulo de atividades: finalizacéo da
monografia, vivéncias sugeridas para 0s estégios supervisionados,
leituras propostas, videoconferéncias, teleconferéncias, learning
space etc. Pudemos perceber atrajetdria (anterior e no processo) se
construindo e construindo os sujeitos desta historia.

Extraimos deste quadro referencial as seguintes categorias
descritivas: a estabilidade do professor/aresisténcia ao novo; o de-
samparo do professor; a quebra da resisténcia/o encontro-reencon-
tro/a busca do amadurecimento. Buscamos apreender os diferentes
significados que estes participantes atribuiram aos momentos
vivenciados e como eles se imbricaram nesta trajetoria assim cons-
tituida.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 29



Apresentamos alguns dos resultados obtidos focalizados
no primeiro momento — o do inicio do programa, quando os
professores-alunos comecaram a buscar outros significados e
outras imagens de s mesmos.

(Re)construindo imagens do eu-pr ofessor
pelos caminhos da memdéria

Aoiniciodo programa, ficou muito nitidacertaambival éncia
de sentimentos com relagdo ao curso. Por um lado, havia a atracéo
e a seducdo, pois estes professores percebiam a qualidade da pro-
posta: um grande projeto envolvendo trés grandes universidades
paulistas, que lhes possibilitariaarealizagdo de um sonho antigo de
formac&o superior.

Por outro lado, houve uma grande resisténciae umareeicéo
inicial dos professores-alunos, de setores das universidades e de
parcela dos préprios participantes do PEC. Nés mesmas sentiamos
um certo estranhamento diante do novo, da perda do contato com
os alunos de carne e 0sso e da possi bilidade de autonomia na cria-
¢a0 do processo em todas as suas fases.

Embora perceptivel, era-nos dificil tracar o contorno dessa
grande insatisfacdo que se instalava. Fez-se, entdo, necessario ir a
fonte e ouvi-los, deixa-losfalar. A inquietacio que crescia e parecia
submergir a todos pode ser resumida em trés vertentes que se
entrecruzavam e agiam como interfaces perpassando as atividades
e tendendo a prejudicélas quando ndo comprometé-las, segundo
relatos de alguns tutores.

A primeiravertente revestia-se de um discurso de que a Se-
cretaria de Educacdo havia escolhido e imposto o programa aos
professores que ndo teriam sido consultados e, maisgrave paraeles,
seu uso politico-partidério que saltava aos olhos dado ao seu inicio
efim paracoincidir com aatual gestéo do governo estadual paulista.

Outra questdo era quanto a qualidade de um curso a ser mi-
nistrado em um ano e meio, acompanhado por tutores e ndo pro-
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fessores universitarios; semipresencial no contato com esses Ulti-
mos, alocados nos CEFAMs (espaco de formagdo de professores
no Ensino Médio) e ndo em faculdades; com muitas unidades e
contelidos a serem apresentados virtualmente.

Os materiais produzidos para o acompanhamento do curso
nos CEFAMs eram objeto de outras criticas. Ora eram tidos como
muito extensos e repetitivos, oracomo muito dificel s de serem acom-
panhados por quem deixara de estudar ha muito tempo, ora eram
tidos como indcuos pois os professores, ao menos na fala, afirma-
vam que ja procediam da forma como proposta nos textos.

Os professores sentiam-se menosprezados e diminuidos por
ter sido esta a opcao da Secretaria de Educacéo. De maneira contra
ditéria, porém, sentiam-se atraidos e seduzidos pelo programa e
pela possibilidade de fazer um curso superior, como muitos almeja-
vam e ndo tinham conseguido até aquele momento. Ficava eviden-
ciada, também, a dificuldade dos alunos-professores em abandona-
rem o lugar estabelecido do professor e assumir a posi¢éo do néo-
saber, condi¢do necesséria a aprendizagem.

No comeco do PEC, achava que era muito boa na
profissdo que escolhi e que precisava apenas de um
diploma como forma de documento para continuar no
exercicio de minha func&o. O inicio do curso foi muito
tumultuado, tivemos que aprender a utilizar novas
tecnologias, néo havia giz e apagador, mas uma
paraferndiainformatizada. PRONTO! Saiamosdanossa
area de conforto e comegdvamos a questionar que curso
€ esse que ndo tem professor? Por que temos que fazer
essa atividade que parece ndo ter sentido? Tivemos que
descer do nosso pedestal de donas da razéo e ouvir 0s
colegas debater, tirar conclusdes. Acho que a partir dai
ja estavamos exercitando areflexéio (MIRIAM).

Huberman (1995) apresenta uma reflex&o que nos gjuda a
compreender essa situacao descrita, questionando se 0s professores
percorrem etapas e crises semelhantes na sua pratica docente. Seus
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estudos s80 importantes para nos gjudar a pensar em que momento
esses professores se encontravam antes de ingressar no PEC.

Tratava-se de pessoas com ampla experiéncia profissional,
contando entre dezessel's e vinte e cinco anos de carreira, prevale-
cendo o sexo feminino. Esse perfil revela-nos determinadas carac-
teristicas em comum e ajuda-nos na reflexdo na crise que o PEC
nelas desencadeou e que, no nosso entender, ja estava para ser
deflagrada. Identificamos para esse grupo uma fase de estabiliza-
¢a0 que, independentemente da idade, relaciona-se a um foco no
dominio de caracteristicas do trabalho e em uma especializacéo.

O desenvolvimento profissional é considerado por Huberman
(op. cit.) como um processo de idas e vindas e que comporta sete
fases no percurso da docéncia: aentrada na carreira; afase de esta-
bilizacdo; a fase de diversificagcéo; por-se em questéo; a fase da
serenidade e distanciamento afetivo; a fase de conservantismo e
lamentagdes e por Ultimo o desinvestimento.

Para nds, interessa explorar a fase de estabilizacdo em que
ha um comprometimento profissional que pode concretizar-se em
uma nomeagao oficial. Essas professoras do PEC encontravam-se
em uma fase de estabilizagcdo profissional, tendo sido efetivadas
por um concurso publico de efetivagdo no magistério. Por outro
lado, para continuar em sua carreira, ha uma pressao por parte do
poder publico para que tenham um curso superior concluido até o
ano de 2007.

Essa escolha implica em assumir uma identidade profissio-
nal e renunciar a outras possibilidades. Em outras palavras, o pro-
fessor assume, nesse momento, compromissos de forma mais con-
sequente, encaminhando-se paraamaturidade. O autor indicaque a
fase de estabilizacéo € acompanhada por um sentimento de compe-
téncia, percebida nos relatos dos alunos-professores do PEC. Ha
um sentimento de “conforto” que essa fase garante.

Além dafase de estabilizaco descrita pelo autor, interessa-
nos ressaltar a fase do por-se em questdo, identificada por um
guestionamento que pode surgir pela rotina da vida cotidiana da
sala de aula, anos ap0ds anos, pelo desencanto devido as experién-
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cias fracassadas ou pelas reformas estruturais que desencadeiam
uma crise.

Apbs o0 momento da aplicagdo da primeira avaliacéo, foi-
Ihes pedido que fizessem reflexdes, procurando deslocar-se para o
papel do aluno. Dentre outros aspectos, ha que se destacar o clima
de muita ansiedade e nervosismo que a precedeu — 0 que tendeu a
melhorar durante a trgjetdria sem ser, no entanto, eliminado. Os
professores-alunos consideraram a avaliacdo muito tradiciona na
forma, no conteido, na preparacdo das classes (separacdo daturma
em duas salas diferentes, determinacéo dos lugares, a fiscalizacéo
do diretor do CEFAM), nos critérios para sua correcdo. Vejamos
COMO Se expressam:

Alguns dias antes da avaliagdo do dia 6 de outubro ja
estava me sentindo preocupada e tensa.

Minha preocupac&o aumentou ainda mais quando fiquei
sabendo dois dias antes da prova que precisariamos tirar
pelo menos 6,0 para n&o ficarmos de recuperagéo. Isto
deixou-me angustiada, pois senti um desconforto grande
s em pensar 0 quanto seriadesagradavel, paramim, tirar
uma nota abaixo da média, significavafazer outra prova
— de recuperacdo. Pensei no quanto ficaria humilhada
perante minhas amigas e minhafamilia. Sentiriaum certo
acanhamento ao demonstrar incapacidade, dificuldade no
meu desempenho como aluna que sou hovamente pois,
como professoras, as vezes criticamos, fazemos
comentérios a respeito dos alunos que ndo conseguem
notas boas nas provas, ndo sb notas boas mas, pel o menos,
um desempenho razoavel.

Ao receber a prova comecei aficar ainda mais nervosa.
Lia as questOes, relia e ndo conseguia me concentrar.
Parecia que tudo se misturava, tudo parecia “grego”.

A primeira questéo, que vaia dois pontos, tirel zero! O
gue me deixou inconformada quando recebi a provae vi
0 guanto 0 meu nervosismo me atrapal hou no sentido de
interpretar a afirmacdo dagquela atividade e justificila,
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pois o assunto havia sido téo estudado, tdo comentado,
eu tinha certeza de que este contelido estaria presente na
avaliacdo e mesmo assim errel!

(...) Ao receber a avaliagdo ja corrigida, tive sensacoes
de espanto, indignacdo eraiva ao ver que haviarecebido
zero nas questdes nimero 1 e 4, mas, ab mesmo tempo,
figuel conformada e, por que néo dizer feliz? N&o pelo
sete quetirel, mas ao ver que nas demais questdestirel a
nota méaxima, acertei-as na integra.

(...) A sensacdo de ser avaliada, principalmente agora,
depois de tantos anos, € uma sensacdo de inseguranca,
fico muito preocupada e, até mesmo estressada, ao
contrério do gque sentia quando era mais nova. Lembro-
me que nesta época eu ficava descontraida, tanto antes
guanto durante as provas, ndo sentia este mal estar que
senti agora, talvez porque ndo levasse téo a sério esta
situacdo (ANGELA MARIA).

Outro relato:

Feita a reflex@o sobre a avaliagdo aplicada no dia 6 de
outubro e, me colocando no ‘ papel do outro’, posso dizer
gue nao foi uma experiéncia das mais agradaveis.
Preponderou a ansiedade e a expectativa do des-
conhecido.

Embora reconhecendo que estamos cursando uma
Universidade, deveria ser levado em conta que estamos
h& anos afastados da escola, como alunos. Fomos
sobrecarregados em nossos deveres (trabaho, familia,
universidade), o que nosdificultao exercicio daleiturae
da pesguisa.

Se fazia necessario mais orientagdes, atividades
semelhantes as que foram cobradas na avaliacdo, para
gue a adaptacdo ocorresse aos poucos. As questdes eram
complexas e dissertativas, contrapondo-se a sistemética
do aprendizado.

Todo o tempo do curso fizemos trabalhos, discusséo e
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pesquisa em grupo. Quando da avaliagdo, impuseram-
nos a individualidade, fato que acarretou maior
inseguranca.

(...) Estafoi amaistraumética das avaliagbes quejafiz e
0 que mais me inquieta ainda é como serdo as outras.
Estarei apta a presta-las? Tudo é muito dificil (...)
(MARIA APARECIDA AROCA).

As memorias supervalorizam 0 momento da avaliacdo e o
gue elapoderiasignificar, sgjado ponto de vista de sua positividade
ou negatividade. Lamentam que pel os critérios do PEC ndo possam
ter qualquer nota por uma resposta incompleta ou meio incorreta,
tirando zero mesmo tendo respondido alguma coisa sobre 0 assun-
to, norma repetidas vezes dertada para ndo seguirem nas avaia
¢Oes dos seus proprios alunos, uma vez que sao estimuladas a apli-
carem uma avaliacdo diagnéstica e formativa num processo ensi-
no-aprendizagem que se propde construtivista. Sentiram-se traidas
e procuram revestir sua insegurancga e temor diante das avaliagbes
com um discurso acomodador, quando n&o racionalizador ao extre-
mo. S&o professoras, como aceitar que obtenham notas abaixo da
média nas avaliagdes e corram o risco de terem de fazer arecupera-
¢a0? N&o conseguem, ainda, se fazerem sentir como alunas, parcei-
ras essenciais desta trajetéria rumo a construcéo do conhecimento.

Ressaltamos que o0 seu proprio andamento nos revelou o que
estava encoberto por detrés destas consideracfes. 0 despreparo dos
professores pararetomar os estudos com contelidos téo aprofundados
(para eles especialmente preparados e com eles dialogando o tem-
po todo), usando um processo interativo com midias t&o inovado-
ras e absorventes e fazendo um percurso que os conclamava a, de
maneira critica e reflexiva, entrelacar, atodo momento, sua experi-
énciaprofissional e ateoriarevisitada. A inseguranca e o temor néo
podiam ainda ser suplantados pela seducéo e pelo desgjo.

A primeiraavaliacdo, como fica evidenciada por estasfalas,
mostrou-se como um momento privilegiado para elaborarmos com
os professores estas reflexdes e procurar fazé-los situar-se no pro-
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Cesso, enguanto sujeito dele e ndo seu agente passivo. Tarefa ardua
e ingldria no principio para todos nés nele envolvidos.

A avaliacao detonou um processo de desvalia, inseguranca e
incerteza. Essas pessoas encontravam-se afastadas das carteiras es-
colares haanos. Assumiram um papel profissional como professores,
construindo uma identidade e um ser professor que n&o tinha espaco
para 0 questionamento, para o vazio. Zerar algumas questoes ou se-
rem colocadas a prova, sob suspeita (diante do coordenador do
CEFAM), igual ou-as como aunas, numa massa uniforme de incerte-
zas e nao-saber. Este diretor acabou ocupando o lugar de um pai ter-
rivel e ameacador. Resta-lhes a revolta ao autoritarismo imposto e
indevido pois néo partira de nenhuma solicitacdo da parte do PEC de
assm proceder. Posicionar-se contra essa figura “paterna’ provoca,
por outro lado, o abandono. Total desamparo cujareacdo foi de medo
até chegar aos limites do tragico, como a situacdo abaixo descreve.

A avaliacdo do dia 6 de outubro foi marcada por
acontecimentos que ndo irel mais esguecer, bem como o
CUrso.

(...) Durante a ‘prova escrita’, ao observar as perguntas,
achei-as técnicas, de dificil entendimento. Comecei a
consultar meus materiais (anotagdes, videoconferéncias
e teleconferéncias etc.) com demora, pois ndo temos
tempo de leituras extras.

Nossaturma, amaioriade Araraquara, vigjaaté Matdo e
deixamuitos compromissos paratras. Nao hamaistempo,
asvezes, deamocar. Sinto-mefrustrada, poistudo éfeito
correndo, ndo ha.como preparar umaaula, plangjar, auto-
avaliar, refletir, reciclar e, se sobraalgum, este é dedicado
afamilia

Com todas essas preocupacdes e correria, acabel por
deixar o celular ligado e num momento houve uma
ligacdo em que recebi a noticia de que meu pa havia
dado entrada na UTI (por infelicidade do meu cunhado
ligar-me naguela hora) e veio a falecer trés dias depois.
Portanto, o PEC e a avaiag&o vieram no pior momento
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da minha vida, pois ndo pude acompanhar o tratamento
do meu pai como o acompanhei em 1999 até antes de
comecgar o0 curso, em 2001, levando-0 aos médicos,
exames, hospitais e me cobro por tudo isso, fican-
do marcado para sempre (ISABEL OLIVEIRA
ANDRADE).

O drama dessa aluna ndo se refere sO a morte fisica do pai.
| nteressa-nos a representacso simbdlica dessamorte. E gueval
atingir a todos como consequéncia da revolta diante da figura do
pai ameacador que acaba por desvelar todo o sentimento de insegu-
ranca, desvalia e impoténcia. De algumamaneira, esse processo foi
detonado durante amaistragicade suas avaliacdes. Avalia-se 0 qUE?
Essa mesma aluna responde que ndo € o que se sabe, mas, pelo que
pudemos perceber, é aquilo que ndo se sabe:

Como utilizar o nosso saber? O que é Util saber? E (til
saber porque vivemos. E (itil saber pensar no sentido da
vida porque assim ensinamos aos Nossos alunos a ter a
capacidade de escolher, com acabecabemfeita(ISABEL
OLIVEIRA ANDRADE).

Assim também, quando a crianca pequena comeca a questi-
onar os adultos com incontéveis por qués, elando quer saber racio-
nalmente sobre um determinado objeto, mas sim sobre sua propria
existéncia. Quer saber se nds aamamos e se ela é desegjada enquan-
to ser humano. Essa marca se instaura, desde as primeiras questoes
gue a crianga langa aos pais, marca de um ser desgjante em forma-
¢80 que se Vé na posicao de quem ndo sabe. Posicdo que Ihe causa
panico e desamparo, como nessa professora, em que aguele que a
desgjou, como seu pai, parte, no momento em que ela precisara se
afirmar como alguém distinto, destituido de seu lugar privilegiado,
porém incerto, de uma certeza de “ ser professor”. Agora, perdido o
pai, essas professoras perdem o lugar de filhas. Devem-se tornar
alguém diferente, que ndo sabe e sai em buscade algo ou de alguém
gue lhes diga quem s&o.
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Algumas consider acdes

Em dezembro de 2002, apds um ano e meio de exaustivos
trabal hos de leitura e de compreensdo critica dos textos el aborados,
de inUmeras avaliacOes das &reas de conhecimento, da participacéo
nas Vivéncias Educadoras e nas Oficinas, da Prética de Ensino e
dos Estégios Supervisionados e da entrega das monografias, pude-
mos constatar que o PEC lograra alcancar aquilo que se propusera
desde seu inicio: entrelagcar o saber prético dos professores a uma
internalizacdo dateoria, possivel de ser vislumbrada nos diferentes
ambitos de producdo dos participantes, na sua atuacdo em sala de
aula, no amadurecimento intelectual natrajetéria, numa outra pos-
tura em relacdo a escola, a sala de aula e a producéo do conheci-
mento cientifico que se transforma em saber escolar, na aquisi¢éo
deum ol har critico e perspicaz sem aingenuidade e 0 espontaneismo
perceptivel nas suas argumentacdes iniciais muito permeadas pelo
Senso comum.

Suas memodrias, mais uma vez, mostram-se 0 material idea
para compreendermos melhor essa caminhada, permeada de mui-
tas dividas, muitas ansiedades, muitostemores, muitaforgade von-
tade e garra para superar os obstaculos que se interpunham. O Ulti-
mo trabalho de memodria a elas pedido constava de uma reflexdo
acerca da sua trajetéria junto ao curso, no que €ele significava de
aquisicao de uma nova postura frente ao conhecimento e a pratica
educativa no contexto da sala de aula. Embrenharam-se no progra-
ma, fizeram a viagem de auto-reconhecimento, desbravaram as e
ao conhecimento que se |hes avizinhava, fizeram-se pessoas, alu-
nas sem deixarem de ser professoras, esposas, maes, filhas. Apren-
deram a se reconhecer. Tiveram que estudar muito e gostaram.
Reaprenderam a auto-reflexdo e o didlogo gratificante com o saber.
Perceberam-se Unicas e multiplas a0 mesmo tempo e o exercicio da
memaOria mexeu com 0 seu amago, com o recondito mais enovela-
do e fez com que vasculhassem um ball de lembrangas, de senti-
mentos e emocdes, incdmodos alguns, que apreenderam e conse-
guiram melhor entender, agora no fim dessa caminhada, inicio de
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outras assim vislumbradas. Emergiram inteiras no processo. Suas
falas so eloguentes. Vejamos essa:

O processo de escrita das minhas memdrias levou-me a
tirar a mascara. Imaginem-se diante de uma imagem
refletida num espelho, imagem que vocé cria, que vocé
quer ver, gue acredita ser a ideal, permitindo a falsa
modéstia de dizer, a onipotente. De repente, puxa a
mascara e vé rapidamente a sua imagem refletida,
assustada.

Voltaacolocar améscara, masndo aenxergacomo antes,
parece que ela ndo se gjusta. Alguma coisa incomoda.
Tira-a novamente e encara suaimagem de maneiramais
firme, agora mais atenta vai se lembrando dos detalhes
da infancia, da escola, das brincadeiras, dos livros, do
concurso (de ingresso no magistério), da primeira aula,
daretomada e de uns detalhes aqui e de outros ali.
Alimenta-se del es, mexe, remexe, formands nagarganta,
dai o peito, arde 0 estdbmago, remdi 0 coragdo, escreve e
apaga, mas a lembranca acende um desgjo, parece um
fio condutor e quando vocé se da conta é so fechar os
olhos e la estéo €elas, vivas, presentes, pulsando. Vocé
consegue até sentir o cheiro e dai ndo tem jeito, ou vocé
colocaras paraforaou veste, novamente, amascara. Mas
serd que ela servira?

Quando iniciei no PEC pensava e até falava que seria
mais um curso dentre tantos de que ouco falar, que
passariasomente contelidos e atividades paraestudarmos
e aplica-los em sala de aula... Grande engano. Quando
chegaram os médulos foi crescente o comprometimento
em entendé-los e fazé-los refletir-se em minha préatica.
N&o vou afirmar que foi féacil mas o material a que
tivemos acesso e que foi vivido, particularmente, nas
Vivéncias Educadoras, contribuiram paraexplorar o que
nosacontece no Nosso dia-a-diaem salade aula, naescola,
no seu entorno, que, na realidade, ajudamos a fazer,
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também temos nossa parcela de cumplicidade. Foi,
inclusive, um ato reflexivo de todos os envolvidos que
ocupavam o0 espaco escolar, de maneiramais intensa ou
ndo, todos desviaram seu olhar através de entrevistas,
guestionarios, seminarios, naanalise do contexto em que
essas Vvivéncias aconteceram.

Hoje posso afirmar quereformulei meus conceitos, tenho
um novo olhar, mais consciente, mais comprometido.
Cresci muito com aelaboragdo damonografia, um grande
fantasmaque me assustava. Comecel acomungar minhas
vivéncias, plantei conflitos, colhi muitos também. Foi
uma escolha que, com certeza, ficara na memaria, mas
numa memaoria sem mascara.

Portanto, continuarei aprocurar conflitos parame deparar
na eterna pergunta: para que estou fazendo algo. E saber
€ fundamental para dar um sentido a aprendizagem, um
sentido naquilo que abracei e que gosto de fazer, de
ensinar, de socializar, aprender, partilhar, fazer-se uma
equipe.

A assessoria que nos foi oferecida pelo PEC garantiu-
me uma oportunidade Unica e afirmo isso com muita
propriedade. Gostaria que dessem continuidade a tudo
iSSD, poi s crescemos na seriedade com que sefez cumprir
esta proposta. Hoje sou resultado — vocés mostraram-me
caminhos e eu continuarei caminhando (NELLY).

Estas memdrias estédo permeadas pelo tempo que foi, pelo
tempo que é e pelo tempo que vira... nossas conquistas... NOVos
desafios. As conquistas passam necessariamente pelaformagéo uni-
versitaria propiciada pelo programa gque |hes exigiu deslocar-se de
S mesmeas e voltar-se, generosamente, para o intenso processo de
ensinar e aprender. Os novos desafios colocam-se como os de ensi-
nar o aprendido, apreendido, apropriado, agora em sala de aula no
contexto da escola que aprenderam a ver com outro olhar, mais
diagnostico, critico e analitico. As conguistas ndo terminam com o
término do programa e devem-se infiltrar, contaminar, contagiar
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suas vidas no ambito pessoal, profissional e social, sujeitos que se
fizeram dessa histéria.

Assim, nossa pesquisa encontra as dimensdes que para Novoa
(1992) sustentam o processo identitério dos professores: adesdo, acao,
autoconsciéncia. A cultura pessoa e saber docente entrelacam-se na
formagéo desta identidade e desta histéria que se imbrica com outras
histérias construidas. A formacdo de identidade passa pela capacidade
de exercer esta atividade com autonomia, de exercer controle sobre o
trabalho. A forma como se ensina depende daquilo que somos, entre-
lacando-se, assim, o eu profissional e o eu pessoal.

Tivemos de aprender a fazer a caminhada na caminhada, o
gue exigiu muito envolvimento nas atividades desenvolvidas, ar-
gucia para compreender os diferentes momentos e sentimentos vi-
vidos e interferir sempre que necessario e muito comprometimento
com os professores-alunos e com 0 programa. Muitas vezes o
acumulo de tarefas ndo permitia um processo de reflex&o continuo
e nos pareciaque cadaum de néslevava sozinho um curso de gradua-
¢a0 nas costas dado o caréter pouco sistematizado de algumas ativi-
dades, proprio de um programa que envolvia tantos aparatos
tecnol6gicos, um material totalmente produzido para aqueles alu-
nos de forma inteiramente dialogada e com orientagdes muito
aprofundadas e muito precisas para a elaboracéo das monografias,
para a insercéo junto a Prética de Ensino e ao Estagio Supervisio-
nado e para o aproveitamento maximizado dos textos e das ativida
des propostas exigindo seu constante entrelacamento.

Os professores-alunos tiveram de vencer as resisténcias ini-
ciais e forjar uma convivéncia diaria em sala de aula sem um pro-
fessor-universitério, aprender o debater, o ouvir, o discordar, 0 ndo
ter certezas e o tirar as davidas pela sala de videoconferéncia ou
pelos chats e construir um conhecimento assim mediado. A
desconstruir o ja conhecido e instalado e abrir-se ao novo, ao ndo
experimentado e n&o vivido. Os que assim fizeram amadureceram
na caminhada e ndo sO reconstruiram seus conhecimentos como
refizeram-se a s mesmos num processo lento de reconhecimento e
de nova identidade em formagéo.
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N&o podemos, no entanto, ser ingénuos e supor que O pro-
cesso envolveu a todos, a0 mesmo tempo e da mesma maneira.
Houve quem soube perceber a qualidade do curso oferecido e con-
Seguiu aproveitar todas a etapas com a mesma intensidade, apren-
der muito e redimensionar sua prética a partir da teoria revisitada.
Muitos de nés, professores-universitarios, envolveram-se muito no
programa, puderam refletir e criar espagos para abertura e transfor-
macado da sua prética educativa. Mas é verdade, também, que uma
proposta de formacdo universitaria de professores do Ensino Fun-
damental, tdo inovadora na forma e no conteido, que enfrentou
uma postura de um curso presencial com tantas atividades semi-
presenciais e virtuais, sem deixar-se caracterizar cComo um curso a
distncia ou de baixa qualidade, o que de fato néo foi, ndo pode
ficar amercé do voluntarismo de seus participantes e, dessa manei-
ra, devemos unir esforcos pararepensar aformagdo continuada des-
ses professores para garantir-se que ela sgja de boa qualidade, que
suainclusdo digital se efetive de fato, que a perspectiva de se inte-
grar sua experiéncia profissional e ateoria ndo se banalize conten-
tando-nos apenas com a proclamacado de um novo saber-fazer em
salade aula.

Temos de interferir neste debate com 0 Nnosso saber, 0 N0Sso
ser, 0 nosso fazer, de tal maneira que nunca estejamos prontos e
assim poder dizer:

Mire, veja: 0 maisimportante e bonito do mundo é isto:
gue as pessoas hdo estdo sempreiguais, aindando foram
terminadas, mas gue elas vao sempre mudando. Afinam
ou desafinam. Verdade maior. E o que avidame ensinou.
Isso me alegra, mont&o (GUIMARAES ROSA. Grande
sertéo: veredas).
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Resumo

Este trabal ho refere-se ao estudo sobre arelagdo existente entre o
desempenho escolar dacrianca e a estruturafamiliar aelaoferecida. Teve
como abjetivo contribuir, de alguma forma, para o esclarecimento das
influéncias positivas e negativas advindas desta relacdo. Meto-
dologicamente, o trabalho € de levantamento teorico-bibliografico de da-
dos. Como procedimento, inicialmente escolheu-se o tema a ser
pesquisado. Como segundo passo, realizou-se pesquisa bibliografica so-
bre 0 assunto tematico em livros, periddicos, teses, revistas, entre outros.
O terceiro passo consistiu na estruturacdo de vérios capitul os articulados
com os contelidos pesquisados. Os resultados do levantamento tedrico
evidenciam as relagOes de interdependéncia entre desempenho escolar e
relacBes familiares. Conclui-se pela necessidade da escola conhecer e re-
levar os aspectos afetivos construidos no seio da familia, umavez que os
mesmos constituem fatores indiretos de influéncia sobre o desempenho
escolar.
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Palavras-chave

Desempenho Escolar — Relagbes Familiares — Aprendizagem.

Abstract

This work refers to the study about the existing relationship
between the child performance at school and familiar structure provided.
The aim isto contribute, in some way, to clarify the positive and negative
influencesthat come from thisrelationship. The method was characterized
as atheoretical-bibliography survey data. As a procedure, the topic to be
studied was chosen initially. As a second phase, it was performed a
bibliography research about the topic in books, periodicals, theses, maga
zines, among others. The third phase was the organization of severa
chapters articulated with the researched issues. The theorical results show
the dependence that exists between the school performance and familiar
relationship. As a conclusion, the school must know how to put emphasis
upon affective aspects raised at home, as they are indirect factors that
influence the performance at school.

Keywords

Performance at school — Familiar Relationship — Learning.

Introducéo

Este trabalho refere-se ao estudo sobre as questdes relativas
aescola e afamilia, no contexto do desempenho escolar.

Na perspectiva da escola, hd uma série de expectativas e
realizagOes esperadas para cada grupo de criangas em idade de
escolarizacdo, assim como ha também algumas criancas que néo
obtém um desempenho satisfatério em alguns aspectos especificos
de aprendizagem e/ou comportamento quando levamos em consi-
deragdo o seu funcionamento intelectual geral.
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Na literatura encontramos inUmeras causas apontadas como
responsaveis pelas dificuldades apresentadas pelas criangas, entre
elas podemos citar: desnutricdes disfungdes neurol dgicas, pobreza
de estimulos ambientais, deficiéncia no préprio sistema de ensino
e, ainda, problemas familiares.

Por meio deste trabalho pretende-se mostrar a relagéo entre
0 desempenho escolar da crianca e as influéncias familiares, uma
vez que familia e escola fazem parte da formacéo da crianca como
duas instituicdes educacionais.

Embora familia e escola trabalhem juntas com o mesmo
objetivo, no que diz respeito aformagdo e a educacdo da crianca, 0s
espacos de atuacdo sdo bem demarcados: a familia continua res-
ponsavel pela educacdo ética e moral, e a escola, responsavel pelo
processo formal de educagdo intelectual .

Azevedo (2002) diz que umarelacao familiar inadequada e/
ou ineficaz traz consequéncias para a crianga e para sua aprendiza-
gem, a dificuldade em ler ou escrever pode ser interpretada como
um sintoma desses conflitos.

A maior importancia em compreender a dindmica existente
entre o desempenho escolar e o relacionamento familiar é a possi-
bilidade de esclarecimento de certas dificul dades apresentadas por
alguns alunos nasalade aula, sem fechar a questéo apenas na crian-
¢a, 0 que acaba tornando a dificuldade um problema crescente.

Assim, no primeiro capitulo, trataremos do conceito de de-
sempenho escolar no que diz respeito ao que a crianga € capaz de
fazer e 0 que realmente esta produzindo, ou sgja, a capacidade de-
monstrada e a consisténcia do resultado de seu aprendizado.

Segundo as autoras Smith e Strick (2001, p. 15), “o termo
dificuldades de aprendizagem refere-se ndo a um Unico distdrbio,
mas a uma ampla gama de problemas que podem afetar qual quer
area do desempenho académico”.

Em muitos casos, a dificuldade escolar apresentada pela cri-
anca ndo é tratada por ndo ser identificada. Ha a necessidade de
entender o que sdo dificuldades escolares, problemas escolares e
distirbios, e ainda saber qual a diferenca existente entre estes con-
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ceitos, para poder enfrentar o problema apresentado pela crianca e
n&o Ihe negar o direito a educacéo.

No segundo capitulo procuramos relatar a visdo da escola,
do professor e da aprendizagem sobre os problemas escolares, den-
tro de uma perspectiva sistémica.

No modelo sistémico o objeto sobre 0 qual se dara a inter-
vencao € a interacdo aluno e professor, levando-se em conta que
sempre existe uma dimensdo interativa entre ambos, que pode ca-
racterizar e dar sentido as manifestagdes e/ou comportamentos jul-
gados inadequados de uma crianga. A escola se torna um lugar da
intervencdo conduzida por um professor, intervencdo que visa ain-
da ainteracdo entre a crianca e sua familia.

O terceiro capitulo se refere ao relacionamento familiar e
aprendizagem. Qual o papel da familia diante das necessidades da
crianca no periodo escolar? Como os pais podem contribuir e esti-
mular a independéncia da crianga?

A relacdo familia-escola, aimportancia da participacdo con-
junta no desenvolvimento da crianca, sdo fundamentais para reali-
zacao da aprendizagem e o alcance dos objetivos a que a escola se
propde atingir.

Trata-se de uma pesquisa tedrica de levantamento biblio-
grafico em livros, periédico, monografias e teses. Segundo Martins
e Lintz (2000, p. 29), “a pesquisa bibliogréfica procura explicar e
discutir um tema ou problema com base em referéncias tedricas
publicadas em livros, revistas, periddicos etc. Busca conhecer e
analisar contribuicdes cientificas sobre determinado tema’.

Como procedimento, inicialmente apds a escolha do tema,
procedeu-se ao levantamento tedrico bibliogréfico, estruturando os
diferentes capitul os de que trata esta monografia, inserindo os con-
teidos pertinentes pesquisados dentro de cada capitulo.

A visdo sistémica e cognitiva permeia os varios capitul os.
Na abordagem sistémica, destacam-se os autoras Chiara Curonici e
Patricia McCulloch; na cognitiva, as autores Maria Lucia Lemme
Weiss e Edna Maria Maturano.

O objetivo deste trabaho foi de verificar até que ponto o
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desempenho escolar da crianca esta relacionado com a estrutura da
familia, se a crian¢a em idade escolar apresenta maior ou menor
desempenho em func&o do relacionamento familiar.

A conclusdo final do trabalho procura articular as relactes
gue se estabelecem entre o desempenho escolar do aluno e sua es-
trutura familiar, bem como elencar alguns caminhos possivels para
gque relacdo torne-se mais efetiva.

1. Desempenho escolar
1.1 Conceituacao

O desempenho escolar diz respeito a realizacdo de ativida-
des do auno, de acordo com a sua capacidade, potencial e idade.

A crianca é considerada pela professora como tendo bom
desempenho, quando utiliza seus recursosintel ectuais com umapro-
ducdo compativel com sua idade e com seus recursos cognitivos,
favorecendo a produgdo sem atraso escolar.

A aprendizagem pode ser entendida como uma mudancga no
comportamento em fungdo de uma experiéncia prépria e prética,
pela repeticdo ou associacdo de estimulos e respostas.

O ato de conhecer, integrar, elaborar novas informagoes,
permite a0 ser humano uma adaptacdo as freglientes mudancas e
problemas, e € dessa interacdo que ocorre o desenvolvimento que
favorece uma adaptacéo ao meio exterior.

Fonseca (1995, p. 127) afirma

A aprendizagem constitui uma mudanca de com-
portamento resultante da experiéncia. Trata-se de uma
mudanca de comportamento ou de conduta que assume
vérias caracteristicas. E umarespostamodificada, estavel
eduravel, interiorizada e consolidada no préprio cérebro
do individuo. A aprendizagem compreende por conse-
guéncia umarelacdo integrada entre o individuo e 0 seu
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envolvimento, do qual resultaumaplasticidade adaptativa
de comportamento ou de conduta.

O ser humano de maneirageral tem potencial para aprender.
O fato de alguns apresentarem um baixo aproveitamento escolar
com dtas porcentagens de insucesso escolar e multiplas dificulda
des de aprendizagem néo significa apenas problemas e inadaptacéo
social.

O desempenho escolar favoravel possibilitaa crianca alcan-
car os padrdes esperados para sua idade e seu grupo social, em
areas como: habilidades sociais e responsabilidades, comunicacéo,
habilidades de vida diéria, independéncia pessoa e auto-sufi-
ciéncia

O numero de criancas afetadas por algum tipo de dificulda-
de escolar €, na verdade, muito maior do que se imagina. Muitos
especialistas concordam que tai s dificuldades ndo sdo tratadas, sim-
plesmente por ndo terem sido identificadas.

Embora tenham se tornado temas de pesquisa, as dificulda-
des de aprendizagem ainda sdo pouco entendidas pelo publico em
geral. Os enganos que se cometem sd0 muitos, até mesmo entre
professores e outros profissionais da educagao.

Segundo Smith e Strick (2001, p. 15),

o termo “dificuldades de aprendizagem” refere-se ndo a
um Unico distdrbio, masaumaamplagamade problemas
gue podem afetar qualquer area do desempenho
académico. Raramente, elas podem ser atribuidas a uma
Uni cacausa: muitos aspectos diferentes podem prejudicar
o funcionamento cerebral, e os problemas psicol 6gicos
dessas criancas freqlientemente sGo complicados até certo
ponto, por seus ambientes domésticos e escolar.

O baixo desempenho de modo geral pode estar relacionado
a dificuldade de aprendizagem que muitas vezes é denunciado por
uma distancia grande entre o que a crianca deveria ser capaz de
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fazer e 0 que realmente faz. Na maior parte do tempo, as criangas
funcionam de modo consistente com o que é esperado da sua capa-
cidade, porém diante de determinadas tarefas parecem “congelar”,
e seu desempenho na escola torna-se inconsistente.

N&o havendo ateragdes nos 6rgaos sensoriais que compro-
metam a aprendizagem escolar, ou sgja, ndo havendo ruptura ou
inibicdes no processo, 0 aprender certamente se dara naturalmente.

Como nos afirma Weiss (2001, p. 22), “a aprendizagem nor-
mal dé&-se de formaintegrada no aluno (aprendente), no seu pensar,
sentir, falar e agir”.

1.2 Dificuldades escolares / problemas escolares / distUrbios

De algumaforma, as criangas, durante o processo de apren-
dizagem, apresentam alguns pontos considerados fortes e fracos.
As dificuldades, consideradas pontos fracos, podem interferir no
progresso escolar, impedindo que se alcance o objetivo da aprendi-
zagem.

O que ocorre em alguns casos € uma combinacdo infeliz,
onde determinadas criangas apresentam suas fraguezas mais pro-
nunciadas que o normal, associadas as areas que mais tendem a
interferir na aquisicdo de habilidades basicas em leitura, matemati-
caou escrita.

Para Smith e Strick (2001, p. 36),

a crianca com dificuldade de aprendizagem (DA)
caracteriza-se por uma inteligéncia normal (Ql 80), por
uma adequada acuidade sensorial, quer auditiva, quer
visual, por um gustamento emacional e por um perfil
motor adequado. Suas principais caracteristicas
compreendem uma dificuldade de aprendizagem nos
processos simbolicos: fala, leitura, escrita, aritméticaetc.
Manifesta, freqlientemente, dificuldades no processo de
informac&o quer ao nivel receptivo quer ainda ao nivel
integrativo e expressivo.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 51



As criangas que apresentam algum tipo de dificuldade de
aprendizagem, freglientemente, tém problemas em maisdeumaéarea
do conhecimento, por exemplo, problemas com a compreensdo da
linguagem podem estar relacionados a problemas de concentracéo
ou ainda a coordenacdo motora fina.

Essas dificuldades nd&o desaparecem quando a crianca volta
para casa apés a aula, e ainda podem produzir consequéncias emo-
cionais, como frustracdo, ansiedade, irritacdo, ndo sO por ndo con-
seguir realizar atarefa, mas também pelas cobrancas dos pais e pro-
fessores.

Relacionado as dificuldades, a crianca apresenta varios pro-
blemas que, quando s&0 identificados, necessitam de medidas edu-
cacionais.

Smith e Strick (2001) indicam quatro tipos bésicos de difi-
culdade de aprendizagem que, segundo elas, podem afetar o de-
sempenho e o desenvolvimento escolar de uma crianga, quais se-
jam: Transtorno de Déficit de Atencdo (TDAH); Deficiéncia de
Percepcdo Visual; Deficiéncias de Processamento de Linguagem,
Deficiéncias Motoras Finas. Cada um deles merece ser estudado de
forma especifica

Segundo Fonseca (1995, p. 92),

a crianga com dificuldade de aprendizagem possui, no
plano educacional, um conjunto de condutas signi-
ficativamente desviante em relacgo a populacdo escolar
em geral. Trata-se de uma crian¢ca normal em alguns
aspectos, mas desviante e atipica em outros que, por s
sO, exigem processos de aprendizagem que nao se
encontram disponivels, por agora, no envolvimento da
“classe regular”, dita normal.

Torna-se necessaria a identificacdo precoce dos problemas
apresentados pelas criangas com DA e a elaboracdo de programas
de intervencdo, modificando pelo menos, para estas criangas, o en-
sino, que deve se centrar nelas e ndo nos métodos, por mais moder-
Nnos que sgjam.
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Para Fonseca (1995, p. 94), “os professores teréo de aceitar
gue ndo ha métodos bons e métodos maus. Ha sim métodos que
servem para umas criangas e ndo para outras. Nao é porque uma
crianca ndo aprende por um método que ela ndo aprenderd’.

Azevedo (2002, p. 2) verificou em seus estudos que varios
autores

preferem o uso da nomenclatura “dificuldades ou
problemas de aprendizagem”, ou até mesmo “insucesso
escolar” referindo-se asdesordens que ocorrem no sujeito
gue aprende, sem deixar de apontar as condic¢oes
ambientais, sendo estas consideradas como as pos-
sibilidades reais que o meio oferece (qualidade,
guantidade, freqiiéncia e abundancia de estimulos).

As dificuldades de aprendizagem estéo relacionadas a vari-
os fatores de natureza socio-cultural e econdémica, familiar, emoci-
onal e pedagogica, ligados a histéria da crianca, nas suas relacdes e
interacBes com a familia, a escola, aos professores e até as condi-
cOes pedagdgicas. Portanto, dificuldade de aprendizagem decorre
de uma série de fatores internos €/ou externos, e que para ser com-
preendida e trabal hada necessita ser analisada, afim de n&o ser con-
fundida com distUrbio, que se caracteriza como uma doenca, uma
patologia do sistema nervoso central.

E importante a diferenciacéio entre dificuldade de aprendi-
zagem e disturbio para se enfrentar os desafios e gjudar as criancas,
ndo |hes negando os direitos a educacao.

Fonseca (1995, p. 97) afirma que é necessario

distinguir a crianca com dificuldade de aprendizagem da
criangaque experimenta problemas de aprendizagem por
razdes de desvantagem cultural, de inadequada
aprendizagem, de envolvimento socio-econdmico pobre,
de inadequada integracéo pedagdgica, ou de deficiéncias
especificas, diagnosticadas obvias e cientificamente.
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O problema de aprendizagem € considerado um sintoma que
aponta para um tipo de descompensacdo a que o sujeito esté expos-
to, que envolve as normas e ideologias que o cercam.

A crianga possui um potencial normal, porém com umadis-
crepancia entre o potencial atual e o esperado, portanto, vai apren-
der, mas de uma forma diferente.

Os disturbios dizem respeito a um quadro no qua as
capacidades intelectuais, motoras, sensoriais e
emocionais da crianca encontram dentro dos limites da
normalidade, sem que ela consiga, no entanto, aprender
de forma global ou especifica. Pode apresentar
deficiéncias nos processos de percepcdo de integragdo
ou de expressdo que comprometam o seu aprendizado.
Nesse caso havera indicios comportamentais ou
neurol 6gicos de disfungdo do sistema nervoso central
(AZEVEDO, 2002, p. 2).

1.3 A medida do desempenho

Todos os seres humanos possuem qualidades préprias
da natureza humana, porém, tais qualidades diferem entre si na
guantidade.

E possivel, en uma sala de aula, observar como os alunos
diferem entre s, nas aptiddes mentais, nas reagbes emotivas, no
espaco para redlizar suas tarefas, nas preferéncias por certas ativi-
dades e, especia mente, na capacidade para aprender. Alguns desta-
cam-se pela facilidade de aprender e outros, pela dificuldade.

O processo de aprendizagem envolve multiplos fatores,
ambientais eindividuais, que devem ser considerados em uma avali-
acao pedagOgica, ndo se limitando apenas ao contelido escolar. Auto-
res como Weiss (2001) apontam para necessidade de se pesquisar
qua o nivel pedagdgico em que acrianca se encontra, 0 quejaapren-
deu, como articula os contetidos, como aplica seus conhecimentos
nas diversas situagdes escolares e sociais, como tudo isto é utilizado
No processo de assimilacdo de novos conhecimentos.
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Segundo a autora,

€ importante definir o nivel pedagdgico para se verificar
a adequacado a série que cursa. Algumas vezes a
defasagem entre o nivel pedagdgico e as exigéncias
escolares atuais podem agravar dificuldades da crianca
anteriores a escola, e outras vezes criar situaces que
podem vir a formar dificuldades de aprendizagem ou
producéo escolar (WEISS, 2001, p. 93).

O nivel pedagdgico pode ser investigado de diferentes ma-
neiras, através das provas pedagdgicas, 0 modelo usado em salade
aula, andlise do material de classe, observacao e, ainda, entrevistas
com a equipe escolar.

Outro recurso que pode ser utilizado é o teste, e tanto este
como também as provas sdo relacionados de acordo com a necessi-
dade, porém é fundamental a observacéo da escrita durante o pro-
cesso de execucdo e a leitura do produto redizado. E preciso, no
entanto, que haja clareza em relacéo a necessidade do uso do teste.

Weiss (2001, p. 105) afirma que

as dificuldades escolares podem estar ligadas a auséncia
de estrutura cognoscitiva adequada que permita a
organizagdo dos estimulos, de modo a possibilitar a
aquisi¢ao dos contelidos programéti cos ensinadosem sala
deaula

A mesma autora afirma ainda que

épreciso analisar asestruturas do pensamento numavisao
genética global, no seu funcionamento em aspectos
figurativos e operativos, defasagem, oscilagdes etc,
relacionar esse funcionamento com o modelo de
aprendizagem do sujeito, em suas diferentes modalidades
do processo assimilativo-acomodativo e comparar as
exigéncias escolaresaque estadsubmetido (WEISS, 2001,
p. 105).
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Testes como CIA, WISC, RAVEN sdo mais utilizados
por apresentarem facilidade de aplicacéo e avaliacdo, e ainda pos-
sibilidade de boa observagdo do processo de realizacéo.

E importante ressaltar que a funcéo do teste ndo é definir o
QI, mas avaliar se 0 sujeito usa ainteligéncia a seu favor ou contra
S mesmo.

Além da avaliacdo de desempenho readlizada através de tes-
tes, é preciso também considerar a avaliag@o realizada na e pela
escola, especialmente no que diz respeito aguela de competéncia
do professor, como provas, exame, traba hos etc.

Perrenoud (1999) aborda em seus estudos alguns procedi-
mentos considerados “habituais’ de avaliagcéo dos alunos na maio-
ria das escolas.

Segundo Perrenoud (1999, p. 65),

apos ter ensinado uma parte do programa (um capitul o,
algumas licBes, uma unidade de sequéncia didaticas
apresentando uma unidade tematica), o professor
interroga alguns alunos oralmente ou faz uma prova
escrita para toda a turma. Em funcdo de seus
desempenhos, os aunos recebem notas ou apreciacdes
qualitativas, que sdo registradas e eventual mente levadas
ao conhecimento dos pais.

De acordo com Perrenoud (1999, p. 66),

a caracteristica constante de todas essas préticas é
submeter regularmente o conjunto dos alunos a provas
gue evidenciam uma distribuicdo dos desempenhos,
portanto de bons ou maus desempenhos, sendo de bonse
maus alunos.

Essa avaliagdo pode ser normativa, no sentido de criar uma
distribuicdo normal, ou curva de Gauss; também pode ser compa-
rativa, onde os desempenhos de alguns se definem em relacéo aos
desempenhos dos outros mais do que a dominios amejados ou a
objetivos.
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E ainda uma avaliacdo pouco individuaizada, todos reali-
Zam amesma prova, no mesmo momento, mas cada um é avaliado
separadamente por um desempenho que supostamente reflete suas
competéncias pessoais.

As autoras abordam dois tipos de avaliagdo: avaliacdo
diagnosticaouinicia e avaliacdo somativa. A avaliacdo diagndstica
ou inicial é aquela que informa sobre as capacidades que o auno
possui para aprender um novo conteldo, €la é utilizada com fins
prognosticos. E aavaliacdo somativa é a que possibilitarealizar um
balanco dos conhecimentos adquiridos e formular um juizo sobre a
aprendizagem do auno. E utilizada para determinar o grau de do-
minio do auno em uma area de aprendizagem de acordo com 0s
objetivos previamente estabel ecidos, sobre 0s quais girou o proces-
S0 ensino/aprendizagem.

E importante lembrar que o avaiador deve saber como e
guando aplicar umaavaliacdo. Neste contexto, 0 qué, o paraquéeo
para quem, ainda sdo questdes-chaves, e aavaliacdo deve ser consi-
derada um elemento a mais do processo de ensino e aprendizagem
com uma extraordinaria importancia, porém, como o0s demais ele-
mentos, esta a servico do correto desenvolvimento desse processo
gue € o crescimento pessoa do aluno.

2. A perspectiva sistémica dos problemas escolares

Como coloca Watzlawick et al, apud Curonici e Mcculloch
(1999, p. 26), dentro de uma perspectiva sistémica, a dificuldade
sempre se encontraou narelagéo e, portanto, no processointeracional
e ndo no contelido, ou em uma confusdo que pode acontecer entre
dois niveis. o contelido enquanto comunicacdo e a relagéo enquan-
to metacomuni cagéo.

De acordo com a teoria dos sistemas, segundo Selvini
Palazzoli et a (1980, p. 23), a escola pode ser considerada um sis-
tema aberto com as seguintes caracteristicas:
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- Eregidapelo principio datotalidade, de forma que todaamu-
danca ocorrida em um membro do sistema repercute com mu-
dancas em todo o sistema.

- A interacdo entre os membros do sistema é feita segundo o
principio da causalidade circular, em um jogo de retroacoes
constantes, onde ndo se pode apontar de forma univoca e ex-
clusivaacausanaorigem do problema. Tudo tem relacédo com
tudo.

- Enquanto sistemaaberto, aescolatende paraahomeostase para
a qua contribuem os “bons’ e os “maus’ alunos. Todos séo
ingressantes do sistema e colaboram para a busca da mudanca,
ou manutencao do seu equilibrio.

- Eocontexto no qual estainserido o sistema e onde o problema
ocorre, que fornece com fregiiéncia as indicagdes sobre 0 pro-
prio problema. Mulitas vezes é necessario o conhecimento dos
subsistemas contextuais (por exemplo, a familia, a comunida-
de, o bairro etc.).

2.1 Visdo da escola

No contexto escolar hd um conjunto de normas e regras de
comportamento ndo explicitas que devem ser seguidas; ha também
contetdos definidos a serem dominados em cada série, e o tempo
previsto para que tudo isso ocorra € o ano letivo.

Sobre as normas e regras de comportamento dos aunos o
gue se espera é que hagja uma interacdo harménica entre elas, que
Sejam cooperativos, atenciosos ao estudo e obedientes aos profes-
sores.

A escola deve ser vista como um espaco de encontros e tro-
cas e no inicio daidade escolar, a escola proporciona uma extensdo
e ampliacéo do lar.

Segundo Bossa (2002, p. 68), “em nossa cultura, ndo cum-
prir atarefa primordial dainféncia, ou seja, ndo aprender o que é
determinado pela escola, traz para a crianga severas conse-
guéncias’.
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Para a autora citada, a escola e a familia tém uma expectati-
va de que a crianca se sala bem em seus estudos, a despeito das
condi¢des oferecidas. Quando a crianca ndo aprende, coloca todos
(escola e familia) diante de um grande desafio.

Bossa (2002, p. 69) afirma ainda que

a vida da crianca gira em torno da escola, quer ela a
freqliente, quer ndo. A experiéncia emocional vivida no
contexto da escolaridade tem efeito determinante na
formagéo da personalidade desta crianga.

O ingresso da crianga na escola corresponde a uma fase de
desenvolvimento muito importante. Neste momento a crianca ira
experimentar a necessidade de ser reconhecida pela realizacdo das
tarefas propostas e valorizadas pelo meio ambiente em que vive.

De acordo com Azevedo (2002, p. 9),

se um aluno apresenta dificuldades na sala de aula, é
necessario investigar o contexto da sala, as interagdes
que ocorrem entre aluno, seus colegas e seu professor. E
preciso investigar, também, sua historia pessoa e suas
particularidades de vida. Fechar a questéo apenas com a
crianca é tornar a dificuldade escolar um problema, na
medida em que uma série de intervengdes repetitivas,
centralizadas, s6 conseguem manter, quando ndo
aumentar adificuldade, tornando o desgjuste aindamaior.

2.2 \Visdo do professor

No inicio do ano letivo, o professor, ao assumir uma classe,
apresenta certa expectativa. Desgja ter sob seus cuidados alunos
gue ndo déem muito trabal ho e espera que 0s mesmos correspondam
aos objetivos da escola. Entretanto, a satisfac&o dessas expectativas
ndo é um processo tranqUiilo.
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ParaWeiss (2001, p. 18), “0 ato de ensinar fica sempre com-
prometido com a construcdo do ato de aprender, faz parte de suas
condicOes externas’.

De acordo com a abordagem tradicional, o aluno € conside-
rado um “adulto em miniatura’ que precisa ser “atualizado”, dife-
rente do adulto que é visto como um homem acabado, “pronto”.

Mizukami (1986, p. 15) diz que dentro desta abordagem “o
papel do professor esta intimamente ligado a transmisséo de certo
conteido que é predefinido e que constitui o préprio fim da exis-
téncia escolar”.

O professor traz o contetido pronto e o auno se limita a
recebé-lo. Neste processo o ponto fundamental € o produto daapren-
dizagem, ou sgja, a reproducdo dos contelidos feita pelo aluno.

Pode-se dizer que adidaticatradicional seresumeem “dar a
licdo” e em “tomar alicéo”, os fatos da vida emociona ou afetiva
sdo reprimidos. Quando surgem as dificuldades no que se refere a
compreensdo do aluno, o professor fica impossibilitado de dar um
atendimento individual a0 mesmo. Por este motivo, ha atendéncia
a se tratar atodos igualmente.

Nessa abordagem, o ensino esta centrado no professor. O
seu papel é de mediador entre 0 aluno e os modelos culturais; os
problemas de aprendizagem apresentados pel o auno nadamais séo
do que a ndo-apropriacdo do conhecimento escolhido e elaborado
pelo professor. A dificuldade estéa no aluno umavez que o professor
€ 0 detentor do saber e a ele compete informar e conduzir seus alu-
Nos aos objetivos propostos, que sdo, geralmente, escolhidos pela
escola e/ou pela sociedade em que vive e ndo pel os sujeitos do pro-
Cess0.

Isto em algumas escolas € uma realidade indiscutivel que
levatodos, pais e profissionais aumacrencade que o problemando
tem solucdo, de que o fracasso das criangas e seus maus comporta
mentos a0 a prova evidente de que ndo ha nada que se possa fazer
por elas.

Para as autoras Curocini e Mcculloch (1999), em algumas
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situacdes o professor culpa os pais pela dificuldade que a crianca
apresenta, e quanto mais 0 professor se ocupa ou Sse preocupa com
os defeitos da familia — como causas dos problemas das criangas,
menos percebe 0 gque se passa de fato e menos ainda consegue en-
contrar solucéo para a dificuldade apresentada pela crianca.

Diante da dificuldade de um aluno, muitas vezes, o profes-
sor enfrenta uma sensacdo de impoténcia, isto porque a dificuldade
€ vistacomo um atributo individual dapessoa que aapresenta, liga-
da a uma deficiéncia do individuo ou da familia. Uma vez que a
causa da dificuldade é identificada como algo “fora’ do contexto
escolar, a interacdo e a intervencéo do professor se tornam impos-
siveis.

Curonici e Mcculloch (1999, p. 140) afirmam que

guando um professor declara que a causa do problema
esta em outro lugar (geralmente na familia ou em um
colega, o professor anterior, por exemplo), trata-se muitas
vezes de uma confissdo, implicita ou explicita, de
desénimo ou de impoténcia.

2.3 Visdo da aprendizagem
Smith e Strick (2001, p. 79) afirmam que

uma avaliagéo para dificuldade de aprendizagem néo
apenas deve comprovar que existe uma lacuna
significativa entre o potencial para aprender de uma
crianga e seu desempenho real em uma ou mais areas
escolares fundamentais, mas também devem determinar
gue a crianca teve oportunidades adequadas de
aprendizagem e investigar e descartar uma variedade de
outras possiveis causas de desempenho abaixo do
esperado.

As situaghes em gue os problemas escolares podem ocorrer
acontecem de modo diferente para cada aluno e tanto no inicio do
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ano como durante o periodo escolar, é preciso se fazer umainvesti-
gacdo de cada caso.

E necessério que o professor junto & familia da crianca ana-
lise a situagdo, descubra onde se encontra a dificuldade ou o empe-
cilho para que o aluno aprenda, tendo uma nogéo bastante clara do
que € normal, problemético e anormal (patolégico) no comporta-
mento infantil.

Paz, apud, Pain, (1989, p. 28) diz que

podemos considerar o problema de aprendizagem como
um sintoma, no sentido de que o n&o aprender ndo
configura um quadro permanente, mas ingressa numa
constelacdo peculiar de comportamentos, nos quais se
destaca como sina de descompensacéo.

S80 muitos os fatores que influem na aprendizagem, entre
eles podemos citar os fatores biol6gicos que envolvem condicdes
de maturidade do organismo, integridade dos érgéos dos sentido,
para a aprendizagem; e fatores pedagdgicos que sdo os métodos de
aprendizagem.

A maturidade ocorre no momento em gue o organismo esta
pronto para a execucdo de determinada atividade, ela ndo se limita
a0 estado adulto; em qualquer fase da vida pode-se falar em matu-
ridade. Assim, se a crianca ndo estd madura para executar uma ati-
vidade, evidentemente ndo podera aprendé-la, por ndo dispor de
condi¢des para a sua realizacao.

2.4 \Visdo sistémica: um novo olhar

De acordo com Curonici e Mcclloch (1999), a utilizagéo do
modelo sistémico no entendimento das dificul dades que surgem na
escola obriga professores, profissionais e familia a modificarem o
seu olhar quando o mesmo se dirige ao problema. Isso implicaem
algumas consideracoes.
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A dificuldade, o mau desempenho do aluno, devera ser estu-
dada onde se manifesta. Muitas vezes as particularidades do
aluno, sua histéria pessoal, embora significativas, ndo podem
ofuscar adimensdo interacional presente em um sistemaonde
0 aluno participa como membro. O todo é mais importante
do que as partes tomadas individua mente.

Pode-se considerar, com garantias, que a crianca “importa’
para a escola 0s costumes relacionals que experimenta em
outros lugares, especialmente em suafamilia. Portanto, €im-
portante considerar ainteragao existente entre familia e esco-
la. A interac8o entre elas é, quase sempre, regida por uma
causalidade circular.

Embora n&o se busque a causa de um mau desempenho esco-
lar nafamilia, estamos certos de que alguns problemas nessa
area sdo reflexo de umainteracdo disfuncional entre a escola
e afamilia. A “causa’ ndo reside nem na familia, nem no
professor, e sim na interacéo entre ambos. Criar e restabele-
cer uma relacéo de colaboracdo entre essas duas instancias é
passo essencial para resolver o problema.

E necessério que o olhar do professor e dos profissionais que
se centram tradicionalmente no individuo e em suas particu-
laridades sgja deslocado para o campo das interagdes e co-
municagdes entre o individuo e os outros elementos que com-
pbem o sistema ao qual ele pertence.

Se o0 importante € voltar-se para ainteracdo, € menos Util in-
teressar-se pel o contetido dadificul dade apresentadapel o alu-
no, e mais util dirigir a atencéo para o processo da interacao,
ou sgja, dirigir a atencdo para 0S pProcessos comunicativos,
pois sdo eles que permitirdo formular hipoteses e estratégias
de solucéo para o problema.
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2.4.6 O olhar deixa 0 campo do passado e aventura-se no presente
dadificuldade e no futuro, em uma busca ndo mais das cau-
sas ligadas a uma histéria individual, e sm das finalidades
gue a dificuldade cumpre no sistema (Ausloos, 1983).

2.4.7 A questdo do “porqué” do mau desempenho (causas no pas-
sado) cede lugar ao estudo do “como”, dificuldade se
perpetua e contribui para a manutencado do equilibrio do sis-
tema.

2.4.8 O objeto da observacéo e, por conseguinte, o objeto sobre o
qual sedaradaintervencao, €, no model o sistémico, ainteracdo.
O raciocinio linear € substituido pelo raciocinio circular.

3. Relacionamento familiar e aprendizagem
3.1 Papel da familia

Toda formagao humanatem como alicerce as relagdes fami-
liares que contribuem para o equilibrio emocional ou para o
desequilibrio do individuo, e apesar da desigualdade em nossa so-
ciedade a familia ainda é a célula basica, 0 microcosmo social.
Segundo Smith e Strick (2001, p. 17),

esta comprovado gue os estudantes mais propensos ater
sucesso sdo aqueles que tém pais informados e
incentivadores ao seu lado. Esse fator superaaqualidade
do programaescolar ou agravidade daprépriadeficiéncia
e importancia. Muitos estudos tém demonstrado que
“cuidados parentais de qualidade” permitem as criancas
crescerem etornarem-se cidadas felizes eindependentes,
mesmo quando a salde ao nascer e as oportunidades
educacionais sdo notavelmente fracas.
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Erik Erickson apud Smith, Strick (2001, p. 32) acreditava
gue “as atitudes das criancas sobre s mesmas e sobre o0 mundo a
sua volta dependiam amplamente de como séo tratadas pelos adul-
tos enquanto crescem”.

Em cada estagio do desenvolvimento a crianca, em sua fa-
milia, apresenta necessidades, como por exemplo, durante os anos
escolares, onde as criancas desenvolvem suas capacidades para o
trabal ho produtivo, aprendem atrabalhar cooperativamente com os
outros e descobrem um senso de orgulho por fazer bem as coisas.
As criancas em idade escolar precisam de pais que encorajem seu
senso de competéncia e dominio, oferecendo-Ihes responsabilida-
des e oportunidades para usarem suas habilidades e conhecimento.
As pessoas jovens que ndo possuem tal encorgjamento podem de-
senvolver um senso de inferioridade e crer que jamais serdo boas
em coisa alguma.

Véarios fatores no contexto familiar podem reduzir de modo
significativo as chances de uma crianca superar as dificuldades de
aprendizagem como no caso de aunos cujas familias ndo podem
of erecer as condic¢les necessdrias para seu desenvol vimento e apren-
dizagem, o que inclui desde o material escolar, horario e local ade-
guado em casa para estudo e redlizacéo de tarefas, até cuidados
com a saude fisica e mental da crianca.

Ha um nimero crescente de criangas que ndo estdo dispo-
niveis paraaaprendizagem, porque suas vidas sdo dominadas pelo
medo: perigos em seus lares, ansiedade em relacdo a dinheiro,
discordias familiares, situagbes desgastantes que fazem com que
elas utilizem a maior parte de sua energia mental, e o estresse
emocional também compromete a capacidade das criancas para
aprender.

Para Carvalho (2000, p. 144), “0 processo escolar tem de-
pendido em grande parte do apoio direto e sistemético da familia
gue investe nos filhos, compensando tanto dificuldades individuais
quanto deficiéncias escolares’. A autora afirma ainda que a mée
exerce um papel importante no desempenho e sucesso escolar da
crianca, quando consegue em casa exercer 0 papel de professora
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dos filhos ou mesmo quando, percebendo a dificuldade, procura
professores particulares para o reforco escolar.

O ambiente familiar pode facilitar o desempenho escolar, na
medida em que as condic¢des presentes neste ambiente sdo dispos-
tas de forma apropriada.

O progresso escolar da crianca ndo esta relacionado apenas
a0s recursos materials solicitados pela escola e patrocinados pelos
pais, mas a ambientes familiares mais seguros e calmos, que permi-
tem a crianca concentrar-se em uma atividade, e contribuem para
um bom desempenho da mesma na escola; também incluem adul-
tos com tempo e disposicdo para interagir com os filhos, funcio-
nando como mediadores entre os recursos do ambiente fisico e a
aprendizagem.

O envolvimento dos pais pode ser entendido como o inte-
resse ativo pela crianga e investimento de tempo e de recursos na
sua criacdo e educacdo. Requerendo paraisto ndo apenas atencao a
educacdo escolar, mas também uma postura mais centrada na
crianca.

Marturano (2000, p. 97) diz que

exemplos simples da vida quotidiana ilustram o
envolvimento dos pais. ler para a crianga e ouvir sua
leitura quando ela solicita; promover e compartilhar
atividades de lazer, passeios e férias; assistir a TV junto
com a crianca e estimular a conversacéo sobre o que é
visto; dar supervisdo e sugestdes relativas ao trabalho
escolar; perguntar sobre a escola; monitorar as saidas,
companhias e amizades.

No entanto, para a realizagdo das atividades propostas, a
autora afirma que € importante que os pais sintam prazer em dedi-
car parte do seu tempo as criancas, para que os efeitos deste
envolvimento sejam positivos.

Marturano (2000) afirma ainda que ha uma relacéo direta en-
tre clima emocional positivo em casa e o desempenho escolar.
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O clima familiar inclusive est4 entre as condi¢des associadas ao de-
senvolvimento cognitivo. Quando os adultos em casa s&o mais uni-
dos e cordiais, 0 desempenho escolar da crianca tende a ser maior.

O progresso escolar esta associado a duas caracteristicas
consideradas importantes no que se refere a préticas educativas e
disciplina: 1 — O suporte aautonomiae 2 — Estruturacéo deregrase
rotinas.

Os pais devem estimular a independéncia e a autonomia da
crianca, permitindo que ela resolva problemas por s mesma, dan-
do-lhe todo o apoio e a assisténcia que necessite. Quanto a
estruturacdo, os pais devem cercar a vida da crianca de horarios,
rotinas e cotidianos.

Ambientes familiares onde ha expectativas e regras claras e
consi stentementes aplicadas facilitam a discriminagéo, por parte da
crianca, dos processos de controle vigentes dentro da escola.

Pais que sdo afetuosos, controladores sem serem
restritivos demais, que costumam utilizar explicacbes
parajustificar as regras que governam avida quotidiana
da familia, e que animam a crianca a ser independente
contribuem paramaior auto-regulac&o na escola, melhor
desempenho escolar e melhor gjustamento em sala de
aula.

E benéfico um grau moderado de estrutura nos arranjos
domeésticos e no manejo do lar: os pais fornecem
orientacOes, expectativas e regras de comportamento
claras e exigem seu cumprimento. Em decorréncia, a
crianga aprende que ha relagbes previsiveis entre suas
acOes e as conseguéncias delas, e tem mais facilidade
para compreender 0s processos através dos quais 0s
resultados naescola podem ser col ocados sob seu préprio
controle (MARTURANO, 2000, p. 100).

Weiss, (2001, p. 23) afirma que “o ndo-aprender pode, por
exemplo, expressar uma dificuldade na relacdo da crianga com a
sua familia; sera o sintoma de que algo vai mal nessa dinamica’.
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Muitas vezes a crianca ndo apresenta nenhum déficit inte-
lectual relacionado a um problema neuroldgico ou fisico que pos-
sam comprometer seu desempenho escolar, porém encontra difi-
culdades em utilizar os recursos dos quais dispde.

Colaborando com a idéia de que o relacionamento afetivo
dafamilia com a crianca influi no seu maior ou menor rendimento
escolar, Lima, apud, Oliveira (2002, p. 54), destaca que “0
distanciamento entre pais e filhos representa um fator crucial para
as dificuldades escolares, afirmando que as familias modernas se
mostram imaturas na educacéo dos filhos.”

Smith e Strick (2001, p. 17), no entanto, destacam que

0s pais ndo precisam de umtitulo de Ph.D. em psicologia
ou em educacdo para orientar corretamente seus filhos.
Entre os aspectos dos cuidados parentais esto: ensinar
as criangas afazerem 0 maximo com as capacidades que
tém, encorgjando-as a acreditar que podem superar 0s
obstacul os, gjudando-as a estabel ecer objetivos realistas
e encoragjando o orgulho, envolvendo-as em respon-
sabilidades em casa e na comunidade.

3.1 Relagbes familia/escola

A influéncia do ambiente familiar podera ser considerada
como a principal fonte de recursos que a crianca ira recorrer para
lidar com os desafios do processo de integracdo a escola, e ainda
COMO O Primeiro passo no percurso de sua integracéo a sociedade.

De acordo com Marturano (1999, p. 135), “escola e familia
constituem sistemas nos quais a crianca esta inserida e onde deve
desempenhar papéis diversos, as vezes conflitantes’.

E importante que familia e escola participem juntas no de-
senvolvimento da crianca; a falta de integracéo entre a familiae a
escolafaz com que ambas fiquem aheias as dificuldades que a cri-
anca possa estar enfrentando.
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Weiss (2001, p. 26) afirma gque a “aprendizagem € um pro-
cesso de construcdo que se da na interagdo permanente do sujeito
COmM 0 Me0 que O cerca, Meio esse expresso inicialmente pela fa-
milia, depois pelo acréscimo da escola ambos permeados pela soci-
edade em que estéo”.

Diante disto podemos dizer que pais e escola juntos podem
auxiliar a crianca a superar sua dificuldade de aprendizagem.

Cavalcante (1998, p. 155) diz que “a colaboracao entre pais
e escolamelhora o ambiente escolar e transformaaexperiénciaedu-
cacional dos alunos numa vivéncia mais significativa’.

Neste sentido pode-se afirmar que quando os pais e aescola
trabalham em cooperacéo, aumenta a probalidade de a crianca ter
uma experiéncia de vida escolar bem-sucedida.

Segundo Oliveira (2002, p. 20),

as exigéncias do mundo pos-moderno tém delineado
novas configuragdes no ambito das competéncias e das
relagdes entre estas duas institui¢coes — escola e familia—
as quais, por vezes, se tangenciam, se separam, se
interpdem e, ndo raro, se fundem e se confundem num
desenfreado movimento de expansdo e retracéo de suas
fronteiras e de seus espagos institucionais.

O melhor modo de garantir que as necessidades educacio-
nais sejam satisfeitas ainda é através do envolvimento dos pais com
guestdes escolares, no entanto, é necessario aprender trabalhar de
modo efetivo como os professores e os administradores da escola

Curonici e Mcculloch (1999, p. 49) observaram que as ve-
zes um fracasso escolar ocorre em funcéo da dificuldade que os
pai s sentem em entregar seu filho aumaterceira pessoa, um profes-
sor. Elas afirmam que “ estes mesmos pais, freqiientemente, dedica-
ram muito tempo e energia para educar seu filho antes de seu in-
gresso na escola. A crianga encontra-se entdo em um conflito de
lealdade: com quem tem o direito de aprender e de ter prazer?’

Para Curonici e Mcculloch (1999, p. 52), ocorre outro tipo

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO « 69



de desencontro entre a familia e a escola: “em algumas situacoes,
observa-se uma forte desqualificagdo da familia por parte do pro-
fessor, desqualificacdo muitas vezes reciproca, alias. Cada qual,
professor e pais, estima que as dificuldades da crianga sdo devidas
ao outro.”

A escola é um lugar de interagBes muito numerosas e com-
plexas, nela veiculam contelidos diversos onde as situacoes proble-
maticas aparecem e onde se encontram os disturbios manifestados
pela crianca. Nesta perspectiva pode-se dizer que cabe a escola en-
contrar uma estratégia adequada para interacdes possiveis, buscar
oferecer indicagdes sobre os contelidos especificos a serem usados
nestas interactes. Faz-se necessario, no caso de dificuldade de lei-
tura, por exemplo, que o professor domine amatériaa ser ensinada,
as metodol ogias adequadas para 0 seu ensino e tenha nogdes sobre
0 desenvolvimento da crianca.

Mizukami (1986, p. 13) trata de maneira clara a fungéo da
escoladentro de vérias abordagens, segundaela, aescolanumaabor-
dagem tradicional “€é o lugar por exceléncia onde se redliza a edu-
cacdo, a qual se restringe, em sua maior parte, a um processo de
transmissdo de informagdes em sala de aula e funciona como uma
agéncia sistematizadora de uma cultura complexa’.

Dentro de uma abordagem cognitivista, que tem como um
de seus representantes o0 suico Jean Piaget, “a escola deveria come-
car ensinando a crianca a observar”; “deve possibilitar ao auno o
desenvolvimento de suas possibilidades de acdo motora, verba e
mental, de forma que possa, posteriormente, intervir no processo
socio-cultural e inovar a sociedade’.

E ainda uma abordagem socio-cultural, “a escola deve ser
um local onde sgja possivel o crescimento mutuo, do professor e
dos alunos, no processo de conscientizagdo, o que implica uma es-
cola diferente, com seus curriculos e prioridades’.

Este espaco chamado escol aencontra-se apoiado por uma
teoriada educacéo, ou, melhor dizendo, por um discurso
educacional: aPedagogia, que passaaseinstrumentalizar
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paul ati namente com técnicas e recursos, paragarantir um
melhor ensino/educacdo. Assim, a escola se torna
legalmente a responsavel pela continuidade do processo
educativo desenvolvido anteriormente na familia e, ao
mesmo tempo, parte de um processo maior chamado
Educacéo (OLIVEIRA, 2002, p. 17).

A familia neste processo também tem seu papel, considera-
da como a primeira agéncia educacional, seria responsavel ndo so
pela educacéo informal, mas ainda pelo modo como a crianca se
relaciona com o mundo, partindo de sua localizagdo na estrutura
social. Tendo como principal objetivo a transmisséo dos valores e
costumes, ou sgja, a educacdo moral.

Ha que se destacar, contudo que, se por um lado a escola
parece desacreditada como agéncia educacional, por outro, a fami-
liatambém € alvo de preocupacdo e atencdo, uma vez gque essa or-
ganizagao atravessa Situagoes de crise.

Como destaca Costa apud Oliveira (2002, p. 19):

Asrespostas para essa suposta crise passam por inimeras
leituras, como: o afrouxamento dos lagos conjugais, 0
enfraquecimento da autoridade dos pais, a emancipagéo
da mulher, o conservadorismo do homem, a rebeldia da
adolescéncia, a repressdn, 0 excesso de protegdo dado
aos filhos e a auséncia de amor dos pais.

Assim, segundo 0 mesmo autor, a familia moderna deixou
de cumprir suas antigas fungdes, a de propiciar carinho e protecao.
No entanto, Oliveira (2002, p. 22) afirma que

a familia ndo pode ser entendida como uma instituicao
imutavel, fixa, sempre constituida por pai-mae-filhos.
Esta é apenas 0 modelo que conhecemos, e que ja sofre
inimeras transformagtes estruturai s em sua composi¢ao
€ em seus papéis internos.
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Apesar de as mudancas pelas quais a familia passa, ainda é
dela o papel de assegurar aos seus membros algumas fungdes basi-
cas, como a sobrevivéncia bioldgica e o desenvolvimento psicol 6-
gico e socidl.

As semelhancas, principal mente no que se refere ao aspecto
detransmissdo de conhecimentos, sdo grandes, mastambém hagran-
des diferencas entre as institui cdes escola e familia; enquanto a es-
cola estaria compromissada com a dimensao de conhecimento ted-
rico, com projeto politico-social, a familia estaria comprometida
com adimensdo moral. O quendo significaque aescolaestgaisenta
de qualquer preocupacdo com o aspecto moral, ou que a familia
estgja livre de qualquer ensino formal, ou ainda que a educacéo se
reduza a uma ou a outra dimenséo em particular.

Conclusao

Com base nos dados tedricos pesguisados, conclui-se que a
familiaaindatem o seu papel naformacéo da crianca e que de forma
indireta contribui para o seu desempenho escolar. Influénciadafami-
liaindireta, quando a escola se fecha para as questbes familiares.

A presenca de recursos no ambiente familiar tem impacto
positivo sobre o desempenho escolar, principalmente quando se
combinam experiéncias ativas de aprendizagem, que promovem
competéncia cognitiva e uma interagdo no contexto social, que fa-
vorecam a autoconfianca e interesse da crianca em aprender inde-
pendentemente da instrucéo formal.

Torna-se necessrio ressaltar que o insucesso escolar e as
dificuldades de aprendizagem néo est&o relacionados apenas a um
fato isolado, € preciso saber identificalos.

Além de arelacdo com afamilia, as dificuldades de aprendi-
zagem podem ser: de ordem especificamente escolar, decorrentes
do potencial intelectual da crianca, associados a alguns tipos de
distarbios tais como: desatencdo, hiperatividade, ou ainda algum
de deficiéncia como: a visual, auditiva, processamento da lingua-
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gem e coordenagdo motorafina, entre outros, como nos coloca L ou-
reiro (2000).

Os aspectos afetivos, juntamente com os cognitivos e biol 6-
gicos, sdo identificados como fatores individuais, internos da cri-
anca que isoladamente ou em interacdo determinam as condicoes
de aprendizagem. A escola e afamilia séo consideradas como fato-
res externos, e ainda fontes de recursos ou de limites para a crianca
NO Seu processo de aprendizagem.

Na situacdo escolar, o desempenho pode ser favorecido por
condicdes diversas que envolvem a crianga, abrangendo desde a
sua maturidade neurol 6gica até os recursos e limites que ela dispbe
paralidar com as situagtes da vida

Vale destacar aimportancia de se considerar os varios fato-
res que envolvem o processo de aprendizagem, ponderar sobre eles
no sentido de evitar o risco de superval orizagdo ou de reducionismo
das dificuldades de aprendizagem. Outro ponto diz respeito ao fato
de se levar em conta que em se tratando de crianca, pela propria
situacdo de desenvolvimento, adificuldade pode ser reflexo de algo
provisorio, passageiro e ndo definitivo fixo e imutavel.

Portanto, conclui-se que os aspectos afetivos envolvidos no
processo de aprendizagem permitem uma aproximacao das multi-
plas questdes rel ativas ao bom desempenho e ao atraso escol ar, abrin-
do perspectiva para uma melhor compreensdo da crianca na sua
interacdo com arealidade e o conhecimento, instrumentando, desse
modo, formas de intervencdo fundamentadas nos indicadores
de dificuldades e na identificagdo dos recursos para o desenvolvi-
mento.

E importante a escola conhecer os vinculos afetivos que as
criancas, com as quais lida, estabelecem com seus familiares, bem
como rever asinfluéncias positivas e negativas advindas destarela-
¢cd0, uma vez que isto podera interferir no trabalho desenvolvido
pelos educadores e ainda apresentar efeitos diretos na aprendiza-
gem da crianca.
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... easentir que o autismo, embora possa ser Visto como

uma condi¢cdo médica, e patologizado como uma
sindrome, também deve ser encarado como um modo de
ser completo, uma forma de identidade profundamente
diferente, de que se deve ter consciéncia (e orgulho)
(SACKS, 1995, p. 283).

Resumo

Partindo do pressuposto que a inclusio € uma necessidade da so-

ciedade e que existem possibilidades de trabal ho, apresentamos a experi-
éncia que esta sendo vivenciada pela equipe de profissionais do Colégio
Salesiano Dom Bosco, com o aluno Leo, portador da Sindrome de
Asperger, doenca enquadrada como um Transtorno Global do Desenvol-
vimento, que traz prejuizos relacionados as interagdes sociais. O traba-
Iho, nos aspectos pedagdgicos, emocionais e sociais, esta sendo desen-
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volvido com aintegracéo entre profissionais do colégio, familia e outros
especialistas. Durante um ano e meio de convivéncia e trabalho o proces-
S0 vem superando as expectativas de todos os envolvidos com o avango
significativo do auno e o crescimento dos profissionais.

Palavras-chave

Inclusdo — Interacdo — Processo — Trabal ho — Sindrome de Asperger.

Abstract

Since the inclusion is a necessity in the society and that there are
possibilities of work we introduce the experience that has been shared by
the professionals at Colégio Salesiano Dom Bosco with the student Leo,
who is suffering from Aspenger’s Syndrome, a disease known as a
Pervasive Developmental Disorder, which brings bad effects to the social
interactions. Thework concerns pedagogical, emotional and social aspects
and has been developed with the integration between the professionals
from the school, family and other specialists. In one year and a half of
work and acquai ntanceship the process is overcoming the expectations of
all those who are envolved, with a meaningful advance of the student and
gradua development of the professionals.

Keywords

Inclusion — Interaction — Process —Work —Aspenger’s Syndrome.

Introducéo

As expectativas educacionais correspondem a inclusdo de
alunos com necessidades especiais, a insercdo dos mesmos, sem
distincdo de condigdes linglisticas, cognitivas, fisicas, emocionais,
sociais ou outras, a diversidade de alunos e suas necessidades e 0
oferecimento de condi¢des adequadas as suas caracteristicas.

A inclusdo escolar tem como objetivo ser condizente com a
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igualdade de direitos e oportunidades educacionais para todos, em
ambiente favoravel para o desenvolvimento integral do auno.

Para efetuarmos tais mudancas é preciso que enfrentemos
0s desafios com otimismo e coragem, uma vez que os esforgos de-
vem ser intensificados, assim como o dialogo, areflexdo eainicia-
tiva, para que possamos atender com eficiéncia a diversidade hu-
mana e as necessidades especiais existentes no contexto escolar.
Especialistas e educadores defendem que a escola ndo precisa estar
preparada paratal desafio, mas é preciso que ainclusdo acontega de
forma gradual e interativa em tempo de organizar os curricul os vi-
sando atender a todos os tipos de necessidades.

Asadaptactes curriculares ndo sdo entendidas como um pro-
cesso exclusivamente individual ou uma decisdo que envolve ape-
nas o professor e o aluno; sdo realizadas no &mbito do Projeto Poli-
tico Pedagogico Pastoral da escola propiciando condicfes estrutu-
rais que possam ocorrer em sala de aula e individual mente.

Na perspectiva de desenvol vimento e socializagéo, a escola
busca consolidar o respeito as diferencas considerando que essa
Educacéo Especia vai se incorporando aos principios de uma pe-
dagogia forte em que todos serdo beneficiados; que assumam as
diferengas humanas como normais contribuindo, dessaforma, para
ameni zar o fracasso escolar que, conseglientemente, contribuirapara
0 crescimento da sociedade como um todo.

1. Referencial tedrico
1.1 A Sindrome de Asperger

A sindrome foi diagnosticada pelo pediatra austriaco Hans
Asperger por volta do ano de 1944. Ele tinha muito cuidado ao
avaliar as criangas autistas e sua visao arespeito erade que a crian-
ca poderia progredir e demonstrar seus talentos.

Segundo a Classificacdo Estatistica Internacional de Doen-
cas e Problemas Relacionados com a Salide, mais conhecida como
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CID-10 (1993), a Sindrome de Asperger é enquadrada como um
Transtorno Global do Desenvolvimento e descrita como um

transtorno de validade nosol 6gica incerta, caracterizado
por uma alterac@o qualitativa das interagbes sociais
reciprocas, semelhante a observada no autismo, com um
repertério deinteresses e atividadesrestrito, esteriotipado
erepetitivo. Ele se diferencia do autismo essencialmente
pelo fato de que ndo se acompanha de um retardo ou de
uma deficiéncia de linguagem ou de desenvolvimento
cognitivo. Os sujeitos que apresentam este transtorno sao
em geral muito desgjeitados. As anomalias persistem
freqientemente na adolescéncia e idade adulta. O
transtorno se acompanha por vezes de episodios
psicéticos no inicio da idade adulta (CID 10, 1993).

Jano Manua de Diagndstico e Estatistica das Perturbactes
Mentais, conhecido como DSM-1V (1995), que classificaasindrome
como um Transtorno Invasivo do Desenvolvimento, encontramos
o detalhamento do quadro, principalmente dos prejuizos das
interagdes sociais, caracterizando este aspecto por

prejuizo acentuado no uso de multiplos comportamentos
ndo-verbais, tais como contato visual direto, expressdo
facial, posturas corporais e gestos pararegular ainteracéo
social, fracasso para desenvolver relacionamentos
apropriados ao nivel de desenvolvimento com seuspares,
auséncia de tentativa espontanea de compartilhar prazer,
interesses ou realizagBes com outras pessoas (por ex.,
deixar de mostrar, trazer ou apontar objetos de interesse
a outras pessoas), falta de reciprocidade social ou
emocional, sendo necessario para o diagnéstico pelo
menos uma destas caracteristicas (DSMV-1V).

E possivel detalhar os comportamentos alterados da seguin-
te maneira:
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Insistente preocupacdo com um ou mais padrdes
estereotipados e restritos de interesses, anormal em
intensidade ou foco, adesdo aparentemente inflexivel a
rotinas e rituais especificos e nao-funcionais,
maneirismos motores estereotipados e repetitivos (por
eX., dar pancadinhas ou torcer as méos ou os dedos, ou
movimentos complexos de todo o corpo), insistente
preocupacédo com partes de objetos (DSMV-1V).

1.2 Possibilidades educacionais

Em 1994, em Salamanca na Espanha, na Conferéncia Mun-
dia de Educacdo Especial, foram garantidos direitos iguais a edu-
cacao detodo cidadéo. Segundo aDeclaracéo de Salamanca (1994),
resultante da conferéncia, ainclusio e a participagao sao essenciais
a dignidade humana e ao desfrutamento e exercicio dos direitos
humanos. No campo da educagéo isto se reflete no desenvol vimen-
to de estratégias que promovam a genuina equalizacéo de oportuni-
dades. Experiéncias em vérios paises demonstram gue a integracéo
de criancas e jovens com necessidades educacionaisespeciaisé mais
bem alcangada em escolas que propiciam ainclusdo, que servem a
todas as criancas dentro da comunidade. E dentro deste contexto
gue agueles com necessidades educacionais especiais podem atin-
gir o maximo progresso educaciona e integracdo social. Ao mes-
mo tempo em que escolas inclusivas provéem um ambiente favora
vel aaquisicdo de igualdade de oportunidades e participacdo total,
0 sucesso delas requer um esforgo intenso, N&o somente por parte
dos professores e demais profissionais da escola, mas também por
parte dos colegas, pais, familias e voluntérios. A reforma das insti-
tui ¢des sociais ndo constitui somente umatarefa técnica, ela depen-
de, acima de tudo, de convicgdes, compromisso e disposicao dos
individuos que compdem a sociedade.

Considerando essas declaragdes, podemos confirmar que as
possibilidades educacionais existem, no relato que segue sobre a
nossa experiéncia com o aluno Leo, com diagndstico de Sindrome
de Asperger e que, em um ano e meio, obteve progresso significati-
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VO no que se refere as questbes pedagdgicas, emocionais e de
interacdo social.

1.3 Caracterizacéo da escola

O Colégio Salesiano Dom Bosco se situa na cidade de Ame-
ricana, naRegido Metropolitana de Campinas-SP, consideradacomo
centro industrial do Brasil. E uma escola confessional catdlica que
atende atoda a Educacéo Béasica e tem como mestre de nossos prin-
cipios S0 Jodo Bosco e suafilosofia. Seguindo seus pensamentos,
os ideais educativos presentes na sua obra sustentam o trabalho
pedagdgico e inspiram o desgjo de contribuicdo para a formagdo
integral do cidadéo.

2. Relato de experiéncia: o caso de Leo
2.1 A orientadora educacional

O auno Leo é um garoto de 11 anos, filho Gnico, que mora
com seus pais, tendo seu pai a profissdo de Projetista e sua mée a
profissdo de Bancéria, além da avO materna, professora aposenta-
da, que gjuda os pais a cuidarem de Leo durante a auséncia dos
mesmos. Leo nunca frequientou nenhuma escola regularmente. Se-
gundo a familia, ele iniciou em algumas escolas da cidade, mas
nelas permanecia dois ou trés meses, no maximo, devido a proble-
mas de adaptacéo socia e curricular.

No inicio de 2003, a mée e a av0, que cuidam diretamente
do Leo, procuraram o nosso colégio, visando a possibilidade de
matriculana 1.2 série do Ensino Fundamental . Depois de umalonga
entrevista com ambas, inclusive na presenca do Leo, nos inteira-
mos da sindrome, que, segundo afamilia, ndo exigia medicacdo no
colégio e sm somente em casos de alguma manifestagdo dolorosa
€, mesmo assim, com orientacdo da familia; qualquer outra medi-
cacao seria dada em casa.
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Sua mée efetuou amatriculae a partir dai o Leo comegou a
freqUentar o colégio. Com muitas dificuldades e angUstias conse-
guimos, aos poucos, ir superando, com muitareflex&o eintegracéo
dos profissionais envolvidos. O contato com afamiliafoi freqlien-
te para conhecermos com mais profundidade a Sindrome e tam-
bém o contato com a psicéloga que foi ao colégio para situar a
professora e a orientadora. Em outro momento, a fonoaudiologa
apresentou um histérico do Leo, ja que ela o acompanhava desde
muito pequeno.

A primeira preocupacdo, apos a chegada de Leo, foi com a
sua adaptacdo devido ao aluno ja ter pré-estabelecido rotinas no
contexto familiar, apresentando dificul dades extremas paraa modi-
ficacdo dessarotina. Com a orientacéo de uma equipe de profissio-
nais especializados compostos por uma psicologa, uma fono-
audiélogae um médico psiquiatra, que faziam atendimentosao L eo,
a nossa equipe pedagdgica conseguiu estabelecer novas rotinas
gradativamente, para que este comegasse a se envolver com as ati-
vidades diarias da escola. Os contatos com a psicéloga e com a
fonoaudidloga foram por meios da presenca desses profissionais
no colégio, j& com o psiquiatra os contatos foram realizados por
telefone e por e-mail.

Na orientacdo educacional, durante o ano de 2003, fizemos
relatérios didrios com todas as rotinas, incluindo os aspectos peda-
gdbgicos, sociais e emocionais. Mantivemos contatos permanentes,
formais e informais com os profissionais da escola, para estabele-
cer procedimentos, estudos dos avancos e das dificuldades encon-
tradas durante a caminhada, buscando sempre solugdes para ade-
guacéo do trabalho. A cada quinze dias estabel ecemos contato pes-
soa com a familia para explanacéo do trabalho desenvolvido com
Leo e as dificuldades encontradas no processo. Nesses encontros,
0s pais e a avé nos mantinham informados e nos orientavam sobre
as peculiaridades e a individualidade de Leo. Os pais participaram
das reunides de pais inclusive, em alguns momentos, puderam es-
clarecer aos demais pais sobre a sindrome de L eo.
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2.2 A professora da 1.2 série

No primeiro diade aulachegao Leo, um menino de 11 anos,
forte e aparéncia saudavel. Foi acolhido como todas as outras cri-
ancas, sentou-se no fundo da sala de aula. Quando comegamos a
dinémica de apresentacdo, Leo ndo conseguiu ficar presente nasala
e saiu correndo pelo corredor gritando. Nesse momento, a equipe
de apdio técnico-pedagdgico passou a acompanhar o Leo com o
objetivo de ndo perdé-lo de vista. A primeira semana foi de muita
tensdo e angustia, devido ao fato do aluno ndo se envolver com as
atividades do cotidiano.

Percebemos, também, que seria necessério fazer um traba-
Ilho com a classe. Levantamos as dificuldades do Leo e esclarece-
mos para a classe que suas reacdes seriam diferentes, que teriamos
gue nos aproximar mais, dar atencéo e respeité-lo. A principio os
alunos se mostraram assustados, mas com o decorrer do tempo, as
diferentes situagOes e reagdes passaram a ser normais. Muitas coi-
sas incomodavam Leo, como armérios fechados, mudancas clima-
ticas, ficar fechado em salas amplas. Mediante suas reactes tomé
vamos decisfes que, para aguel e momento, achdvamos adequadas.
Com relagdo aos armérios, fizemos opcdo por deixa-los abertos,
pois Leo escolhiao armério paraviver seus momentos imaginarios;
ali ele pareciaestar no mundo de Peter Pan, Batman, Power Rangers
e outros personagens por ele citados. Quando percebiamos esses
momentos, tentdvamos resgaté-lo para o mundo real, 0 que nem
sempre acontecia com sucesso, pois inimeras vezes ele reagiu jo-
gando objetos do armério no chéo, batendo no armario e tendo ati-
tudes inadequadas e agressivas com a professora. Deixavamos pas-
sar suairritacéo e ao mostrar-lhe que sua atitude foi inadequada, ele
conseguia pedir desculpas, dizendo que ndo faria mais. Nos dias
nublados, L eo ficava extremamente incomodado, saia do lugar para
olhar pelajanelaedizia: “vai chover”. Nessa situacéo conversava
mos da importancia da chuva na natureza.

Embora com muitas dificuldades e angustias conseguimos,
a0s poucos, ir superando as dificuldades que se apresentavam, com
muita reflexéo e integracéo de todos os envolvidos.
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Decorridos alguns dias de sua presenca no colégio, pude-
mos perceber que sem acompanhamento individualizado sua per-
manéncia e seu desenvolvimento estariam comprometidos, devido
a sua instabilidade emocional. A mé&e, uma pessoa compreensiva,
conhecedora e estudiosa da sindrome entendeu a nossa posicéo e
imediatamente contratou uma estudante de psicologia para
acompanhé-lo durante a sua permanéncia no colégio. Providencia-
mos toda documentag&o, sob a orientagdo do departamento pessod
e juridico. Biancainiciou o trabalho de acompanhamento, ou sgja,
passou a se inteirar das dificuldades apresentadas pela sindrome e,
grada-tivamente, foi se estabel ecendo vinculo entre ambos, criando
umadependéncia por parte do Leo. Biancapassou aficar junto dele
em todos os ambientes e orient&lo para se integrar as normas e
rotinado colégio, sob a orientac&o da nossa equi pe pedagogica. Foi
um trabalho arduo que levou algum tempo, mas gque aos poucos foi
sendo internalizado o esguema proposto, além de ser aternado o
tempo entre salade aula, bibliotecae computador dasala de profes-
sores. Durante a primeira série ndo houve participacdo nas aulas de
outros especialistas como Artes, Ensino Religioso, Inglés e Educa
cdo Fisica.

No recreio, Leo ficava com os colegas para tomar seu lan-
che, mas nahoradas brincadeiras ele se dirigiaabiblioteca e ficava
lendo livros e vendo as figuras dos mesmos, pois o murmario das
criancas 0 incomodava. Somente retornava paraasalade aula quan-
do sua professora 0 chamava e sua acompanhante o direcionava.
Mesmo com a acompanhante, Leo continuou tendo reagdes inade-
guadas. As orientacOes sobre os limites eram trabalhadas com fre-
guéncia; Leo tinha o habito de abaixar a calca e erguer a blusa.

Elaboramos algumas estratégias para trabalhar com Leo,
inclusive preparando atividades diferenciadas que foram desenvol-
vidas em sala de aula, em casa e arquivadas em pastas. As provas
foram realizadas em sala separada e sua acompanhante Bianca
direcionando a atividade. O sistema de avaliagcdo foi igualmente
diferenciado, com critérios que levaram em consideracéo a capaci-
dade de atencéo, motivacdo e também os aspectos motor, emocio-
nal, social, comunicagéo e linguagem.
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As atividades eram dosadas, ja que em alguns momentos se
negava afazer demonstrando cansago. Quando ndo queriarealizar,
ia para a lousa desenhar seus personagens prediletos. No comeco,
ndo pedia para usar alousa e até apagava o que a professora havia
escrito. Depois passou a pedir, 0 combinado era que ele poderia
usar um determinado espaco e pdr um tempo alousa e, em seguida,
voltar areadlizar suas tarefas.

Todas as atividades mateméticas, como resolucéo de pro-
blemas, eram trabalhadas passo a passo, no concreto, facilitando
sua assimilacéo.

Leo jatinhao dominio das|etras bastdo, mailscula e minls-
cula, assim, comegamos um trabalho com aletra cursiva, pela qual
ele, inicialmente, apresentou resisténciadevido adificuldade motora,
mas, com muita paciéncia e insisténcia, ele conseguiu fazé-la. As
atividades que envolviam o trabalho em grupo, com jogos, oralidade
0 aluno sempre era estimulado para participar, mesmo que fosse
por pouco tempo. Mantinha-se no grupo mas as vezes se direcionava
para outros estimulos, o0 que era preciso interferir.

Com o passar do tempo, Leo comegou ater contato com 0s
demais alunos e até responder as perguntas feitas pelos mesmos. Ja
os aunos foram aos poucos compreendendo a individualidade de
L eo; passaram a ser solidérios e gudéa-1o em suas necessidades vin-
do, dessa forma, enriquecer ainda mais a relagéo intrapessoal e
interpessoal de todos os envolvidos.

Cabe ressaltarmos que quando Leo chegou ao colégio, eleja
estava alfabetizado e tinha muitos conhecimentos, inclusive o basi-
co de outras linguas (inglés e espanhol). Dai a extremaimportancia
do colégio para trabahar as questbes de sociabilidade e organizar
sisteraticamente 0s seus conhecimentos ja adquiridos.

Ap6s um ano de trabalho com Leo, em parceria com afami-
lia e demais profissionals especialistas que atuam com ele fora da
escola, pudemos encerrar 0 ano de 2003 com sUCesso e sua méae
realizando sua matricula para a segunda série do Ensino Funda-
mental.
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2.3 A professora da 2.2 série

Em 2004, iniciamos 0 ano com a 2.2 série do colégio, tendo
como aluno o Leo, um menino de 12 anos, que ja haviafreqientado
aprimeirasérie conosco. Tinhamos como objetivos estabel ecer uma
maior organizagdo de seus conhecimentos e uma interagdo social
mais efetiva.

Nos primeiros dias de aula, eu olhava para o Leo e percebia
gue ele se comportava como se eu ndo existisse, era como se ele
olhasse através de mim e ndo me visse, até mesmo quando eu o
chamava pelo nome, muitas vezes ele ndo me ouvia. As primeiras
semanas foram, para mim, um periodo de muita angustia, pois,
muitas perguntas vieram a minha cabeca. Como poderia gjudéalo?
De que forma trabalhé&lo para conseguir estabelecer as relacdes
sociais? Ja que € de nosso conhecimento que a humanidade delas
necessitam para estabelecer ou manter um relacionamento.

A partir desta Ultima pergunta, vislumbrei a primeira res-
posta. Todos nés encontramos essa dificuldade, uns mais, outros
menos, portanto, eu ndo estaria sozinha nesse processo de busca,
além de toda a equipe pedagdgica do colégio, eu poderia contar
com os alunos da sala, afinal, aunos sdo mais abertos e discrimi-
nam menos e, em sala, aprenderiamos uns com 0S Outros.

Encontrei nos escritos de Freitas (2000) bons argumentos
para auxiliar minha reflexao:

Como ajudar a alguém a aprender se ndao o0 com-
preendemos? E pior, por vezes, quando ndo conseguimos
atingir nossos objetivos— gjudar 0 outro No seu processo
de aprendizagem — caimos no lugar comum de rotular o
outro como uma pessoa portadora de dificuldade de
aprendizagem ou outras coisasdotipo(...) seentendermos
gue o préprio conceito de normalidade é no minimo
relativo, e ainda, que o homem é um ser temporal Unico,
€ no minimo imprudente estigmatizar, ou mesmo,
classificar alguém como portador de dificuldades de
aprendizagem paradepoisinterceder no caso (FREITAS,
2000, p. 27).
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Passe a observar todos os alunos com olhar mais atencioso,
mais sensivel. Fiquei mais atenta quanto as relaces de amizades
de todas €elas e, principalmente, delas em relacéo ao Leo, pois para
formar a 2.2série, foram unificadas duas primeiras, entdo havia na
sala alunos que ele ndo conhecia, e que por sua vez, ainda n&o o
conheciam muito bem.

Nessa busca, observel que Leo mantinha amizade somente
com um aluno da classe que, por sinal, ndo o evitava, mas também
ndo o procurava com freqUéncia; percebi, também, que mostrava
muito pouco de suas emocgOes, exceto se estivesse muito bravo ou
agitado, ele eraindiferente ou tinhamedo dos outros alunos. Aque-
le quadro passou a me incomodar.

A auto-agressao praticada por ele, quando se sentiairritado,
eraoutro fator que assustava um pouco 0s alunos e muito me preo-
cupava. Passei a conversar muito com ele na tentativa de
conscientizé-lo daimportanciade se amar eval orizar-se, assim como
eu e sua acompanhante faziamos. No inicio, Leo pareciando perce-
ber o quanto eraimportante paranés, até que um dia, muito contra-
riado, ndo querendo realizar atividades de escrita, Leo se auto-agre-
diu com varios socos ha cabega, que me deixou muito nervosa, po-
rém, esperei 0 momento certo para conversar com ele. Tirei-o fora
da sala e fomos até a sala dos professores conversar, somente nos
dois. Esse dia foi muito importante para nos, pois ao conversar-
mos, me emocionel e ele ficou muito preocupado ao me ver da
guele jeito, e comegou a dizer pausada e repetidamente: “N&o cho-
reLi, vai ficar tudo bem, eu ndo vou mais bater naminha cabeca, eu
estou bem, vai ficar tudo bem”.

Acredito que apartir daguele diaele percebeu o quanto erae
€ importante para todos nés. Suas auto-agressdes comecaram a di-
minuir, e comegamos a estabelecer algumas regras a L eo.

Comecel a me gproximar mais dele e descobrir seus talen-
tos, que por sinal sdo muitos. Nesse processo de descobertas, obser-
vel que ele gostamuito de ler, [€ muito bem, contaigual mente bem
as histérias dos filmes que assiste.

Sua dificuldade motora fina foi superada proporcionando
melhora em sua grafia.
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Leo é um amigo carinhoso, uma crianca admiravel que des-
pertou em mim um encantamento que eu queria que fosse também
despertado nas outras criancas, que eles descobrissem quem era
o Leo.

Comecel, entdo, a utilizar algumas estratégias para que to-
dos pudessem conhecer seus talentos; pedia a ele que fizesse algu-
mas leituras di&rias para a classe, e sempre 0 elogiava, pois sua
leitura € muito boa, em outros momentos pedia a ele atividades
simples, como ser 0 gudante do dia, apagando a lousa, buscando
Xerox, giz etc, colocando-o dentro da rotina dos demais alunos.

As relacdes se estreitaram, muitos alunos procuravam Leo
para conversar e o elogiavam, o que a principio |he parecia um
pouco constrangedor, pois era para ele uma situagdo nova a admi-
nistrar.

Percebi que estava se sentindo “ parte integrante do todo” e,
com o passar do tempo, vir para o colégio passou a ser mais signi-
ficativo. Segundo sua avo, Leo estava se sentindo mais motivado,
jainiciava comentérios sobre alguns amigos em casa.

Sempre procurava, e ainda procuro, realizar muitas ativida-
des em grupo. No inicio, eu ainda tinha que comecar por ele, inte-
grando-o em um grupo para depois formar os outros. Hoje, € convi-
dado espontaneamente, sem minhainterferéncia e, nos grupos, jao
ve o participar com alguma autonomia, pedindo siléncio quando o
barulho o atrapalha, e dialogando com todos os integrantes.

Nas atividades fora da classe, quando L eo tinha que estabe-
lecer contato com outras pessoas, sua dificuldade de relacionamen-
to ficava evidenciada, pois muitas vezes, ele voltava sem conseguir
realizar atarefa que Ihe fora pedida. Iniciamos antes uma conversa
com as pessoas que iriam recebé-lo, ja avisando-as 0 que ele iria
fazer, caso ndo se colocasse, teria condigdes de receber gjuda e rea-
lizar atarefa.

Essa fase foi fascinante, pois, apds a conquista do universo
da sala de aula, Leo partia agora para a ampliagcdo das suas
relacoes.

Como todo comego, também foi dificil, mas agora ele esta
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mais fortalecido, confiante, se sente amado e respeitado por outras
pessoas, aém de sua familia

Nessa etapa, fui orientando Bianca, sua acompanhante, para
gue o deixasse redlizar algumas das atividades sem sua presenca,
pois ele estava ganhando mais autonomia, confianca e interagindo
com mais pessoas sem a interferéncia de adultos.

Hoje, Leo é esperado pela classe todos os dias e, se falta,
todos se preocupam querendo saber 0 motivo.

Assim que chega vai para fila e sobe direto com a turma
paraasala. No recreio, muitos amigos querem suacompanhia. Hoje,
percebo sua autonomia, pois ja consegue dizer 0 que gosta e o que
0 incomoda no comportamento dos outros, ja participa de todas as
atividades, porém ainda necessita da gjuda de sua acompanhante
para manter-se atento e concentrado narealizacdo dos exercicios de
salade aula

L eo tem sido, paramim, umagrande oportunidade de apren-
dizagem, pois sempre gostei muito de ler, porém nesse ano tenho
lido e buscado muito. Em uma de minhas leituras, encontrei no
escritor Antonio Cury, um psiquiatra renomado, preciosas informa-
¢Oes, que me gudam a entender melhor e a trabalhar com as emo-
¢coes de meus aunos. Em seu livro Pais brilhantes — Professores
fascinantes, escreve:

Se um jovem o magoou, fale de seus sentimentos com
ele. Se necessario, chore com ele. Se seu filho falhou,
discuta as causas de suafaha, dé crédito aele(...) Jamais
coloque limites sem dar explicagdes (CURY, 2003, p. 95).

Meu desafio atual se concentra em estabelecer limites para
ele, tarefa esta nada facil, pois segundo sua méae, paraLeo, 0 “néo”
€algo que ele ndo aceita. Entdo, tenho deixado que esta palavrando
aceita sala dele. Fago questionamentos sobre seus atos, conversan-
do e perguntando se ele gostaria que um amigo fizesse 0 mesmo
com ele, ou se pelas regras estabelecidas pela classe o que ele fez
esta correto. Tem sido dificil, porém, Leo € um grande menino e
esta conseguindo superar mais esse desafio.
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Enquanto educadora, sinto que tenho ainda muito trabaho
pela frente, ha muitos aspectos a serem trabalhados, porém tenho
consciéncia de que ja conseguimos grandes conquistas.

Como disse Madalena Freire, no Congresso Salesiano de
Educacdo, em 2003: “Alegria é vital para qualquer atividade, a cri-
anca, o jovem é autor da sua vida, da sua historia’.

E € exatamente isso que desgjo para 0 Leo, que ele se sinta
feliz e que sgja 0 autor de sua vida e de sua histéria.

2.4 Professora de Educacéo Fisica:
imersdo x emersao da corporeidade

Torna-se dificil relatar a histéria de Leo, sem nos sensibili-
zarmos. Na Educacdo Fisica, tentarel explicitar os fatos desde o
principio quando nos foi comunicado que receberiamos no colégio
um aluno com Sindrome de Asperger. As indagac6es foram muitas:
Que sindrome é esta? De que forma se manifesta? Quais sdo as
sequielas? Como trabalhar este aluno tendo em vista que sou forma-
da ha 16 anos, € recente a preocupacdo da Educacéo Fisicaem pre-
parar seus alunos para trabalhar com Portadores de Necessidades
Educativas Especiais? Sera que os estudos e as participagdes em
cursos rel acionados ao assunto seriam suficientes paratrabal har com
este aluno? Percebi que as indagacdes ndo eram sd minhas, eram
presenciadas pel os professores especialistas e por todos os envolvi-
dos, 0 que nos confortou, pois estariamos juntas enfrentando o mes-
mo desafio.

A priori, a orientadora educacional nos posicionou quanto as
necessidades, habilidades e dificuldades do novo auno Leo, porta-
dor da Sindrome de Asperger, até entdo desconhecida para nés. Fo-
mos informados que as pessoas portadoras desta sindrome tinham
algumas caracteristicas semelhantes aquelas diagnosticadas nos
autistas, tais como a interacdo social e movimentos estereotipados.

No ano em que o Leo nos foi confiado, ainda em 2003, na
primeira série, ndo conseguia me aproximar, ele se mantinha dis-

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 91



tante. Eu 0 viano computador como um historiador que contaa sua
propria historia e vivencia todos 0s seus personagens, desde o mais
severo até o mais humilde, imerso em seu proprio mundo, sem no-
tar ou se importar com os que o rodeavam. Ele néo freglientava as
aulas com os demais colegas da classe.

As suas habilidades, tanto na digitacdo quanto na formula-
¢do defrases em Portugués e Inglés, me dei xavam encantada. Como
uma pessoa com tantas habilidades poderia ser deixada de lado ou
ignorada pela sociedade? Percebi que poderia comegar a fazer par-
te da historia de Leo, que 0 seu monélogo poderiater um fim, e me
senti feliz por ter tido a chance de aos poucos ser um de
Seus personagens, aqueles que ao final pudessem fazer alguma di-
ferenca

O principal objetivo da Educacéo Fisica adaptada, segundo
Duarte & Werner (apud CIDADES; FREITAS, 1997), é

oferecer atendimento especializado aos educandos
portadores de necessidades educativas especiais,
respeitando as diferencas individuais, visando pro-
porcionar o desenvolvimento global dessas pessoas (...)
para que o individuo consiga atingir a adaptagdo e o
equilibrio que requer sua deficiéncia; identificar as
necessidades e capacidades de cada educando quanto as
suas possibilidades de ac&o e adaptacdes para o
movimento; facilitar suaindependénciae autonomia, bem
como facilitar 0 processo deinclusio e aceitagdo em seu
grupo social (CIDADE; FREITAS, 1997, p. 29).

Para poder respeitar aindividualidade de Leo e atender suas
limitagBes, no ano de 2003, devido as circunsténcias ndo favora
veis de relacionamento entre ele, 0 grupo e professores, coloque-
me como mera espectadora, para que assim pudesse adequar a
metodologia a ser adotada em aulalevando em consideracéo as ne-
cessidades de Leo. Nossos encontros limitavam-se a sala dos pro-
fessores, na qual ee utilizava o computador e, aos intervalos (re-
creio), onde ele lanchava. Nao queria, a principio, forca-lo a nada;
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teria que ser cautel osa, qualquer precipitacéo poderia atrapalhar o
processo.

No inicio do ano letivo de 2004, Leo estava matriculado na
segunda série, com aguns amigos do ano anterior que permane-
ciam e outros vindos de outras classes, e que agora faziam parte
agora de seu rol de amizade.

Leo comecou, entdo, a freqlientar as aulas de Educacdo Fisi-
ca, aulas de sumaimportancia, pois diversos autores enfatizam que a
Educacéo Fisica para aluno Portador de Necessidades Educativas
Especiais proporciona melhoras em seu equilibrio psicolégico, no
fortalecimento muscular, na coordenacéo neuromuscular, nas habili-
dades motoras, na autoconfianga, criatividade, expressividade e na
socializacdo, que seria primordial, pois, se conseguissemos integra
lo as demais, melhoras conseglientemente viriam com o tempo.

Segundo Bueno e Resa (1995), determinadas deficiéncias
fisicas, mentais e sensoriais levam a dificul dades de aprendizagem,
mas ndo implica que se gjustarmos estas respostas educativas as
necessidades dos alunos, estas ndo poderdo ser superadas. Temos
gue elaborar estratégias com a finalidade de adequar as respostas
educativas as necessidades do aluno.

A principio, Leo limitava-se a ir a quadra; ficava andando
de um lado para o outro, correndo com movimentos complexos de
todo corpo, caracteristicos desta sindrome. Os alunos jatinham co-
nhecimentos sobre os problemas de Leo, porém achel prudente
reforca-los e dial ogarmos um pouco mais a questéo do preconceito,
exclusdo, entre outros elementos existentes em nossa sociedade.

Embasei-me na citacdo de Porto (2001, p.128), quando
escreve:

A aceitac8o e conscientizacdo das diferencas e defi-
ciéncias existentes entre pessoas ‘normais deveria ser
um conteldo abarcado pela escola, para a discussao,
entendimento e apropriacao de conceitos e valores, com
o0 intuito de tornar os individuos mais humanos nas suas
relagcBes com 0s outros.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO « 93



Acredito que, se prepararmos 0s alunos para a convivéncia
com as diferentes limitagOes, ndo teremos problemas, pois 0 que
move a crianca é sua curiosidade com relacéo ao “diferente”, que
uma vez esclarecida passa a conviver sem maiores problemas.

Leo, a principio, ndo demonstrava interesse nas atividades
desenvolvidas com os demais aunos; percebi que comecava a se
interessar pela bola de pléstico gigante (bola de praia), facilitei,
colocando-a a seu alcance, para que tivesse acesso a ela todas
as aulas. Era de meu conhecimento que teria de adequar certos
objetivos e contelidos, em funcdo de suas necessidades educativas
especiais.

L eo gostava e ainda gosta de pegar a bola gigante e isolada-
mente andar pela quadra jogando-a para o ato, sempre sob o olhar
atento de Bianca. Porém, aintencéo erae ainda o € torn&lo socia
vel eintegra-lo com os alunos. Percebi que desta vez ndo seria téo
dificil ja que a classe deste ano (2004) o havia “adotado”. Tenho
observado o carinho, o interesse e a preocupacao dos demais alu-
nos com relacdo a L eo, e de seu retorno para com eles.

L eo por iniciativapropriaparticipou de algunsjogos de cam-
bio, tendo os proprios alunos adaptado algumas regras para facili-
tar sua participacdo. H4 uma demonstracdo de aegria contagiante
dele e dos participantes da atividade em relacéo aos seus acertos e
de cooperacdo e incentivo quanto aos seus “desacertos’. O seu in-
teresse pelas atividades em grupo n&o tem um tempo determinado,
ele faz a0 seu tempo. Ele ainda se cansa com muita facilidade.

Nas Ultimas aulas, num trabalho com dancas folcloricas,
mediante o incentivo de Bianca e a cooperacdo de alguns alunos,
com trés dos quais Leo se identifica mais, foi possivel conseguir
sua participacdo nos ensaios. Fazia todos os movimentos relativos
adanca, aprincipio, com aajudados amigos e, depois, jarelaciona-
va a musica aos movimentos, ou 0s copiava dos demais, ocupando
0 seu espaco e fazendo as evolugdes com o auxilio dos mesmos.
Percebi que quando o som estava muito alto, ou quando repetiamos
mais que duas vezes 0 ensaio, ele seirritava, tampava os ouvidos e
fazia 0 movimento complexo de todo o corpo. Erahorade respeitar
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seu limite e deixé&-lo livre. Leo ndo participou da Festa Junina, mas
o fato de ter participado dos ensaios ja foi um grande ganho.

Ultimamente, Leo tem um relacionamento bom com os alu-
nos. conversa, conta histérias e participa de algumas atividades.
Pede para ir ao banheiro, responde algumas perguntas e solicita
alguns materiais e atividades de seu interesse.

A experiéncia com Leo esta sendo encantadora; esta troca
de afetividade e companheirismo dos aunos nos surpreende a todo
momento. Fico feliz, pois, 0 mondlogo de L eo pode e deverater um
fim, isto se deve a0 seu jeito especial de conquistar as pessoas. Per-
cebo, entdo, que todos faremos parte de sua histéria e todos podere-
mos fazer a diferenca basta, acreditar.

Para Cidade e Freitas (1997), “perante a lel todos somos
iguals, pode-se observar que todos os homens séo diferentes nacren-
¢a, no poder, nas habilidades e capacidades, e isto deve ser levado
em consideragcéo”.

Conclusao

O trabalho educativo ndo pode ser isolado, ele depende da
unido das partes, ou sgja, todas as pessoas devem estar literalmente
envolvidas. Os objetivos propostos para este trabalho est&o sendo
atingidos, pois temos como base a filosofia de Dom Bosco que se
ampara no Sistema Preventivo, constituido de trés dimensdes. Ra-
z&80, Religido e Amorevolezza.

Subsidiados pela Proposta Politico-Pedagdgica Pastoral do
Colégio Salesiano Dom Bosco de Americana, cujo principio peda
gbgico versa sobre o trabalho interativo entre educadores e
educandos que buscam novos caminhos paraatingir o saber signifi-
cativo, e que contribuem para aformacéo integral do aluno, dentro
das diversidades existentes no colégio, estamos conseguindo tri-
Ilhar um caminho de interacéo e aprendizagem envolvendo toda a
comunidade educativa.
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ApGs um ano e meio de convivéncia com Leo, como educa
doras, percebemos que ensinamos e aprendemos com esta indivi-
dualidade e que o trabalho com a diversidade humana é complexo e
gratificante.

As nossas expectativas para a vida do Leo séo de contribuir,
deformaefetiva, para suafelicidade e harmoniano ambiente em que
Vive e com as pessoas que 0 cercam de tal maneira que se reconheca
como cidaddo que tem parte na construcao de umasociedade em que
as diferencas sggam motivo de maior riqueza e ndo de exclusao.
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Resumo

Este texto discute a questéo da formac&o de professores a partir
de concepces existentes acerca da relagdo teoria/pratica. As dicotomias
estabelecidas entre teoria e pratica sdo produzidas no processo de
construcdo do conhecimento desenvolvido pela humanidade a partir de
determinadas condicBes historicas, sociais e econdmicas. Defende-se a
idéia de que acompreensdo de processos de formacdo de professores ndo
pode ser restrita a concepgdes que ora enaltecem a supremacia da teoria,
ora privilegiam a prética. E preciso encontrar novas formas de pensar e
agir diante dos atuais desafios da educacdo. Nesse sentido, entende-se
gue é necessaria a articulagdo entre a formagdo inicial e continuada de
professores para garantir ao professor a condicdo de produtor do
conhecimento no espago escolar.

Palavras-chave

Formagdo Inicial e Continuada de Professores — Relagdo Teoriae
Prética.
Abstract

This text is about the formation of professors from existing
conceptions concerning the theory/practice relation. The dichotomies
established between practice and theory are produced in the construction
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process of knowledge developed by humanity from determined historical,
social and economic conditions. It is defended the idea that the
understanding of the professors formation processes cannot be restricted
to conceptions that, sometimes exault the supremacy of the theory and
sometimes privilege the practice. It is necessary to find out new ways to
think and to act towards the current challenges of education. Therefore,
the articulations between the initial and continued formation of professors
IS necessary to guarantee to the professor the condition of producer of the
knowledge in the school environment.

Keywords

Initial and Continued Formation of Professors — Theory and
Practice Relation.

A relacdo teoria e prética: elementos para a compreensao
da formacéao de professores

A relacdo entre teoria e prética, pensamento e acdo, tem
acompanhado o desenvolvimento da humanidade ao longo da sua
historianos contextos sociais maisdiversos. Tal entendimento revela
gue os seres humanos séo 0s agentes mediadores da construcdo do
conhecimento na sociedade em diferentes épocas e momentos
histéricos. Neste sentido, Sacristan (1999, p. 23) escreve que 0
binémio teoria-préticatrata-se de“ um problema epistemol 6gico que
surge em quem se gquestiona sobre a relacéo entre possibilidade e
realidade’ .

Feldmann (2003) afirma que no mundo greco-romano se
priorizava a atividade tedrica em detrimento da prética que era
considerada menor, digna dos escravos. JA no periodo do
Renascimento a relacdo entre o pensar (atividade intelectual) e o
fazer (atividade fisica) é compreendida diferentemente, pois nessa
épocao homem deixade ser contemplativo e passaaser considerado
um sujeito ativo, pensante, que deve buscar solucdes para os
problemas da realidade.
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Tais mudancgas no comportamento e nas formas de pensar
dos individuos relacionam-se com as transformacfes sociais da
época gue, por suavez, interferem na construcéo do conhecimento
dos momentos seguintes. O periodo da Modernidade, por exemplo,
marcou uma época de transformacdes nas relaces de producéo e
consequente valorizagdo do trabal ho.

Dois grandes pensadores da Modernidade sdo Karl Marx
(1818 — 1883) e Augusto Comte (1798 — 1857). Marx, com base
nasidéiasde G. W. F. Hegel, avangou na producdo do conhecimento
sobre as rel agbes exi stentes entre 0 homem e uma soci edade baseada
na divisdo de classes, na propriedade privada e na divisdo do
trabalho. Comte, ao contrério de Marx, elaborou idéias e conceitos,
denominados positivistas, que pressupdem a separacdo entre o
homem e 0 mundo, ou sgja, este funcionaria independentemente
daquele.

Entende-se, portanto, que a producéo do conhecimento
cientifico estarelacionada as demandas do momento histérico, bem
como as condi¢des para 0 seu desenvolvimento. Como diz Gramsci
(1978), aciéncia é histérica porgue as verdades ndo séo definitivas.
Seassim fosse, elaseriamerarepeticdo. A compreensdo datrajetoria
histérica da construcdo do conhecimento nas sociedades humanas
permite perceber que o pensamento de Marx foi fundamental paraa
compreensdo dialética da relacdo teoria e pratica, embora a
ressonancia dasidéias positivistas ainda persistam entre as ciéncias
humanas, inclusive em algumas das areas sociais e educacionais. O
paradoxo desse movimento historico do pensamento humano
remete-nos as reflexdes acerca da dicotomia entre teoria e pratica.

Para Sacristan (1999, p. 25), a teoria compreendida na
perspectiva do paradigma positivista significa“ conjunto de leis, de
enunciados e de hipdteses organizadas em conjuntos que explicam
um fenbmeno ou uma parcela da realidade, formando tipos de
conhecimentos agrupados em ciéncias ou disciplinas que constituem
a base de tarefas profissionais”.

Verifica-se que ateoria, analisada numalogicainstrumental
técnica, tem tanto a funcéo de responder o fenémeno educacional,

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 101



explicando-o, como também de guiar a pratica pelas agdes de seus
agentes. Ou sgja, ateoria e a prética acontecem independentemente
uma da outra, ou ainda, a primeira precede necessariamente a
segunda.

A divisio social do trabalho em manual eintelectual acentua
a dicotomia entre teoria e prética. Na educacdo, torna-se cada vez
mais clara a divisdo estabelecida entre os profissionais da éarea,
guando se referem aos professores universitarios como “ 0s tedricos
daacademia’ e os professores de outros niveis de ensino como “0s
préticos’ (Sacristan, 1999).

N&o menos afetadas por esta |6gica dicotbmica sdo as
instituices escolares nas suas formas de organizacdo, gestéo e
estrutura curricular. No entanto, ndo se deve esquecer que tais
contextos educacionais se formam e se expressam apartir do pensar
eagir de pessoas que por meio de um processo coletivo representam
instancias. governo, sindicatos, especialistas, técnicos, professores,
estudantes, pais. Esses sujeitos compdem a sociedade estabel ecendo
relacdes entre si, com outras instancias, ou seja, com a propria
realidade social, transformando-a (ou deformando-a) e, a0 mesmo
tempo, sendo transformada por ela.

A complexidade darealidade social eeducacional caracteriza
a dinamica multideterminada da educacéo, da escola e daformacéo
de professores. Nessa linha de pensamento é que se entende a
proposta de Sacristan (1999, p. 29) de “ultrapassar os significados
mais correntes do que é a prética, do que € a teoria, do que é a
relacdo entre ambas, em quais contextos sdo produzidos essas
relagbes e quais agentes estéo envolvidos nelas’.

Assim sendo, ndo faz sentido serem pensadas e discutidas as
guestdes da relacdo teoria e prética na formacao de professores, se
ndo forem contextualizadas as dimensdes que constituem esta
realidade educacional, ou sgja, como a formacéo de professores é
produzida e quem as produz.

Para Névoa (1995), as dimensdes de producdo da formacao
de professores abrangem o desenvol vimento pessoal, profissiona e
organizacional. Assim, o desenvolvimento profissional dos
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professores tem de estar articulado com as formas de organizagdo
daescola, visando projetos construidos col etivamente que respeitem
0 saber-fazer de seus agentes.

Atualmente, a tendéncia que tem sido estudada na area da
educacéo e, em particular, na formacéo de professores, procura se
contrapor ao modelo da racionalidade técnica, enfatizando o saber-
fazer do professor no seu cotidiano escolar para a construcéo do
conhecimento a partir da experiéncia pratica.

Entretanto, ndo se pode perder de vista a tragjetéria do
conhecimento em educag&o e os avangos conquistados histo-
ricamente para ndo se correrem riscos de reduzir a questéo da
formacéo ou do desenvolvimento profissional dos professoresauma
relacdo unilateral: oraaprimazia dateoria sobre aprética, orao seu
contrério. Dessa forma, deve-se buscar compreender a indis-
sociabilidade existente na articulacéo entre teoria e pratica. Afinal,
a prética por s sO ndo se auto-interpreta, ela existe e se relaciona
necessariamente com a teoria para que possa ser analisada e
contextualizada.

Compreende-se, portanto, que aconstrucao do conhecimento
tedrico-prético € um processo permeado por limites, possibilidades,
transformacdes, avancos e desafios, 0o qual esta atrelado as
capacidades de pensar, conhecer e agir dos individuos ao lidarem
com as contradicdes geradas pelas relacdes historico-sociais
estabel ecidas no mundo do qual fazem parte.

Formacéo inicial e continuada de professores:
limites e possibilidades

Na sociedade atual ampliam-se as desigualdades sociais,
culturais e econdmicas existentes nos varios paises do mundo,
especialmente naqueles considerados pouco desenvolvidos ou em
processo de desenvolvimento. Essa situacdo esta configurada por
um capital financeiro e cultural regido cada vez mais por sistemas
articulados, de forma globalizada, cuja amplitude ultrapassa as
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guestdes da materialidade, abrangendo um mundo virtual
desconhecido, gerador de questionamentos quanto a compreensao
gue se tem do ato de conhecer, de aprender e de ensinar.

Faz-se necessario encontrar novas formas de pensar e agir
diante da complexidade dos fendmenos sociais, econémicos,
culturais e educacionais que se manifestam na atual sociedade. Um
primeiro passo nessadirecdo seriacompreender deformamaisampla
taisfendmenos e, ao mesmo tempo, considerar suas especificidades,
singularidades e particul aridades.

No caso da educacdo, entende-se que novas propostas de
formagdo de professores, tanto no ambito da inicial quanto da
continuada, podem provocar mudangas na profissionalizacdo
docente que atualmente, conforme pesquisa realizada por Tardif et
al. (1997, p. 14), em aguns paises da Europa e das Américas se
apresenta da seguinte forma:

- professores se sentem pouco val orizados e asuaprofissdo sofreu
uma perda de prestigio;

- oSstemaescolar burocratizou-se e controlamais os professores,

- o curriculo estd mais pesado provocando uma diminuicdo da
autonomia dos professores;

- aformacgéo profissional continua deficiente, dispersa, sem
relacdo com o exercicio concreto da profissao;

- aparticipacao navidados estabel ecimentos de ensino continua
a ser muito reduzida;

- apesquisa ainda tem pouco impacto sobre a prética.

Sabe-se que os modelos tradicionais de formacéo dos
docentes tém primado pela transmissdo de conhecimentos
cientificos, para que depois possam ser aplicados na prética. No
entanto, diferentemente destes modelos, as atuais tendéncias de
formacdo aproximam-se do ambiente escolar e, em particular, da
prética docente, centrando-se nos processos de reflexdo na acdo e
sobre a agdo, bem como na aquisicéo de saberes e competéncias a
partir da experiéncia (Tardif et. al., 1997).
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Ressalta-se, portanto, a importancia dos estudos sobre
profissionalizacéo e formacao docente ndo sereduzirem em analises
que vao dateoria para a prética ou desta para aguela. Ao contrario,
faz-se necessério compreender em profundidade a formacdo de
professores na complexidade dial ética da relacéo teoria e pratica.

Nesse sentido, entende-se que considerar as necessidades e
possibilidades de articulacéo entre aformacao inicia e continuada
€ um caminho aser percorrido paraacompreensao darelacao teoria
e pratica na complexidade da sua unidade e ndo como algo
fragmentado, separado e isolado.

Segundo Garcia (1999, p. 85), a formagéo inicial tradi-
cionamente tem sido caracterizada por se realizar em instituicoes
especificas, com pessoal especializado e mediante um curriculo que
estabel ece a sequiéncia e conteido do programa do curso. O autor
sugere, para além da reformulacdo curricular, uma revisdo das
rel aces estabel ecidas entre as universidades e as escol as através de
uma reinvencéo das préticas de ensino e do desenvolvimento de
trabalhos em colaboracéo.

A formacao inicial, portanto, pode ser considerada como um
dos primeiros momentos de todo processo, formal e sistematizado,
do desenvolvimento da docéncia que em hip6tese alguma pode ser
realizado de uma maneira descontextualizada do ambiente escolar,
do ato de ensinar e de aprender, das outrasinstancias queinterferem
nas decisdes que envolvem a carreira docente como, por exemplo,
as politicas publicas e a organizacdo sindical.

Mesmo tratada de forma consistente e responsavel, a
formacdo inicial ndo é suficiente, embora necessaria e fundamental,
para que o professor realmente adquira a condicéo de produtor de
conhecimento: a continuidade da busca pela atualizag&o da sua
formacao deve acontecer ao longo detodaasuacarreiraprofissional
com uma postura investigativa sobre as gquestoes que envolvem a
sua prética docente.

Nesse sentido, a formagcao continuada néo pode ser
interpretada como um “reparo” da formacdo inicial, ao contrario,
se constitui num outro momento do desenvolvimento profissiona
do professor. Nos processos de formagdo continuada, o profissional
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ja inserido em seu ambiente de trabalho se depara com uma
infinidade de situagdes novas e problematicas que precisam ser
discutidas em instancias diferenciadas da formacao inicial.

Algumas propostas de formag&o continuada tém sido
implementadas, desde o inicio dos anos 90, a servigo de politicas
educacionais baseadas em incentivos financeiros patrocinadas por
Orgaos internacionais. Entretanto, Torres (1998) alerta quanto a
alguns problemas decorrentes desses programas de formacéo
continuada:

- permanéncia de uma légica dicotdbmica e bin&ria;

- prioridade para a tecnologia educativa e para o livro didatico;

- fatade conexdo entre formagdo inicial e continuada;

- auséncia da participacéo dos professores nas decisoes e
definicdes frente as politicas publicas educacionais.

Para a superacdo dos problemas acima levantados, faz-se
necessario compreender as politicas educacionais de formagéo de
professores e, em particular, a continuada, para além das
interferéncias de ordem financeira, mas como uma prioridade
unicamente publica que deve atender aos interesses da educacéo e
das pessoas nela envolvida — formadores, professores e alunos —
visando a qualidade do ensino e da aprendizagem, bem como a
melhoria da escola enquanto espaco de producdo do conhecimento
sistemati zado e de apropriagdo da cultura historicamente acumul ada.
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Resumo

O presente artigo abordara dois aspectos que mantém entre s uma
relagcdo de pertenca, dém de serem, cadaum del es, temas atuaise relevantes
no panoramadas di scussdes sobre adocéncia. O primeiro aspecto refletira
as questdes de género e sua relacdo com a precarizacao e desvalorizacdo
da docéncia, ligada ao fato desta ter-se tornado uma profisséo,
predominantemente, feminina. A segunda argumentacéo abordara a
caracterizacdo das professoras das primeiras séries do Ensino Fundamental,
como capazes de operar taticamente sobre seu instrumento privilegiado
da cultura letrada: o livro didético. O que corresponde dizer que tais
professoras ndo deveriam ser consideradas consumidoras passivas deste
bem cultural, uma vez que sobre ele operam e imprimem suas marcas e
registros diversos, ressignificando-o em sua prética pedagégica.

Palavras-chave

Género — Professoras — Prética Pedagogica — Livro Didético.

Abstract

This article deals with two aspects which maintain between each
other arelationship of belonging, in addition to each one being, initsown
right, a relevant and current theme in the panorama of discussions on
teaching. Thefirst aspect will reflect questions of gender and itsrelationship
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with the destabilizing and deval uating of the teaching profession, connected
to the fact that teaching has become a predominantly woman's role. The
second argument will deal with the characterization of primary school
teachers as capabl e of working tactically upon their privileged instrument
of lettered culture: the didactic book. That meansto say that those teachers
should not be considered passive consumers of this cultural wealth, since
they operate and imprint upon it their diverse marks and registers, lending
new meaning to it in their pedagogical practice.

Keywords

Gender — Teachers — Pedagogical Practice — Textbook.

Introducéo

Dois pontos, que ndo sdo excludentes, ser&o objeto de
reflexdo neste artigo. O primeiro aspecto refletira as questdes de
género e sua relagdo com a precarizacéo e desvalorizacdo da
docéncia, ligada ao fato desta ter-se tornado uma profissao,
predominantemente, feminina, principalmente, nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. A segunda argumentacdo abordara a
caracterizacdo das professoras das primeiras séries do Ensino
Fundamental, como capazes de operar taticamente sobre seu
instrumento privilegiado da culturaletrada: o livro didético. O que
corresponde dizer que tais professoras néo podem ser consideradas
consumidoras passivas deste bem cultural, uma vez que sobre ele
operam e imprimem suas marcas e registros diversos, ressigni-
ficando-0 em sua prética pedagdgica.

Neste sentido, ouvir e compreender o que as professorastém
adizer sobre suas operagdes com o livro didético constitui o primeiro
passo no sentido de reconhecer como auténticas suas préticas
relativas a este recurso de ensino, além de constituir mostraobjetiva
de valorizacdo desta profissional.

Ler € um operacéo de caca, segundo Michel de Certeau e as
relacdes das professoras com seus livros didaticos sdo igualmente
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operacOes de caca, atividades téticas. Por meio delas, o professora
elabora sua prética pedagdgica apropriando-se do conhecimento e
estabel ecendo novos usos e Novos registros na utilizacdo dos livros
didaticos, muitas vezes estas utilizacdes e registros fogem a
prescricdo do proprio autor. Esta abordagem condiz com uma nova
maneirade ver arelacdo leitor elivro, ou neste caso da professorae
livro didético. Ndo que arelacao tenhasido alterada, o que se alterou
foi o olhar que passou a reconhecer e a legitimar os usos, ou
empregos que as professoras“ primarias’ destinavam aos seuslivros
didéticos.

Quando h& uma professora ressignificando os contelidos
apresentados nos livros, podemos aceitar que exista uma atividade
criadora no consumo, posto que este consumo estara impregnado
de impressOes e registros Unicos e particulares. Eis, pois, aidéiade
co-autoria revestindo a professora.

Mas ao tratarmos de autoria e co-autoria ndo devemos nos
esguivar ao entendimento de gque esta € uma relacéo de poder. E
para tanto, lancaremos méao da perspectiva foucaultiana do poder.
Neste sentido, 0 poder esta mitigado pela sociedade e porque ndo se
limita aos aparelhos estatai's, estaria também nos leitores e leitoras,
estes carregados de experiéncias particulares e representacoes
multiplas dai advindas. Assim sendo, acreditamos que as professoras
sdo consumidoras ativas (posto que ressignificam os contelidos),
das obras que Ihe caem nas méos... sgjam quais forem os tipos de
livros, principalmente os livros didéticos (instrumento legitimo de
seu oficio), h& por parte das professoras um elaborado exercicio de
apropriacdo e ressignificacdo de seus contetidos. N&o hd, aliés,
passividade algumano processo de apropriacao de um bem cultural.
Antes, a0 contrario, € uma atitude, uma operacdo tética de todo
leitor/leitora no momento exato em que se apropria de um livro e
imprime-lhe suas marcas e o significa com base em seus
conhecimentos tedricos e em seu saber empirico.

Nossareflexdo ao primeiro ponto aser abordado neste artigo
diz respeito asimplicaces da questdo de género queirdo configurar
as préticas das professoras. Até que ponto afeminizacdo dadocéncia
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contribuiu para a desvalorizagdo desta profissdo? Como rela-
cionamos esta feminizagdo com a discusséo que trata a docéncia
umasemiprofissao e seus prati cantes como semiprofissionais? Como
as questdes de género gjudam aconfigurar certo tipo de mulher ede
professora?

O conhecimento dos usos e desusosdo livro didético operado
pelas professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental pode
suscitar uma transformacao do seu mais valorizado instrumento de
trabal ho, o que concorrera paraamelhoria de seu fazer pedagdgico,
além de contribuir para reflexfes mais adensadas sobre a questéo
de género e suainterferéncia nestas préticas.

1. Histéria do livro didatico no Brasil: um resumo

Naobra“A Politicado Livro Didatico”, seu autor esclarece
gue “todo livro é ou pode ser didético” (OLIVEIRA, 1984, p.11) e
nos brinda com uma definicdo sobre o mesmo: “O livro didético
serd entendido como um material impresso, estruturado, destinado
ou adequado a ser utilizado num processo de aprendizagem ou
formacdo” (OLIVEIRA, 1984, p.11).

Facamos, entretanto, um recuo no tempo. A histéria nos
mostra que, desde a antigliidade, ja se falava em livro didatico, ndo
necessariamente com este termo, mas, imperiosamente, com o
mesmo sentido, ou sgja, com o sentido de ser utilizado no processo
deformagdo sistematicado individuo. Harelatos que nos informam
da sugestdo de Platdo quanto a fabricacdo de instrumentos que
pudessem conter tudo que fosse de maisimportante paraaformagdo
do individuo. E esta seria uma das caracteristicas mais marcantes,
assumidas pelos livros didéticos e reforcada pela escola, enquanto
instituicéo de“transmissao” e producéo do saber: conter e apresentar
a cada geracao, de forma didatizada, escolarizada, o conhecimento
produzido pelo homem e que segja relevante a sua formacgao e
contemple a manutencao de sua cultura.

Os livros de leitura preconizados na antiga Grécia possuiam
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0 poder legitimado pela sociedade, ndo s de divulgar a cultura,
mas também de garantir a sua sobrevivéncia. Impossivel separar o
ensino do livro escolar. Continua sendo, sem desmerecer outros
tantos recursos e suportes de ensino, um dos mais ricos a habitar
nossas salas de aula e, em alguns casos, 0 Unico nas maos de tantos
alunos e professores. Uma caracteristica peculiar das escolas pode
esclarecer tamanhaintegracdo delas com os manuais didaticos. Nas
palavras de Magda Soares (1996, p. 46):

(...) caracteristica que parece ser sua prépria esséncia: a
escola é uma instituicdo burocrética, portanto,
fundamentalmente ortodoxa: nela se ordenam e se
hierarquizam agdes e tarefas, organizam-se e distribuem-
Se em categorias alunos e professores (...) selecionam-
se, no amplo campo da cultura, dos conhecimentos, das
ciéncias, daspréticas sociais, 0s saberese ascompeténcias
a serem ensinados e aprendidos.

E paratanto, tais conhecimentos preci sariam sofrer, digamos,
umaadaptacdo, precisariam ser escol arizados, didatizados. Somente
um objeto serviria de suporte para a documentacdo dos saberes
julgados indispensaveis na constitui¢céo das geracOes futuras e teria
tantadurabilidade e eficiéncia: oslivrosdidéticos, em seusdiferentes
formatos e contelidos e com suas varias denominacdes (manuais
didaticos, cartilhas, compéndios e as novas ferramentas de softs).

Além do cardter pedagdgico, vale ressaltar que os livros
didéticos sdo a prépria ingtitucionalizacdo de um saber especifico,
de “especialistas’ e a poucos acessivel. E por seu intermédio que a
cultura socialmente valorizada se reproduz e se propaga
legitimamente.

Narodowsky (2001, p. 85) nos esclarece sobre o lugar de
poder dos livros didaticos:

O texto é o representante do “especiadista’ e do politico
no saldo de aulae € capaz de constituir-se em umaespécie
deérbitro dasdiferencaslingliisticas e culturais existentes.
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A vigilancia epistemoldgica e o controle cultural tém
nesse instrumento uma expressao primordial.

No Brasil, aintroducdo dos livros didéticos nas escolas foi
no minimo peculiar. Em seus primeiros exemplares, os manuais
didéticos eram de procedéncia européia, na sua grande maioria,
franceses. Esta situacéo € o reflexo de, basicamente, dois fatos que
se complementam. Em primeiro lugar, aindustria do livro didético
SO iria se desenvolver em meados do século XX. E em segundo
lugar, até por volta do século XIX, a lingua portuguesa ndo era
hegemdnica, ao contrério, preponderavaa“linguagera”, valedizer
linguaindigena, muito emboratambém se falassem outrosidiomas.
Nas palavras de Villata (2000, p. 335):

No inicio do seculo XV, via-se aqui e acola a presenca
das linguas portuguesa, francesa e castelhana. Portu-
gueses, franceses e espanhdis miscigenaram-se com 0s
brasis, indianizando-se: adotaram seus costumes e suas
linguas, sobretudo as do tronco tupi.

E continuando:

Nessas circunstancias, a “lingua geral” tornou-se
hegemonica, difundindo-se por todas as camadas sociais
e irradiando-se do privado para o publico. (...) O
portugués (...) era aprendido por agueles poucos que
freqUentavam as escolas dos padres, utilizados nos
documentos escritos e cerimonias, possuindo, assim, um
carater mais propriamente oficial do que publico (2000,
p. 339).

Somente por volta da metade do século XVIII é que a
Metropole comecga, de fato, a desenvolver uma politica de
fortalecimento do portugués, adespeito de todo o trabalho jesuitico
gue ja vinha sendo feito desde os quinhentos, impondo-o como
linguaoficial e priorizando o ensino de suagramética. Pode-se dizer,
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entretanto, que esta agdo demorou parater o sucesso esperado, uma
vez que no ambito dacasa, pelainfluénciadaoralidade nadimensdo
do privado, o ensino do portugués ndo solapou de imediato alingua
indigena. No ambito restrito dos seminérios, entretanto, o portugués
foi ovitorioso. Com efeito, percebe-se que alingua portuguesaainda
levariaum tempo consideravel para setornar hegemonicaem terras
brasileiras, posto que tais instituicdes (0s seminarios) ndo estavam
abertas para todos.

Segundo Fernando de Azevedo, a acdo dos jesuitas (1549
até 1759), que ocupou umaimensalacunadei xada pel as autoridades
daMetrdpole, transformou-se no Unico sistemade ensino viabilizado
em terras brasilicas. Foram criadas, a partir da educacdo oferecida
pelo padres da Companhia de Jesus, os rudimentos da Nacéo em
gue se transformaria o Brasil. Estas agfes gjudariam a unificar a
lingua portuguesaem todo o territorio, estabel eceriam o catolicismo
como religido oficial e colaborariam para a manutencdo das
fronteiras do pais.

Embora se possa enaltecer as atividades dos jesuitas, 0
proprio Azevedo (1952, p. 261) salienta que “(...) a orientacdo
académica e livresca do ensino professado nos mosteiros e
seminarios comprometeram por largo tempo aculturabrasileira(...),
desde o século XV1.” Ta ensino, com extremada carga humanistica
e eminentemente literaria, contribuiu para o fortalecimento de um
cultura€litista, envernizada, de bacharéis e doutores e especia mente
distante do conhecimento cientifico e pragmatico, que jadespontava
em outras partes do mundo. Apesar de ter sido o “Unico” ensino a
ser praticado, por séculos, ndo se pode deixar de lamentar tal
constituicdo, posto que destas préticas, 0 desprezo pela experiéncia
e andlise, pela técnica e acdo, sO fez comprometer e atrasar a
formag&o intelectual dos brasileiros no que concerne as ciéncias.

O sistemajesuitico de educacéo além deilustrar osfilhos da
elite, dedicado ao ensino das letras, da retdrica e das veleidades,
contribuiu, vigorosamente, paraque fossem acentuadas as distancias
entre estaelite ilustrada e agrande maioria da popul acéo analfabeta
e com reduzidissimas chances de se educar, aém de desqualificar
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as préticas e oficios manuais em detrimento da formacéo baseada
numa tradicéo intelectualista. E em quais livros didaticos ou
compéndios eram ensinados 0s jovens abonados destas épocas?

J& vimos que durante o Brasil colénia, ainda no império e
também nos primeiros anos da Republica, o Brasil ndo apresentava,
pautada em sua “vocacao” agraria constituida pelos portugueses e
fermentada pel o ensino puramente ornamental dosjesuitas, nenhum
protétipo de indUstria, por mais rudimentar que fosse. Uma prensa,
figurava como algo desnecessario e por demais perigoso para se
fomentar. Como afirma Fernando de Azevedo (1952, p. 536) em
sua obralsintese “ A Cultura Brasileira’:

(...) fundou-se, no Rio de Janeiro, no século XVIII, a
primeira oficina tipogréfica, destruida mais tarde por
ordem do governo portugués (Carta Régia de 6 de Julho
de 1747), que“mandou sequestrar eremeter para Portugal
as letras de imprensa, proibindo que se imprimissem
livros, obras ou papéis avulsos’ e cominando a pena de
priséo para o reino.

E complementa

A Universidade eacirculagéo delivrosimpressos podiam
constituir ameaca a unidade de padréo cultural e um
perigo para o despotismo lusitano.(...) a educac&o néo
Ihe interessava sendo como meio de submisséo e de
dominio politico (...) (AZEVEDO, 1952, p. 537).

Osprimeiroslivros aportaram no Brasil col6nia, certamente,
trazidos com a primeira missdo jesuitica, em 1549. Os livros eram,
entdo, copiados pelos padres e distribuidos aos alunos. O processo
eralento, requeria enorme paciénciae era de demoradafrutificacéo,
produto do labor manual dos padres. Estes eram em sua grande
maioria em latim e versavam sobre assuntos sacros.

Uma raridade, nas palavras de Villata (2000, p. 360):
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Em Ilhéus, nos idos de 1574, o italiano Rafadl Olivi —
talvez 0 mais afortunado individuo em termo de livros
de entdo — tinha uma livraria com 27 volumes,
atualizadissima, que fugia aos padrfes, mesmo aqueles
gueiriam viger nos sécul os posteriores, ndo se compondo
apenas de obras devocionais.

Nada se altera nos séculos seguintes e os livros e 0s
compéndios escolares continuam a ser importados da Europa.

Magda Soares (1996) nos indica em seu artigo “Um olhar
sobreo Livro Didatico” osmotivospelosquals, emterrasbrasileiras,
nosso aluno, atéinicio do século XX, teve suaeducacdo contemplada
com livros vindos da Europa e mais especificamente da Franca.

S80 dois os motivos claramente distinguidos: @) a escola
daguela épocajaeradlitista, isto €, destinava-se apenas a educacéo
dos filhos de uma camada socia privilegiada e, portanto, os Unicos
a poderem dispor dos livros, que dada a raridade em nossas terras,
eram mesmo onerosos. E mais, na representacéo de status elevado,
a cultura européia e mais fortemente a cultura francesa al cangavam
0s maiores niveis de referéncia e de qualificacdo; b) condicao
brasileira desfavorével para manufatura destes bens culturais, ou
sgja, NGs Ndo possuiamos nenhum parque industrial e mesmo com a
chegada da familiareal ao Brasil e com elaa Imprensa Régia (em
13 de maio de 1808, através de uma carta régia), fundada por D.
Jodo VI, continuava precéria a producéo e publicacdo dos textos
didéticos. A importac&o eracondicdo Sine qua non parague osalunos
privilegiados da classe dominante pudessem ser educados.

Tardiamente o Brasil (em relagdo aos paises do velho
continente que ja estavam pel 0 menos unstrezentos anos produzindo
umaculturaancoradanaescritae naimprensa) iaerigindo aestrutura
necessaria que ajudaria a alavancar o patrimonio brasileiro. Pela
acao do parque tipogréfico, iniciado pela fragil Imprensa Régia,
estava lancada a semente que somente um século depois iria
germinar.

Lajolo e Zilberman (1991, p.131) também analisam um dos
fatores preponderantes para que tivéssemos escassez de livro
produzidos em portugués para nossos a unos:
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alentiddo do processo de aclimatagéo ao Brasil dacultura
letrada relaciona-se, entre outros fatores, a precariedade
(parando dizer ausénciaquase completa) de umapolitica
educacional que dotasse 0 pais de uma rede escolar
eficiente.

O surgimento daindustria do livro didético no Brasil se deu
muito mais como consequiéncia politica e econémica da Revolugdo
de 30, que uma necessidade imperial do crescente contingente de
alunos oriundos das classes menos favorecidas, como nos esclarece
Holanda (1957, p.105):

Com efeito, a queda da nossa moeda, conjugada com o
encarecimento do livro estrangeiro, provocado pelacrise
econdmicamundial, permitiu a0 compéndio brasileiro —
antesmais caro que o francés— competir comercialmente
com este.

A partir deentdo, aindUstriacultural, responsavel pelaedicdo
e publicacdo dos manuais didaticos e de outros livros, se fortifica
no Brasil e contribui para surgimento do fenbmeno de
descartabilidade do conhecimento. N&o se questiona a capacidade
dinémicadetransformacdo e/ou superacao dos saberes que compdem
0 conhecimento humano, discute-se sim, sua rapida e exagerada
|abilidade promovida pelo mercado editorial.

A historia e os pesguisadores nos fornecem dados que
confirmam a quase perenidade dos antigos manuais, cartilhas ou
compéndios escolares. Alguns chegavam aser utilizados por décadas
afio. Cita-nos Magda Soares (1996, p. 57):

E o caso do da Cartilha do Povo, de Lourengo Filho,
gue, publicada em 1928, teve desde logo sucessivas
edicOes (1716 edigdes apareceram até 1961!) e o Ensino
Rapido de Leitura (Nova Cartilha), de Mariano de
Oliveira (2228 edicbes e mais de 6 milhdes de
exemplares).
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A partir da década de 60, o mercado editorial assume
caracteristicas gigantescas. Multiplicam-se autores e obras
destinadas ao processo transmi sséo de conhecimentos, considerados
cientificos e indispensaveis para a edificacdo de adultos plenos de
consciéncia e cidadania e, como consequiéncia, para a elevacéo do
pais aos mais altos pincaros da gléria.

Umanovaconsequénciado crescimento daindustriaeditorial
surge erecai sobre os professores. atransferénciade responsabilidade
dos professores para os autores dos livros didéticos. Sobre esta
guestdo Soares (1996, p. 62) nos esclarece:

O autor do livro didatico passaaexercer funces até entéo
exclusivas do professor, assumindo, de certa forma, a
responsabilidade das atividades docentes — o que, alias,
0S proprios professores passam a esperar dele.

Esse processo de transferéncia de responsabilidade é
concomitante ao processo de desvalorizagéo do trabalho docente
gue se traduziu em uma politica geradora de baixos salarios,
desinteresse pela formacdo de qualidade dos professores e
compromisso esmerado com a divulgagéo de uma educacéo elitista
e de cunho conservador da situagdo dominante.

O aspecto da transferibilidade de responsabilidade do
professor/a para 0 autor/a do livro didético sera o tema apreciado
no préximo segmento, mediados por reflexdes sobre género e pela
desvalorizacdo da docéncia.

2. O discurso legitimador do género

Thomas Popkewitz (1995), em seu artigo “ Profissionalizagéo
e formacéo de professores. algumas notas sobre a sua histéria,
ideologiae potencia”, faz alusdo adiminuic¢do das responsabilidades
dos professores com umacomparacao dos livros didéticos utilizados
em duas décadas distintas do século XX: década de 20 e 70. Nesta
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comparagdo, o autor indicanos anos 20 quetaislivros eram breves,
contendo artigos, bibliografias especializadas e davam énfase ao
ensino da leitura. JA nos anos 70, “as licdes dos professores eram
integralmente transcritas, com cerca de quatro paginas de detalhes
diarios, especificando o que dizer, como estar nasalade aulas, como
organizar umaaulaecomo avaiar osaunos’ (POPKEWITZ, 1995,
p. 41-42).

Estariaatransferénciade responsabilidades do professor para
0 autor do livro didatico relacionada a questées da feminizacéo do
magistério? Ou em outras palavras, as relagdes de género (e poder)
contribuiram para a deteriorizacdo do trabalho docente, a ponto de
subtrair das professoras e transferir para os livros didéticos a
responsabilidade de processo ensino-aprendizagem? Como foram
tecidas as noc¢des de género e feminizagcdo da docéncia?

E certo que muitas respostas surgiréo através do movimento
deinvestigacdo empiricae bibliograficamais adensadas, entretanto,
podemos comecar a entender pelo menos do que trata as relacdes
de género e como este discurso impregnou as préticas educativas,
em especial aguelas oriundas das primeiras séries do Ensino
Fundamental.

Num primeiro movimento, devemos entender esta palavra
polissémica que engendra diversos entendimentos. género. Para
Guacira Louro (2003, p. 77), género refere-se “ao0 modo como as
diferencas sexuais sdo compreendidas numa dada sociedade, num
determinado grupo, em determinado contexto (...)". Ou, em outras
palavras, as questdes de género referem-se aos atributos biol égicos
de cada sexo, 0 que nos sugere de imediato que este conceito é uma
construcdo cultural, posto que foi historica e socialmente
determinada, sobre uma base bioldgica: 0 sexo.

Segundo Say&o (2003, p. 71), que nos remete Nicholson,
género como “qualquer construcdo social que inclua a distincéo
masculino/feminino, tendo em vista a compreensdo de que o social
também forma as maneiras como o corpo aparece nos diferentes
contextos culturais.”

Com efeito, temos um entendimento basico sobre o termo
género: ele € uma construcdo socia e historicamente determinado.
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O século XIX, segundo historiadores, registrou dois fatos
importantes paraadocéncia. O primeiro fato refere-se a criagdo das
Escolas Normais. Tais “escolas constituem o lugar central da
producéo e reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas
proprios da profissdo docente (...)” (COSTA, 1995, p. 80). Vae
lembrar que estamosfaando doinicio do século X1X, ondeamaioria
dos alunos deste tipo de ingtituicdo era masculino. S6 ao final do
seculo em questdo, as alunas (sempre lembrando que falamos de
uma classe privilegiada) ter&o acesso a esta instrugéo e logo a
predominardo e com isto assumirdo o magistério “priméario”. Este é
0 segundo fato relevante que ird marcar, definitivamente, esta
profissdo: o magistério primario lentamente se tornarauma profissao
ligada ao sexo: feminino.

O processo de feminizagéo veio na esteira de alguns
acontecimentos e provocou outros tantos. Vale lembrar que no final
do século XIX aingtituicdo escolar era entendida, sob o manto do
[luminismo, como a instituicdo responsavel pela eliminacéo da
ignorancia e por isso, vista como instrumento capaz de igualar os
cidaddos. A industrializagcdo e urbanizacdo das cidades, somada ao
fato de que novos mercados de trabalho surgiam e onde cada vez
mais eraexigido um nivel maior deinstrucdo ou profissionalizagéo,
e sem esguecer também do fato de que a mulher, por sua condicéo
“naturalmente” ddcil e vocacionada, para a maternagemt, fica
estabel ecida, grosso modo, como sedeu afeminizacdo do magistério.
Costa (1995, p.92) nos fala: “As mulheres, contigente décil e
domesticavel face a sua formacao vitoriana, constituiam, ao final
do século passado, aquase totalidade do corpo de docentes primérios
subordinados as burocracias escolares.”

Por que o ingresso massivo das mulheres no magistério,
principalmenteno “ primério” —umavez que oshomensforam sendo
empurrados paraos niveis mai s el evados ou paraos postos de gestéo
e controle dadocéncia—significou adesval orizago e prol etarizacéo
do magistério? Aqui assumimos o entendimento de Enguita (apud
COSTA, 1995, p.111) sobre proletarizagdo como “0 processo pelo
gual um grupo de trabalhadores perde, mais ou menos suces-
sivamente, o controle sobre seus meios de producéo, o objetivo de
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seu trabalho e aorganizacéo de suaatividade.” Com aproletarizacéo
da docéncia, é dificultadaaelevacdo desta profissao ao estatuto das
profissdes liberais, ou por outra, para que uma profissdo alcance
elevado reconhecimento, basta que ela se afaste de grupos
socialmente desprestigiados: mulheres, negros, artesdes, entre
outros. Retornaremos a este aspecto mais adiante.

Sobre a questdo anterior, podemos aferir-lhe algumas
respostas e relacdes de poder e de género que vao permear todas
elas. Uma suposicéo para fato de a profissédo ser socialmente
desvalorizada reside no fato de suas praticantes estarem incluidas,
no que tange a questdo da producéo e reproducdo da vida e esfera
publica e privada, exatamente no ambito da esfera privada onde a
vida s € reproduzida e ndo produzida. Vale mais quem pensa
(produz) do que quem executa (reproduz) uma tarefa.

ClaudiaVianna (2002, p. 53) nosesclarece que “as mulheres
passam aser geralmente associ adas as atividades como alimentacao,
maternidade, cuidado e educac&o. Enquanto que os homens séo
costumeiramente vistos como provedores e relacionados ao uso do
poder”. Ou sga, as atividades delas dentro da esfera da reproducdo
(privado) e as atividades deles pertencente a esfera da producéo
(publico).

Nas palavras de Nancy Chodorow (apud CARVALHO,
1999, p. 25):

A maternacdo? das mulheres determina a posi¢éo
principal das mulheres na esfera doméstica e criaa base
para a diferenciacdo estrutural das esferas domésticas e
publicas. Mas essas esferas operam hierarquicamente.
Cultura e politicamente a esfera publica domina a
domeéstica e, portanto, os homens dominam as mulheres.

No entender de Carvalho (1999, p. 27), a “idedizacdo da
vida privada, da familia e do trabalho doméstico corresponde uma
idealizacdo das mulheres, que seriam menos competitivas, mais
afetivas, mais relacionals, intuitivas e cuidadoras’.
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Neste sentido, Joan Scott (apud Carvalho, 1999, p. 31)
entende género como “um saber que estabel ece significados para
as diferencas corporais. (...) ja que nada no corpo (...) determina
univocamente como adivisdo social seraestabelecida’. Lembramos
gue tais saberes sdo produzidos de acordo com a cultura de cada
povo e de cada época.

Carvaho (1999, p. 40) argumenta que “a hegemoniade uma
certa configuragdo de masculinidade significa a manutencéo da
ordem de género e a conseguente predominancia de uma certa
configuragdo de feminilidade”. No caso, uma configuragéo de
feminilidade que sirvaparareforcar aidéade queamulher é“ nata”
para a docéncia. Sendo uma extensdo de sua condicéo de mulher,
muita disténcia guardaria dos saberes especializados, e, conse-
guentemente, pouca val orizacdo desta profissdo. Eis nossa segunda
SUpOsSi ¢ao.

Pelo fato de a mulher ser considerada “naturalmente” apta
para o trabalho da docéncia, uma vez que ela traz em seu corpo
habilidades e capacidades proprias de sua condicdo de mulher e
méae, seus conhecimentos seriam considerados “naturais’, opondo-
se ao conhecimento cientifico. Alias, o discurso cientifico (discurso
valorizado elegitimador) foi utilizado parabalizar adocénciacomo
profissdo “natural” da mulher.

Nas palavras de Louro (2003, p. 78): “ cada aluno ou aluna
deveria ser visto como um filho ou filha espiritual” . Neste sentido,
vale lembrar que “usualmente foram os homens — religiosos,
legisladores, pais, médicos — que falaram sobre as mulheres, e que,
assim, constituiram e difundiram com mais forca e legitimidade as
representacoes da mulher professora’ (2003, p. 81).

MariaCristinaCampos (2002, p. 27-28) nosfaladaformacéo
das professoras para 0 magistério:

A formagéo consideradaadequadaparaasa unas-mestras
foi, durante bastante tempo, distinta da ministrada aos
homens, seguindo primeiro a mesma orientagdo ja
comum ap ensino primario, que tinhaum curriculo mais
simplificado para as meninas e depois, como ja se
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mencionou, 0 pensamento de que o mister do ensino era
um prolongamento das atividades do lar para a mulher,
n&o havendo, assim, necessidade de preparagdo mais
elevada.

E aqui é pertinente retornarmos a questdo da profis-

sionalizacdo/proletarizacdo do magistério apenas paralembrar que
a tese da proletarizacdo do magistério é defendida, por alguns
estudiosos, pelos seguintes argumentos:

consideram a docéncia como um trabalho assalariado e os
professores vao sendo expurgados do processo produtivo e do
proprio processo detrabal ho (transferénciade responsabilidades
do professor para os autores dos livros didéticos);

0s professores/as estdo cadavez mais control ados e dependentes
do Estado (o livro didatico pode ser um exemplo destatentativa
de controle), que é seu principal empregador, 0 que gera perda
da autonomia e geréncia sobre os conteidos de seu trabaho
(necessidade de se ter mais evidéncias empiricas, para sgja
considerada um postulado tedrico, segundo os criticos da tese
da proletarizagdo da docéncia);

desqualificacdo da docéncia por esta estar relacionada a
vocacdo, cujos saberes se baseiam mais nos saberes da
experiéncia, em oposi¢cdo aos saberes cientificos, mais
valorizados sociamente;

desvalorizacdo da docéncia articulado ao fato de que “a
capacidade e o direito de ensinar ndo sao restritos aos docentes’
(COSTA, 1995, p. 110) em oposi ¢ao a certas profissdes, como
no caso dos que ndo sao médicos e ndo podem clinicar;

a docéncia ndo possui um codigo ético e deontoldgico para
julgar seusparesou pararesolver conflitos, aindaque respeitem
regras morais e regras estabel ecidas pelo grupo de pertenca;
fragmentacao do trabalho docente pela proliferacédo dos
especialistas;

crescente feminizac&o do setor educacional.
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Esses argumentos foram produzidos pel os adeptos da idéia
de proletarizacdo do magistério, tidacomo irreversivel dadaanova
configuracdo dadivisdo do trabalho e pelaflexibilizacdo do capital.

Vg amoso que nosdiz Antonio Seron (1993, p.116-117) sobre
quais caracteristicas deve possuir uma ocupacdo para que ela sgja
considerada Profiss@o Liberal. S&o arroladas seis caracteristicas e
gue, segundo o autor, sdo determinantes das profissdes liberais:

- Desarrollam una actividad orientada a prestar servicios a la
sociedad (...).

- Su seleccion, por parte de los facultativos que la gjercem, se
explicita en motivos altruitas e de vocacion, antes que en
razones venales o de lucro.

- Td actividad eslaprincipal ocupacién delapersona, quereaiza
su labor profesional atiempo completo y en un marco acotado
y autébnomo de gestion.

- Laspersonas dedicadas a esa actividad se dotan asi mismas de
una organizacion corporativa.

- El coletivo posee unasubculturaprofesional, integrada por una
ideologia, uma terminologiay una préctica comunes.

- Laocupacion que se considera como profesién goza de un
prestigio socia elevado y del reconocimiento legal de dicho
status (...)

O autor esclarece que daguel as ocupagdes que cumprem cada
uma destas caracteristicas sdo entendidas como profissdes as que
cumprem pelo menos trés delas (as trés primeiras); sdo chamadas
de semiprofissdes. E complementa: “las Ilamadas semiprofesiones
aparecen empleadas en organizaciones donde la mayor parte de la
fuerza de trabgjo es feminina’ (SERON, 1993, p.118).

Um outro autor que nos brinda com esclarecimentos quanto
a questdo da docéncia ser ou ndo uma semiprofissao é P. W.
Musgrave (1994, p.188). Este autor assevera que 0
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professor/produtor tem o poder de determinar grande
parte de seu comportamento para com 0s alunos mas, ao
contrario dos médicos ou dos advogados, a vigilancia
sobre esse comportamento nao esta nas maos dos
profissionais. O consumidor, ou, mais exatamente, 0
patrdo que o representa, € quem exerce essa funcéo,
cabendo-lhe a responsabilidade de despedimento dos
professores que violem as convengdes éticas dadocéncia.

O debate sobre a feminizacéo do magistério como causador
dadesval orizacdo dadocénciando se esgotarano ambito deste artigo.
M uitas pesguisas ainda serdo necessarias para que possamos chegar
também a um denominador comum sobre tais questfes, entretanto,
caberessaltar que o que se expbdsaqui jaé capaz de suscitar reflexdes
diversas. Consideramos a necessidade de um adensamento maior
sobre o0 tema, assim como estamos cientes de que somente se
debrucando sobre os problemas, refletindo e mantendo umarelacéo
dialogica com as professoras, com as instituicbes e com 0s
pesquisadores, estaremos contribuindo, de fato, para legitimar as
préticas pedagdgicas das professoras das séries iniciais do Ensino
Fundamental, com seus livros didaticos.

3. Praticas pedagdgicas. tatica ou estratégia das professor as?

Se o livro so torna-se texto na relacéo com leitor, podemos
antecipar que o leitor ndo expressa comportamento passivo diante
deste bem cultural. Neste sentido reconhecer nas préaticas e nasfalas
dasprofessorasdas sériesiniciais do Ensino Fundamental operactes
téticas no julgamento, avaliacéo e utilizacdo do livro didatico,
ensglardumaefetivaval orizaco destas profissionaisdo ensino, além
de concorrer para melhorias quantitativas e qualitativas de seu
principal instrumento de trabalho: o livro didatico.

A sociedade |etrada autoriza e legitima o professor, como o
responsavel peladivulgacdo do conhecimento humano as geracoes.
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E o livro didético tem papel de destaque nessa atividade, pois entre
asvéariasfungdes que possui, umadelas éade mediar arepresentacéo
do conhecimento legitimo e a prética da professora. E utilizando o
livro didatico que, muitas vezes, 0 mestre apaga o cientista e se
transformael e proprio naverdade do saber. Estaquestdo diz respeito
alegitimacao das operacdes, dos usosdo livro didético no cotidiano
das professoras. Podemos indagar se as praticas e discursos das
professoras estdo sob o signo da tética ou da estratégia? Restaria a
professorausar seu livro, suasinformacoes, estabel ecendo seu modus
operandi pelas brechas, pelas ocasides, pelas fahas surgidas das
operacOes estratégicas de seus autores, segundo Certeau, legitimo
representante dos que detém o lugar proprio do poder? Como se
evidenciaria, na pratica das professoras, 0 uso das categorias
certeaunianas? Resgatamos, com mais adensamento, as categorias
de andlise cunhadas por Certeau: tética e estratégia.

Certeau (2002, p. 44) nos esclarece que as operacOes prati-
cadas sob o signo da temporalidade, da ocasido, sdo classificadas
como préticastaticas, assm, umindividuo que utilizado expediente
de comprar somente 0 gque estiver em promogao no supermercado,
estara, por exemplo, usando de tatica para economizar seu
orcamento: “As téticas do consumo, engenhosidades do fraco para
tirar partido do forte, véo desembocar entdo em uma politizacéo
das préticas cotidianas’.

Paraestratégias, Certeau (2002, p.102) asseveraque elas séo
as acles que “gracas ao postulado de um lugar de poder (a
propriedade de um préprio) elaboram lugares tedricos (sistemas e
discursos totalizantes), capazes de articular um conjunto de lugares
fisicos onde asforcas se distribuem”. Neste sentido, aestratégiaé a
vitoria do “préprio” (lugar) sobre o tempo e a tatica € a vitoria do
tempo sobre o lugar.

O professor ao consumir o livro didatico esta sobre ele
operando, agindo taticamente, esta assimilando-o em um novo
registro, sem, contudo, tornar-se semelhante ao objeto, mas sim
reapropria-se dele conforme sua prética e valores. O professor-
consumidor € co-autor do livro que utiliza, pois o texto do livro so
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“torna-se texto somente na relacdo a exterioridade do leitor”
(Certeau, 2002, p. 266). O livro didatico, sob este prisma, pode ser
considerado uma construcao do professor, sua prética, suaoperacéo
de releitura dos bens simbdlicos, dos bens culturais.

Roger Chartier (1999, p. 11), assim como Certeau, nos
permite entender que

aleitura ndo esta, ainda, inscrita no texto, e que ndo ha,
portanto, distancia pensavel entre o sentido que lhe é
imposto (por seu autor, pelo uso, pela critica etc.) e a
interpretacdo que pode ser feita por seus leitores;
conseglientemente, um texto sb existe sehouver umleitor
para lhe dar um significado.

O leitor/professor identifica nos livros escolares o que é
importante e 0 que € pertinente ao alunado. Subtral termos, adiciona
exercicios, reestrutura sua prética na relacdo com os livros
disponibilizados.

A pratica pedagdgica, neste contexto, é entendida por Yeda
Porto (2000, p. 33) como tendo duas dimensdes assim classificadas:
“aprimeirarefere-se ao processo educativo que se dano interior da
escola, ao passo que a segunda evidencia-se na pratica social,
relacionada a formagdo do homem em suas relacfes politico-
culturais’. Em ultima andlise, isso compreende caracterizar as
préticas pedagdgicas como um fendmeno sempre em formagdo e
influenciado por aspectos socio-politico-culturais do sujeito, além
do proprio cotidiano escolar.

No aproveitamento da hora propicia, o professor ressigni-
ficara taticamente os usos do livro didatico, operando sobre ele
um nNovo registro. As praticas dos usuarios (consumidores) com os
textos didaticos ndo podem ser encaradas como puro e simples
consumo, as préticas sdo apropriacdes dos usuarios. Nas palavras
de Garrido e colaboradores (2000, p. 90), os meios académicos ja
de muito compreendem que “ ao fazer, os sujeitos tém umaintencéo,
e 0 de que, ao fazer, podem melhorar suas préticas, na medida em
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gue avaliam suas acdes buscando otimizé-las, incorporando
conhecimento ao novo produto fabricado”.

Os professores devem ser vistos, nas palavras de Monteiro e
Giovanni (2000, p.135), como “profissionais que possuem
concepcdes sobre o proprio trabalho sdo capazes de redizar refle-
x0es sobre a propria prética e as condic¢des que a cercam e, a partir
dessas reflexdes, reformular a prética e transformar as condicoes
nas quais ela seinsere”.

E ao situarmos este professor em um espaco institucio-
nalizado, o da escola, iremos identifica-lo também como individuo
atravessado pelo poder que emana de suas relacies... ele sofre seus
efeitos e também € o centro de suairradiacéo.

A escola ndo é so divulgadora do conhecimento valorizado
e historicamente congtituido, ela prépria € produtora de uma cultura
mescladapor valores, crencas e representagcoes fortemente mediados
pelo poder e pelo saber. E Garrido e colaboradores (2000, p. 92)
gue nos esclarecem:

As organizagtes escol ares produzem uma culturainterna
que Ihes € propria e que exprime os valores e as crengas
partilhados pelos membros da organizacdo. N&o sédo
apenas divulgadoras, mastambém produtoras de préticas
sociais, de vaores, de crencas e de conhecimentos (...).

Os individuos se constituem, numa dada cultura, atraves de
determinadas préticas e discursos e, segundo Foucault (1989), é um
engano pensar que a origem de tanta vigilancia sobre os corpos,
determinada pelas praticas discursivas e ndo discursivas que
acontecem na sociedade, sobretudo nas instituicdes totais e nas
escolas, se dé pelo simples motivo do controle e da obediéncia,
contra a sublevagdo. Este controle ndo visa & subtracdo, a retirada,
muito ao contrério, este controle, este poder, visa a um “ades-
tramento” maior, mais completo, onde cada acdo do individuo sgja
prevista e sem desperdicios de energia e tempo. As aces devem ser
maximizadas, objetivando maior producdo, com 0 menor gasto de
tempo e energia.
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As relagdes que se produzem na escola entre seus atores so
mediadas pelo poder que brota das estratégias de quem tem um
lugar “proprio” e das praticas téticas de quem age sob 0 manto da
temporalidade. E n&o se trata apenas e tdo-somente do poder
institucionalizado. O poder esta capilarizado, pulverizado, desde as
instancias menores ou maissimples até as mais complexas, derivadas
ou ndo de algum ato de Estado. Onde existir um saber estarapresente
um tipo de poder.

Foucault (1989, p.142) nos fala: “O exercicio do poder cria
perpetuamente saber e, inversamente, o saber acarreta efeitos de
poder. (...) Ndo é possivel que o poder se exerca sem saber, ndo é
possivel que o saber ndo engendre poder”. Toda relacéo de poder
pressupde a existéncia correlata de um campo de saber, constituido
apartir das relagdes de poder. E, pois, um circuito que ndo se acaba,
muito pelo contrério, engendrara sempre mais saber e mais poder.

Quando Konder (1988, p. 4) cita Hegel, em seu livro “A
derrota da dialética’, aquele quer ilustrar aidéa de movimento do
pensamento. Eis suas palavras: “segundo Hegel, a realidade é
intrinsecamente contraditériae existe em permanente transformacao;
e 0 modo de pensar que nos permite conhecé-lando pode deixar de
ser, ele mesmo, dindmico”.

O movimento do pensamento, em pleno exercicio dialético,
pode ser visualizado quando “professoras primérias’ julgam e
selecionam um livro didético, para auxiliélos no processo ensino/
aprendizagem. Esta selecé@o é prenhe de representacfes as quais
demonstram, por exemplo, um tipo de “estranhamento”® ao optar
por livros que estejam mais proximos da realidade dos alunos.

Com efeito, optamos pelo entendimento de que as
professoras das sériesiniciais do Ensino Fundamental operam, pela
magia do instante (da ocasido) e com os saberes advindos da
experiéncia de seu oficio, taticamente sobre seus livros didéticos.
Transformando a cada dia sua prética, esta, mediada pela
representagdes de suas distintas identidades, tdo plenamente
construidas em suas relagdes sociais: como mulher, méae, irma,
professora, eleitora, cidada
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Conclusao

Estamos cientes que muitas respostas serdo encontradas e
outras certamente se esconderdo, entretanto, acreditamos que a
investigacdo é condicdo mister para que possamos dar conta do
entendimento que se faz necessario para melhorar e legitimar o
trabalho das professoras das sériesiniciais do Ensino Fundamental
e seu principal instrumento de trabalho: o livro didatico, além de
permitir avancar nadiscussao sobre questdes de género, precarizacdo
do magistério e profissionalizagdo da docéncia

Acreditamos firmemente na possibilidade de se considerar
legitimas as préticas pedagdgicas das professoras em questdo,
préticas entendidas como operacOes téticas, de ressignificacdo dos
livros didéticos por elas utilizados. Com efeito, compartilhamos do
entendimento de Michel de Certeau sobre operaces téticas como
sendo aquel as produzidas pel os agentes/atores“ ordinarios’, agueles
gue ndo sdo produtores da cultura socialmente val orizada, mas que,
entretanto, reelaboram-na com tracos de resisténcias, dando-lhe
novosregistros e novas utilizagdes. Criam erecriam culturasdistintas
e identidades multiplas.

Identificamos na aceitacdo deste argumento, um passo
inestiméavel para a valorizacdo do/da professor(a) enquanto classe
detrabal hadores que lutam pel o reconhecimento de seu oficio como
uma profisséo e de seus ocupantes, como profissionals, assumindo
todas as prerrogativas e deveres que estejam inscritos nestes
conceitos.

Se a feminizacdo do magistério colaborou para que esta
ocupacao fosse desprestigiada socialmente e transformasse seus
ocupantes (na grande maioria mulheres) em merosinstrumentos do
Estado, convém lembrarmos que a historia ndo colocou um ponto
final nestatrama e que astransformagdes continuam. Nesse sentido,
continuamos a entender que | egitimando-se as préticas pedagogicas
destas professoras, estaremos de fato contribuindo para melhoria
de seu campo de trabalho e de suavida
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Notas

1 Termo difundido entre as feministas brasileiras e traduzido do inglés
mothernig e tem como objetivo salientar a dimensdo histérico-cultural da
criacdo dos filhos em oposicéo a dimensdo biol 6gica da maternidade.

2 Semelhante ao termo maternagem e com 0 mesmo sentido.

3 “estranhamento” — termo apresentado por Carlo Ginzburg (2001) em
seulivro“OlhosdeMadeira’ e que postulaum processo de distanciamento
da realidade para melhor apreendé-la... seria, pois, um antidoto contra o
risco de banalizag&o darealidade, contra os simulacros, causado pelapro-
ximidade dos fendmenos.
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Resumo

A proposta pedagogica salesiana se constitui a partir de varios
aspectos que se distinguem pelo tom dado por Dom Bosco. Neste artigo,
é trabalhado o aspecto da espiritualidade e sua fundamental importancia
no sistema educativo salesiano.Tal reflexdo se faz necessaria quando se
confronta com a contemporaneidade que a questiona.

Palavras-chave
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Abstract

The proposal pedagogical salesiana if constitutes from some
aspects that if they distinguish for the tone given for Dom Bosco. In this
article, it is worked the aspect of the spirituality and its basic importance
in the salesiano educative system such reflection if makes necessary when
it is collated with the contemporaneousness that questions it.

Keywords

Preventive System — Dom Bosco — Salesiana’'s Pedagogy
— Spirituality.
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1. O que é espiritualidade?

Espiritualidade € um jeito préprio e especial de viver e fazer
a experiéncia de Deus. A raiz de sustentacdo da espiritualidade € a
presenca de Deus. “A constatacdo da presenca de Deus se traduz
imediatamente no convite aviver aluz desta presenca, reconhecen-
do que somente Deus € suficientemente grande para saciar a nossa
sede de felicidade’*.

A experiénciado amor de Deus em nés passa por nossa vida
cotidiana. Tal experiéncia produz uma acdo e uma mudanca inte-
rior no ser humano. “O ser humano é um ser de mudancas, pois
nunca esta pronto, esta sempre se fazendo (...) hAmudancas que so
interiores, so verdadeiras transformagoes, capazes de dar um novo
sentido a vida ou de abrir novos campos de experiéncia e de
profundidade, rumo ao préprio coracdo e ap mistério de todas as
coisas’?.

Essa acdo € interpretada em um nivel pessoa e num nivel
social. E umaagio motivada e fundamentadaapartir daleituraatenta
e questionadora do Evangelho de Jesus Cristo, que impele a luta
pelajustica, pelos direitos dos pobres, paratornar a sociedade mais
fraterna e solidaria, como lembra Segundo Galilea.

Espiritualidade como experiéncia de Deus no contexto da
propria vida, inserida no horizonte mais amplo da historia®, ndo
cria separagles, interessa e empenha a todos, quer individuamen-
te, quer em grupos.

Assim, a espiritualidade e o mistério da vida se apresentam
sempre unidos. A partir dessa muitua conexéo podemos falar numa
busca de mais profundidade para a vida, promovendo, consequen-
temente, um crescimento humano e espiritual, “néo se pode pres-
cindir de que espiritualidade tenha suas raizes aprofundadas
no cotidiano davida, nasimplicidade do transcurso dastarefas, dos
conflitos e dos problemas que a vida apresenta no dia-a-dia’“.

Alguns podem pensar que espiritualidade se refere somen-
te aos contemplativos, aos padres ou as pessoas da Igreja. Toda
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pessoa tem sua espiritualidade. Somos Unicos e temos carac-
teristicas especiais que nunca ninguém teve, nem havera possibi-
lidade de que alguém venha a ter, sO nds temos. Tudo gracas a
Deus que nos amasingularmente. E destareferénciatranscendental
gue fazemos experiéncia em nossa vida que denomino de
espiritualidade.

Uma constatagdo fundamental. A espiritualidade n&o é o
apanagio de alguns felizardos mais comprometidos do
gue outros com a vida cristd; nem tampouco se refere
apenas ao estilo de existéncia dagueles que abandonam
a vida cotidiana para se fecharem nos mosteiros ou em
algum lugar deserto. Espiritualidade é viver a vida
cotidiana no mistério de Deus®.

1.1 Dificuldade atual

Na atua cultura, denominada pés-modernidade, encontra-
mos algumas dificuldades para a vivéncia de uma espiritualidade
auténtica

Percebemos a presenca de macro estruturas como a
globalizagcdo, gerando nas pessoas um sentimento de néo-pertenca
a estruturas menores. Faz com que os jovens desenvolvam um sen-
so de irresponsabilidade com as fungbes publicas. Tudo é permiti-
do, desde que cause prazer. Outro fator presente atualmente é o
hedonismo, uma busca para satisfazer imediatamente os prazeres.
Diante desse quadro é possivel entender que problemas cruciais
como a ameaga huclear, os desastres ecol6gicos, o terrorismo, as
crises econdmicas, a corrupcao politica e a violéncia urbana sdo
problemas de que a juventude ndo se preocupa. A participacao do
jovem na sociedade se orienta para preocupacfes menores e até
fateis, como: hobbies, esportes, dietas, aumento de lazer, malhacéo
e modismo.

Ao lado dessas posturas surgem também o artificialismo do
mundo e o simultaneismo proporcionado pelos meios de comuni-

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 137



cacao social, especialmente atelevisdo e o computador. A vidator-
na-se virtua. Até o dinheiro é virtual, movimentacoes, transferén-
cias, pagamentos, quase tudo pode ser feito sem sequer ver o di-
nheiro. D& se maisimportancia ao que € superficia do que ao natu-
ral. O perigo aqui € viver uma superficialidade na espiritualidade,
sem gue cause em mim mudanca interior e apelo a0 compromisso
social.

Hoje se domina a propria raiz dos seres viventes e dos
processos vitais através do controle dos genes e dos
codigos genéticos. Esse caminho de aperfeicoar e corrigir
até os processos de desenvolvimento da vida se tornou
possivel pela presenca dos chips, que podem controlar
asdimensBes micro das células ou das menores particulas
gue compdem um organismo vital .°

Nesta nova cultura, em nivel espiritual, ha uma grande
busca de auto-satisfacdo, caracterizada por uma liberdade na
procura de Deus: “Como Deus € um so, participo onde me sinto
bem acolhido”; por trés desta afirmacdo implicitamente esta pes-
soa quer dizer: “Nao me importo com Deus, pois estou buscando
€ ser aceito, buscando meu bem-estar”. Como faz notar o Padre
Medoro de Oliveira’, “o absoluto é sentir-se bem, sentir-se em
harmonia com o préprio corpo, com amente, com 0S Outros e com
0 mundo.”

Os exercicios espirituais sdo materiais ou, quase, devem ser
comprados. No centro desta nova mentalidade esta o dinheiro. A
felicidade se conquista com dinheiro: préticas de auto-gjuda, exer-
cicios fisicos (malhacdo, ginasticas, yoga etc.) e mentais (relaxa
mento anti-stress, energia, vibragdo, harmonizagéo etc.) e uso de
receitas das antigas religides orientais, novas para o Ocidente. O
templ o dessas pessoas é 0 shopping. Seus amigos sao o “discman”,
DVD, TV acabo e a Internet.
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2. Sistema Preventivo como Espiritualidade

[O Sstema Preventivo] é um caminho que conduz ao Amor
(P. AUBRY)

Dom Bosco? foi ensinado, por Maméae Margarida, a olhar a
vida com esperanca e otimismo, buscando ver em tudo a méo de
Deus e a materna presenca de Maria Santissima.

Desde pequeno, Jodozinho procurava anunciar a Palavra de
Deus aos seus colegas, atraindo-os através de jogos e brincadeiras.
Ainda novo, fundou um grupo juvenil com o nome de Sociedade
da Alegria. Motivava e convidava os colegas tanto para o cumpri-
mento dos deveres de piedade, e estudo, como paraaaegriaafim
de proliferar o bem.

Como pai da juventude, Dom Bosco foi percebendo que o
jeito jovem de ser e de viver é perpassado pela alegria, sonhos,
aventuras, amizades, lazer, festas. Ele percebeu que a alegria € a
linguagem que o jovem entende e com a qual se comunica com a
vida e com as pessoas, porque esta € a sua hatureza.

Dom Bosco tinha presente em sua consciéncia um conjunto
de principios e convicgles que serviram de base atodo o seu traba-
lho educativo, fundamentando o Sistema Preventivo. O Sistema
Preventivo é o préprio Dom Bosco.Ta sistema € proposto, tam-
bém, como um projeto de espiritualidade a nés jovens, educadores
e, sobretudo, salesianos.®

E um sistema baseado na raz&o, na religifio e na amo-
revolezza®.

2.1 Arazao

Razéo significa, antes de qualquer coisa, racionalidade, guia
dos &nimos com a clareza das idéias e da verdade, e ndo mediante a
sugestdo ou a pressdo emaociona. Ela € bom senso, simplicidade,
fuga de todo artificialismo.

Neste sistema uma caracteristica fundamental € a atitude de
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didlogo. Dom Bosco ouvia Sseus jovens, que se sentiam as pessoas
mais importantes do mundo.

Raz&0 é razoabilidade. E clareza de idéias. E ndo confundir
as coisas. Raz&o €, também, ter uma escala correta de valores. Ra-
zao é fugir de toda e qual quer exigéncia ou imposi¢cdo que ndo olha
a situacdo concreta do outro em questdo. E fugir de toda a
estruturacdo de toda regulamentacdo e de toda complicacéo inlteis
e desnecessarias. Por isso € tdo importante o clima de familia na
pedagogia de Dom Bosco. Tudo deve receber a marca da simplici-
dade e da naturalidade. Tudo deve ser bem normal aceito com amor
e vivido com alegria. A razéo ndo admite nada de complicado, arti-
ficia ou formal. Dom Bosco néo tolerava o formalismo, pois este €
inimigo do espirito de familia e da espontaneidade.

Nasuamaneirade pensar, razéo é sinénimo de racionalidade,
COmMoO j& mencionel, e persuasao, vistas em 0posiGao a pressao, a
imposi¢éo, a ameaca e a chantagem.

E um aspecto que visa aformacdo da autenticidade, autono-
mia e da propria cultura, a “criar cultura’, “por reflexdo, convic-
cdes consciéncia e adesdo prépria a verdade, e ndo por inerte con-
formismo ambiental, abdicando da propria responsabilidade”

2.2 Areligido

O caminho de educacéo da fé revela progressivamente aos
jovens um projeto original de vida cristé e os gjuda a tomar cons-
ciénciadele. O jovem aprende a expressar um modo novo de ser, e
organiza a vida em torno de algumas percepcdes de fé, opcao de
valores e atitudes evangélicas: vive uma espiritualidade prépria,
especifica de cada jovem.

O termo religido tinha significado amplo na concepgéo
de Dom Baosco. N&o significava apenas cumprimento de
préticas religiosas ou a ‘freqiiéncia aos sacramentos
simplesmente por sua eficacia educativa. A religido ndo
tinha funcdo puramente exterior e instrumental.
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O verdadeiro sentido da religido estava na conversdo do
coracdo para Deus®.

Importante notar como que, teol ogicamente, Dom Bosco esta
muito avangado para o seu tempo.

O Sistema Preventivo é uma pedagogia espiritual, onde o
aspecto transcendente € indispensavel ao crescimento juvenil.

Neste ambito procura recuperar o sentido da vida. Mostra
a0 destinatério a busca da verdadeira felicidade, sobretudo do ver-
dadeiro amor. Mostra ao jovem como seus pequenos gestos podem
ser uma valiosa experiéncia de Deus.

2.3 A amorevolezza

A prética deste sistema € baseada nas palavras de Sdo Paulo
que diz: “a caridade é paciente... tudo sofre, tudo espera, tudo su-
porta... verdadeira virtude de amor a Deus e ao préximo”. A carida
de tornava-se, da parte do educador, amorevolezza, e da parte do
educando, confianca, amizade e colaboracdo espontanea.

A amorevolezza € o elemento chave deste sistema. Resume
muito bem asvivéncias e as experiéncias educativas de Dom Bosco®.
Para €le, amorevolezza era “amor que se tem e se demonstra’. E a
ama do Sistema Preventivo. E o que ha de mais genuino de Dom
Bosco neste sistema

Esse também é o pensamento de Rogers!*. Quando descreve
0 amor, acentua dois aspectos: @) o verdadeiro amor deixa o outro
livre para ser ele mesmo. Respeita 0 outro em suaindividualidade.
b) o verdadeiro amor, esse amor capaz de fazer o outro crescer, ndo
é um amor romantico, feito de sentimentos. E o amor caridade.

Para Dom Bosco, a Unica condicdo para que a relagdo
educativa se mantivesse era esse clima de dedicagdo humana, amo-
rosa e visivel, de vibragdo do coracéo, de reconhecimento, de con-
fianca. “Quem sabe que é amado ama, e quem é amado alcanca
tudo, especialmente dos jovens’, dizia ele.
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3. Caracteristicas da EJS®
3.1 Espiritualidade do cotidiano

Um desafio, j& mencionado, é fazer da vida cotidiana uma
experiénciaevangélica. Hoje é comum ver pessoasfalando em Deus;
€ um pensamento indiscutivel, porém nota-se uma experiéncia vi-
vidasem vincul os comunitarios, sem compromisso social ou eclesial.

“Para Dom Bosco, Deus né&o deve ser buscado na fuga do
mundo, na meditac&o tedrica, abstrata, em lugares e manifestacdes
especiaisou espetaculares. Paraele, o lugar de se experimentar Deus
€ navidado dia-a-dia, no cotidiano”®.

Devemos partir do pressuposto que todo ser humano € dom
de Deus. Entdo lugar paraencontrar a Deus é arealidade humana: a
nossa e adosoutros. “Todas as vezes que fizestesisto aum de meus
irmaos, a mim o fizestes’, lembra Jesus”. Além de nos permitir
vivenciar plenamente o mistério da encarnacdo, através do qual o
“verbo se fez carne e habitou entre n6s’, pois ai encontramos o
fundamento dessa caracteristica. Cristo assumiu a condi¢do huma-
na para mostrar-nos que é possivel ser diferente.

A EJS nos convida a adentrar profundamente no mistério
humano; a descobrir e desenvolver uma dimensdo singular em nas:
a transcendéncia.

E apaixonar-se pela vida e pelo Senhor da vida.

3.2 Espiritualidade da alegria

A aegria € um elemento essencial da espiritualidade
salesiana. Ela € o resultado de uma bem trabalhada educacdo ba-
seada naraz&o, religido e bondade. E resultado também do climade
familia dos ambientes salesianos. E natural que acriancae o jovem
carreguem uma alegria intrinseca, basta descobrir a“ corda vibran-
te” para atingir 0 que mais ele gosta para desenvolver e, assim,
tanto educador como educando ficam satisfeitos com a relacéo. O
educando esta cheio de “energia’ para gastar, por isso, valorizam-
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Se 0s espagos esportivos. E desafiador: mesmo nesses ambientes de
intensa explosdo juvenil fazer a experiéncia de Deus.

Pode até ocorrer pensamentos de que a aegria salesiana é
vazia, piegas. Ndo € a oportunidade de distrair da realidade, muitas
vezes dificil, aser evitada, causando uma alienacéo. Néo é verdade.
E uma alegria calcada na certeza da presenca continua de Deus na
criagdo, portanto, no cotidiano. Alegria que brota na vontade de
viver, de quem esta contente com a vida, mesmo que ela ndo sga
sempre um “mar de rosas’. A vida € dom gratuito de Deus.

A festa, nesta dimensdo, € muito importante, pois é expres-
s80 da celebragdo da vida e do compromisso com ela. Ensina-nos a
olhar para a vida como vocagdo. Vocagao para 0 amor.

Dom Bosco € o santo da aegria de viver. Irradiava-a de tal
maneira que os gque viviam com ele afirmavam: “a santidade con-
siste em estar muito alegres.” Eletinhacompreendido bem o que S.
Francisco de Sales dizia: “Um santo triste € um triste santo”.

Precisamoster aalegriacomo aexpressao da espiritualidade
salesiana, perpassando todos os ambientes e atividades, mesmo as
gue exigem mais.

Para Dom Bosco, duas ou trés areas sdo dinamizadas a
partir de um estado de simplicidade e alegria: 0 jovem se
abre com gosto paraDeus e paraaoragado, 0 cumprimento
dos deveres de suaidade se tornamais leve e agradavel,
0 jovem ndo descuida de seus compromissos e sente a
alegriadeviver umavidaempenhadaereconhecidacomo
gratuidade por tudo o que se possa realizar e com-
partilhar,

3.3 Espiritualidade da amizade com Jesus

Viver o espirito salesiano, encarnado com todos esses ele-
mentos, € estreitar o relacionamento pessoal com Jesus Cristo. E
isto implica numa ades3o & sua pessoa e & sua causa. E responder,
autenticamente, ao convite do “vem e segue-me’.

E fazer uma experiéncia de um encontro pessoa (nico, sin-
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gular, a ponto de haver uma mudanga de vida, conversdo. Perceber
em Jesus um amigo e companheiro que esta conosco sempre. Nesse
sentido € importante ter umaimagem de Jesus encarnado, poiso ris-
Cco é querer ter um encontro com Jesus muito distante da realidade.

“Em contato com o Senhor Ressuscitado, os jovens reno-
vam um amor mais intenso pela vida. Na amizade com o Senhor
Ressuscitado formam um ‘ coracdo oratoriano’, que vibra com air-
requieta sensibilidade juvenil e com a forcga silenciosa, mas eficaz
do Espirito Santo.”*°

Para viver essa espiritualidade, comprometida e exigente,
precisamos estar imersos no mistério trinitario. Somos gente orante
e operante como Dom Bosco e Madre Mazzarel|0%.

3.4 Espiritualidade de comunh&o eclesial

Sob a guia dessa espiritualidade que brota do rel acionamen-
to entre pessoas que encontram em Jesus um amigo comum, € natu-
ra haver jovens que gostam de estar juntos. Até porque € proprio
deles estarem sempre em grupos, por uma série de fatores que a
psicologia nos gjuda a compreender. Constantemente estdo ligados
com outros jovens, por diversos motivos. esporte, estudo, diver-
s80... Entre estes grupos criam vincul os afetivos, desenvolvem uma
uni&o, porque estdo partilhando os mesmos ideais e valores.

A relacdo pessoa com Jesus Cristo e a experiéncia de gru-
po® desaguam numa relago filial com algreja. E uma experiéncia
gue deve nos levar a sentir-se lgreja, povo de Deus?, em peregrina-
¢éo para a edificacdo do Reino de Deus.

Tal caracteristica gjuda a desenvolver potenciaidades pes-
soais que sdo valores cristdos, como: doacédo, partilha, servico e
também lugar de encontro com o Senhor da Vida.

O desafio que firma para nés hoje € encontrar uma lingua-
gem que atinja o jovem dentro de seu ‘mundo’ para que ele tenha
expressdes explicitas de fé. Adicionado a um compromisso socio-
politico, pois o risco, novamente aqui, € de fazer uma religido
alienante.
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Valoriza, como meio educativa e de santificagéo, os Sacra
mentos, especialmente o Sacramento da Reconciliagdo e da Euca-
ristia. S8o fonte de gracae sinal visivel do grande amor de Deus por
nos.

A EJStem como pilar em suaespiritualidade aMée de Deus,
Maria. “Foi elaquem tudo fez”, dizia Dom Bosco. Somos convida-
dos a ver nafigura materna de Maria o exemplo concreto de viver
plenamente o cristianismo. Ela é a presenca espiritual femininaque
desperta no jovem a vontade de dizer com vigor o Sim necessario
aos desafios de nossa espiritualidade.

3.5 Espiritualidade de servico responsavel

A proposta pedagdgica e espiritual para o jovem envolve
um empenho pessoal imprescindivel. Entéo, o jovem que segue e
acredita nesta proposta esté a servico da sociedade enquanto cida-
déo. Busca estar atento as necessidades da populacdo excluida e
marginalizada na sociedade.

Lembra que também € Igrgja e assim compreende que ser
sacramento do Reino de Deus entre a humanidade requer de nés
UM COMPromisso Muito sério a ser assumido: o de assumir a causa
de Jesus Cristo. Sabemos, e 0s quatro evangelistas narram isto, que
os preferidos de Jesus Cristo séo 0s pobres. Nao que Jesus goste
simplesmente de pobreza econdmica, todavia, a pobreza é fruto da
exclusdo socia?, levando a pessoa aficar com a dignidade humana
aviltada. E isto que Jesus combate. Como seus seguidores € isto
gue devemos combater.

Um problema particular em nossarealidade brasileiraao qual
devemos estar atentos € quanto a questéo racial. A populacdo negra
corresponde a 45,3% da populagdo, dentre os quais corresponde a
grande maioria pobre e miserével, pois do total de pobres brasilei-
ros 63% sdo negros. A s desi gual dades socio-econdmicas entre bran-
COS € negros mantiveram-se constantes, apesar das melhorias soci-
ais obtidas nos ultimos anos. Exemplo disso € ataxa de analfabetis-
mo: 18,2% dos negros com 15 anos ou mais sdo analfabetos, en-
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guanto entre brancos esse percentua é de 7,7%. Os negros estudam
em média 4,7 anos— populacdo de 25 anos ou mais— ja os brancos,
na mesma faixa etéria, atingem 6,9 anos®. Com isso, uma grande
responsabilidade nossa é ter como principal destinatario da nossa
atencéo parcela da populacéo, ja que sdo 0s mais excluidos do
Brasil.

O desgjo de Dom Bosco eraformar os jovens paratornar-se
“bons crist&os e honestos cidaddos’. A sintese dos dois elementos é
o fruto mais maduro dessa espiritualidade.

Refletindo o que sgja hoje formar um jovem para ser hones-
to cidaddo, acredito que € um dos maiores desafios. Percebemos
umatendéncia a um descomprometimento com a situacdo do outro.
Fazer o jovem ter uma sensibilidade para promover a dignidade da
pessoa, articulando sbcio-politicamente € um desafio.

E criar uma cultura de solidariedade, cunhada sobre a cari-
dade evangélica, sobretudo para com os mais pobres. Para isso é
importante desenvolver espaco parao voluntariado juvenil em obras
sociais e outras formas para que o jovem possa estar seinserindo no
trabalho social.

4. Um desafio

Enfim, o Sistema Preventivo é proposto como um caminho
“a0 novo céu e anovaterra’ de uma histéria nova; como uma me-
ditacdo integral que permitira ao jovem deixar paratras todo passa-
do de pobreza, de inconsciéncia, de 6dios e opressdes para abrir-se
a luz de um Deus Pai-Mae que ama infinitamente o0 ser humano
porgue o criou por amor.

Assim se compreende porgue o Sistema Preventivo,
como atitude e exercicio, é experiéncia continua de
bondade, de compreensdo que éflexibilidade, de didlogo
gue é reconhecimento do outro, de amizade que é
acompanhamento, de otimismo que € criatividade, de
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crescimento que é esperanca, de correcao que é
compreensdo, de confianga que é certeza, de alegria que
€ juventude, de trabalho que é esforco, de sacrificio que
€ generosidade e de autocontrole que é disciplina?®

Sermos educadores da fé e na fé é uma responsabilidade e
um compromisso. Integrar o cotidiano e elevar a Deus como ora-
cdo agradavel ndo é facil num mundo onde o Transcendente ndo é
referéncia. Acreditamos que, por vocacao, somos educadores-
evangelizadores para a santidade juvenil. Muitos s&o os desafios,
mas ha, acima de tudo, os sinais de Deus e a convocacao a espe-
ranca.

Nossa vocacdo de educadores na fé tem o caminho daquilo
em que cremos. Ser educadores para a santidade so pode partir de
nossa propria santidade.
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em Belo Horizonte nos dias 3, 4 e 5 de junho de 2003.

8 Dom Bosco nasceu em 16 de agosto de 1815, perto de Turim, naltdlia
Desenvolveu sua obra na segunda metade do século X1X. Fundou vérias
obras, entre elas, as congregactes: Salesianos de Dom Bosco (SDB) e as
Filhas de Maria Auxiliadora (FMA). Ele criou oratérios, colégios, paro-
quias, escolas profissionais...

® Cf.CG 23,158 c.
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0 Amorevolezza, na tradigdo salesiana, foi sempre um conceito
intraduzivel para o portugués. O seu significado tem uma abrangéncia
muito grande. Alguns traduzem como: bondade, amor, amabilidade, cor-
dialidade, afeto, carinho... Optei por usar o original italiano.

1 SCARAMUSSA, Tarcisio. O sistema Preventivo de Dom Bosco: um
estilo de Educac&o. 3. ed. Sdo Paulo: Salesiana, 1984.

12 SCARAMUSSA, 1984, p. 76-77.
13 Cf. CG 23, 195.

14 HESS, José Rodolfo. O amor em Dom Bosco e em Rogers. Séo Paulo:
Salesiana, 1983.

15 Utilizo agui o esquema proposto pelo CG 23, 161.

6 SILVA FILHO, Genésio Zeferino da. (Org.). Articulagdo da Juventude
Salesiana: Principios Norteadores. 2. ed. Belo Horizonte: 1SIB, 2003.

1 Cf. Mt 25, 49.

18 CASTRO, 2002, p. 58.

¥ CG 23, 167c.

2 Maria Domingas Mazzarello nasceu no dia 09 de maio de 1837, em
Mornese, foi co-fundadora das FMA.

2l Sobre a experiéncia de grupo e a sua importancia na vida do jovem
aprofundaremos a reflexdo em outro trabalho, pois ela é elementar paraa
existénciadaAJS.

2 CfLG13.

2 Na&o quero agui aprofundar a reflex@o sobre as causas estruturais e
conjunturais da pobreza, mas é fato a opcéo de Jesus pelos pobres e sua
busca de justica. Jesus realizou sua missdo, com as situagdes e desafios
atuais, de modo que facilmente podemos ver na prética e nas atitudes de
Jesus um modelo em que possamos inspirar-nos.

% Pesquisa redlizada pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada
(IPEA) em 2001.

% RODRIGUES, Jaime. O Projeto Educativo de Dom Bosco. S&o Paulo:
Salesiana. 2000. p. 11.
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Pedagogia e Teologia:
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Educativa Contempor anea

Carlo Nanni
Doutor em filosofia pela Universidade “La Sapienza’ de Roma
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da Universidade Pontificia Salesiana de Roma

Resumo

Discutem-se as possibilidades do didogo interdisciplinar da pe-
dagogia e dateologia, com o objetivo de revelar e promover novos cami-
nhos e percursos para a realizagdo humana. Revéem-se 0s aspectos histo-
ricos do encontro e desencontro dos dois saberes e préticas, as hovas con-
digbes da globalizagdo, a convergéncia na interproblematicidade. Aut6-
nomas em seus métodos e no objetivo de dar sentido a experiéncia e a
vivénciaglobal e educativa, pedagogia e teologia se encontram na areado
ser humano, como pessoa, € ha area dos problemas, expectativas, necessi-
dades e “tendencialidades’ da condi¢&o humana, individual e coletiva.

Palavras-chave

Teologia — Pedagogia — Teologia da educacéo — Globalizacéo —
Fundamentalismo Religioso — Sociedade de Conhecimento.

Abstract

Thepossihility of aninterdisciplinary dia ogue between Pedagogy
and Theology is discussed in order to revea and promote new ways and

* Titulo do origina italiano: “Pedagogia e teologia: il possibile dialogo
per laculturaeducativacontemporanea’ . Publicado em Salesianum, Roma,
ano LXVI, n. 2, p. 343-362, abr./jun. 2004. Tradugdo de Jilio Comba.
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routes to the human realization. The historical aspects of the convergent
and not convergent lines of the knowledge and practices are reviewed as
well as the new conditions to globalization and convergent in “inter-
problematic”. Both of them are independent in their methods and their
objective is to give sense to global and educative living experience.
Pedagogy and Theology are present in the human being area, as a person,
in the problematic areas, expectations, necessities and “inclinations’ to
the human, individual and collective condition.

Keywords

Theology —Pedagogy — Theology Education — Globalization —
Religious Fundamentalism — Knowledge Society.

Introducéo

Nesses Ultimos tempos ndo € raro encontrar, nas comunica-
cdes da TV, convites para que também tedlogos manifestem a sua
opinido, mesmo a respeito de fatos ou problemas da vida social.
I sso acontece raramente quando o assunto € educacdo ou escola, a
ndo ser quando se trata de escola catdlica ou de ensino religioso.
Nesses casos, hormalmente, encontramos uma delicada troca de
idéias, mas ndo muito mais.

Neste artigo gostariamos de ver se é possivel tornar esses
didlogos e relacionamentos mais sistematicos e mais profundos.

A questéo ndo é smples, pois fata uma tradicdo a respeito
disso. E néo se trata SO de relacionamento humano ou de interesse
reciproco “cognoscitivo” ou cientifico. Antes ainda do “quomodo”
(= como), deve-se andlisar 0 “an sit” (isto &, se pode acontecer), isto
€, se sgja possivel pensar e “praticar” um didogo “interdisciplinar”
entre cultores do ambito teol égico e os do ambito cientifico-pedagé-
gico em vista de idéias ou conhecimentos Uteis para a educacdo hu-
mana (e até para 0 avango do saber disciplinar respectivo).

Tradicdes historicas institucionais e “pré-condicoes”
epistemol dgicas (e talvez preconceitos reciprocos pessoais e/ou de
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pertencas académicas) se entrelacam num emaranhado dificil de
destringar.
Procuraremos examinar e resolver a questdo.

1. O desconhecimento reciproco

Naidade moderna, até algum decénio atrés, entre pedagogia
e teologia, houve um regime de desconhecimento e ignorancia re-
ciprocos (tanto no nivel pratico-operativo, quanto no tedrico-justi-
ficativo), em nome daciéncia ou dafé, antes ou aém de motivos de
poder social, de gestdo das ingtituigdes formativas, do influxo so-
bre as familias ou em funcdo do “acambarcamento” ideol6gico do
consentimento em nivel de opini&o publica

Pode ser chamadaidade do clericalismo e do anticlericalismo,
do dogmatismo clerical e do laicismo rigido. E dificil dirimir esta
guestdo, como Se pertencesse a um passado morto e sepultado. A
impressao que se tem € que tal situagdo ndo tenha desaparecido
totalmente, pelo menos na mentalidade de alguns.

Da parte da pedagogia “laicista’, o desconhecimento ou a
distancia era ou é justificada pelo fato de a teologia ser “ciéncia
eclesiastica’ e, portanto, umaciéncia“de parte” e ndo publica: e/ou
porqgue sujeita a autoridade magisterial eclesiastica e, portanto, ndo
livre por ser pré-cientifica e, portanto, fonte de obscurantismo
cultural e moral, além de estar sujeita ao poder civil e ao conser-
vadorismo politico reaciondrio.

Com relacéo ateologia, a atitude de distancia e de ndo-acei-
tacdo se coloca na linha da expresséo “que tem a ver Atenas com
Jerusalém?’ (como afirmava Tertuliano, querendo dizer que nédo
devia haver compenetracdo entre cristianismo e civilizagdo greco-
helenistica). A tomada de posi¢ao é justificada, quando sediz que o
Cristianismo ndo se reduz afilosofia e, muito menos, a afirmactes
cientificas. Essa‘tomadade posicdo’ deriva daacusacdo, dirigidaa
pedagogia cientifica, de ser limitadamente “moderna’ (particular-
mente por causa da concepcao empiri co-fenoméni ca da pessoa, que
seriaassumida sem o seu intrinseco “respiro” ontol6gico); ou, tam-
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bém, porque apedagogiaoficial seria“angustamente” iluministico-
racionalista, isto €, sem “respiro” de transcendéncia; ou, ainda, por-
que seria “formalistica e tecnicistica’, sem referéncia a verdades e
valores; ou, de maneira contraria, porque libertéria e sem regra, ou
por outros motivos.

Por outro lado, embora contrastada e talvez pouco apreciada
(fregUientemente de ambas as partes), existiae existe, em nivel lite-
rario e académico, umapedagogiade inspiracao crista(cf., por exem-
plo, Maritain, De Hovre, Dévaud, Casotti,...): ndo somente sobre a
base de suportes de poder politico, mas também sobre a base de
seguras e significativas experiéncias de educacéo cristd, antigas e
recentes (escolas das ursulinas, dos jesuitas, dos escoldpios, dos
irméos das escolas cristas, das mestras pias, dos salesianos de Dom
Bosco etc.).

2. A aproximacao: rumo ao didlogo e a “interdisciplinaridade”

Em nivel mais geral, cultural-filosofico, entre o fim do sé&-
culo XIX e aprimeira metade do século XX, teve inicio um modo
novo de conceber o relacionamento igreja-cultura social, que, de-
pois, se abriu naquele grande evento histérico-cultural, além de
eclesial-teoldgico, que foi 0 Concilio Vaticano I1.

N&o sem uma certa descontinuidade (para néo dizer ‘ruptu-
ra’), com relacdo ao periodo imediatamente anterior (pense-se no
pontificado de Pio I1X e no documento duramente antimoderno do
“Silabo™), com reafirmacfes sucessivas (pense-se na condenacdo do
modernismo por parte de Pio X), 1a pelo fim do século XIX come-
cou, da parte da Igreja, em nivel cultural, um movimento de aproxi-
magao entre 0 seu pensamento e amodernidade ocidental (cf. as“res
novae’ da enciclica“Rerum Novarum” do Papa Ledo XIII). O mes-
mo aconteceu em nivel filosofico, onde se passou de umasituacdo de
contraposi¢éo dialética ou “servil” da filosofia com relacdo a teolo-
gia, para uma busca de didogo e de fecundagdo reciproca, gracas a0
model o epistemol égico da fil osofia neo-escol &stica e do tomismo (=
analogia ‘ cognoscitiva entre fé e razéo). Este movimento foi reto-
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mado pelo Concilio Vaticano 11, o qual quis acabar com a acusacéo
de “antimoderna’, movida contra a Igreja, por ser julgada injusta-
mente como inimiga da cultura extra-eclesia, e se empenhou para
vencer aseparacao entre lgrgjae cultura (que PauloVI tinhaindicado
como o maior dramadaidade moderna). Procurou-se aescuta, aaber-
tura e o didogo com a modernidade, com a cultura e com o mundo
contemporaneo. Pense-sena“ Gaudium et Spes’ do Concilio Vaticano
I1, na“Pacem in terris’ de Jodo XXII1, nos ensinamentos de Paulo
VI, até arecente “Fides et Ratio” de Jo&o Paulo Il, em que arazéo e
afé sdo consideradas como as duas asas que 0 homem tem, na busca
da verdade e do sentido da vida

Neste clima, também ateol ogiasemprefoi consideradacomo
“ciéncia leiga’ (RAHNER), pedindo autonomia com relacdo ao
Magistério eclesiastico e abertura ao didlogo ecuménico (entre as
igrejas cristas e o hebraismo) e com a modernidade (especial-
mente sobre 0s temas do ateismo, da autonomia das realidades se-
culares, da liberdade humana e da liberdade religiosa, etc.)
(SECKLER,1988).

No patriménio da fé biblico-crista (aquilo que, em termos
intra-eclesiais, € chamado geramente “a Palavra de Deus”), colhi-
do dentro das mediagdes culturais e linglisticas que o encarnam, a
teologia contemporanea procura encontrar as chaves para uma re-
flexdo humana“atutto campo” (em toda a sua extensao), conforme
as modalidades tipicas da pesquisa cultural contemporanea (méto-
do transcendental, hermenéutico, fenomenolégico, critico etc.),
como aconteceu no passado, por exemplo, com 0 método anal itico-
critico tomista ou com o “itinerario da mente para Deus’ de matriz
agostiniano-franciscana. E, por tais caminhos, ela cré poder chegar
ndo sO a ser um servico eclesia de aprofundamento “ cognoscitivo”
dafé e davida de fé, mas poder também contribuir para uma pro-
mocao cultural detodos. A “cientificidade” dapesquisaedacultura
teol 6gica se enraizaem nivel de“exegese’ dapalavrade Deus, atu-
alizando-a de acordo com os canones das ciéncias fil ol 6gico-histé-
ricas e linglisticas, e em nivel de sistematizacdo coerente da com-
preensdo acancada, estruturando-a de maneira analoga aos siste-
mas das ciéncias humanas. Obviamente, no tedlogo quetem fé, isto
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€, sustentado pela “intuicéo intelectua”, enriquecida e preparada
pelasua cultura, animadapelo “sensusfide’ (sentido dafé) eclesial
(isto €, pelo modo de “pensar” eclesial), e, neste “sensus fidei”,
pela acdo animadora do Espirito Santo. Mas algo de pré-suposicao
intuitiva, de pré-compreensdo e de interesse (guia “cognoscitivo”)
prejudicial esta presente em qualquer forma de pesquisa cientifica,
apesar de “disciplinada’ e controlada (BOF-STASI,1982). Tudo é
realizado, ndo em contraste com a propria igreja ou com o0 assim
chamado magistério eclesiastico, mas na “liberdade dos filhos de
Deus’.

2.1. A proposta do didlogo interdisciplinar

Também em ambito estritamente pedagdgico, especiamen-
te em ambiente alem&o, onde existia e existe, nas universidades, o
ensino da“ Religionspadagogik” (= pedagogiadareligiao), nosanos
imediatamente posteriores ao Concilio, procurou-se delinear o re-
lacionamento entre teologia e “ciéncia da educacdo” (= figura
epistemnol dgica prevalente da pedagogia na Alemanha) na linha do
didlogo. H. Schilling (1969), deste modo, superava tanto uma pos-
tura de contraposicdo, quanto de subordinacéo e de inferioridade,
entre os dois ambitos disciplinares.

Na Itdlia, G. Groppo, docente de teologia da educacdo na
Faculdade de Ciéncias da Educacdo (= FCE) da Universidade
Salesiana de Roma, procurou tornar conhecida a obra de Schilling
(traduzindo-ae publicando-a, em 1974, pelaeditoraArmando). Além
disso, procurou encontrar a possibilidade de uma teologia da edu-
cacdo nesta linha, levando em conta paralelamente os progressos
da teologia e da ciéncia (sobretudo os progressos ligados aos
paradigmas de Kuhn e aos “universais’ da ciénciade Laudan), che-
gando a publicar um ensaio sobre a origem, sobre aidentidade dis-
ciplinar e sobre as tarefas de umateol ogia da educacéo (cf. aedicéo
definitiva; GROPPO, 1991).

Um curso sobre teol ogia da educacéo, além do que funciona
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na FCE da Universidade Salesiana, foi também organizado na Fa-
culdade Pedagdgica“ Auxilium” das Irmés Salesianas e, em campo
protestante, a partir de 1972, na Universidade de Birmingham (In-
glaterra).

Mas esses dois cursos foram pouco conhecidos e tiveram
um raio de influéncia muito restrito.

Umaliniciativa paraela, no ramo pedagogico, foi apresenta-
da pela“ Skol€” (Schol€), que é a associacdo dos docentes universi-
tarios de pedagogia de inspiracao cristd, no seu XXVIII Congresso
(Brescia — Itélia, 18-20 de setembro der 1989), o qual teve como
tema, exatamente, este assunto: “ Teologia e ciéncias da educacdo”.
O primeirorelator foi o proprio P. Groppo (cf. GROPPO et al. 1990).
Globalmente, o percurso foi na linha da legitimidade e da
fecundidade gnosiol6gica do dialogo interdisciplinar.

2.2. As “ razoes cultural-pedagégicas’

Talvez isso tenha sido possivel, porque entre os anos 60 e
osdificeisanos’ 70, sentiu-se um forte vento de critica com relacéo
as ciéncias humanas e sociai's, nascidas como ciéncias da liberta-
¢do, as quais se demonstraram, ao invés, na realidade e freqlen-
temente, como ciéncias “burguesas e conservadoristas’. Além dos
movimentos que projetavam a “desescolarizacéo” da sociedade
(Illich, Reimer...) e que, em sede mais ampla, viam abrir-se cendri-
0s “rumo a uma sociedade fraterna’ (Mitscherlich), “sem pais nem
mestres’ (Ricolfi-Sciolla). Em nivel académico, tornou-se sempre
mais forte também a necessidade de sair das “ruas estreitas’ e dos
perimetros por demais apertados da disciplinaridade. Também em
pedagogia, se pensou, como caminho de saida, ha “ pesguisa como
antipedagogia’ (De Bartolomeis) ena“interdisciplinaridade”, como
modo de fazer pesquisas pedagdgicas (tanto com relacdo a comple-
xidade real da educacdo, quanto com relagdo as “pré-compreen-
sbes’ subjetivas arespeito dela, como também a respeito das “exi-
géncias’ socio-culturais da democracia e da colaboragdo).
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O ranger dos portdes da academia pedagdgica ndo mostrava
a necessidade de abri-los (NANNI, 1986).

3. Na atual busca de novos caminhos par a fazer progredir
a ciéncia e para produzir cultura

Os relacionamentos atuais, que fazem pensar (como sendo
mais concretamente possiveis) em encontros e trocas entre pedago-
gia e teologia, podem-se ligar também & busca de novos caminhos
para “fazer” ciéncia e produzir cultura, que veio arrastada pelos
progressos socio-culturais destes Ultimos trintaanos. Esses progres-
sos desvalorizaram algumas vezes, nem sempre intenciona mente,
a cultura ocidental e as ciéncias européias, cuja crise, a partir de
Husserl, tinha sido atribuida ao formalismo delas e a sua disténcia
abstrata do mundo da vida e da busca de sentido da existéncia indi-
vidual e comunitaria.

Assim, nesses Ultimos anos, ouvimos discursos e vimos ati-
tudes de atencdo as “transversalidades’ problematicas e aos encon-
tros ou aliancas ultra-disciplinares. Elas eram simplesmente incon-
cebivels, apenas vinte anos atras. Pense-se, por exemplo, em todo
aquele volume de leituras dos eventos e dos processos historicos
em andamento, que, nos ultimos anos, fizeram e fazem falar do
“0ocaso das ideologias’ (as do progresso ilimitado e da mudanca
estrutural); do fim dahegemoniade toda“ grande narragéo” histori-
co-socia (Lyotard); do “fim damodernidade” (Guardini) e da hiper
-post - pré-modernidade; do “evidenciamento” de problemaéticas a
respeito da perda do sentido do ser: na linha das reflexdes de
Heidegger, da Harendt, de Gadamer, de Buber, de Ricoeur e de ou-
tros, arespeito do ocaso do homem-pastor do ser; sobre a perda da
“casa’ humana na era da técnica; ou arespeito do papel darazéo e
das proprias capacidades humanas de hermenéutica (sempre mais
entendidacomo pesquisa“ suave’, nalinhada®leveza’ nietzscheiana
e como “pensamento débil’, segundo quer Vattimo, e so, dificil-
mente, como caminho dialégico rumo ao sentido, como quer
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Gadamer) na era do “desencantamento” (M. Weber), da informa-
¢do e da informética. Paralelamente, deve ser evidenciada a crise
do “cognitivismo”, também por causa das conquistas das
neurociéncias, que fizeram falar de “ilusdo de Cartésio” arespeito
do complexo relacionamento “razdo e paixdes’, mas também ares-
peito do fim do “mito de Leibniz” (isto &, ailusdo de uma possivel
linguagem Unica e unificante, quantitativa e tecnol dgica, arespeito
da evidéncia das complexidades do existir e do pensar contem-
poréaneo).

Mas, sobretudo nestes Ultimos anos, com o0 emergir sempre
mais nitido daglobalizacéo (ndo sb econdmico-financeira, mastam-
bém cultural e vital), tornou-se evidente o fim da perspectiva oci-
dental sobre o mundo. O mundo, na sua globalidade e na sua com-
plicada “interconexdo” local, nacional e internacional, exige, ao
mesmo tempo, a “relativizagdo” de todos os pontos de vista, e, a0
mesmo tempo, exige que*“ osdiscursos’ se estendam paraaampliddo
de eco-sistema. ImpBe-se um novo modo de pensar que ndo é mais
estritamente ocidental, como podiaaindaser afrase de Hegel: * pen-
sar 0 mundo”.

4. O novo modo de “fazer” teologia num mundo globalizado,
irreligioso e multi-religioso

Também o pensamento religioso teve de abrir-se a novas
fronteiras, depois da ilusdo da secularizagdo, do re-emergir da
sacralidade e do afirmar-se socia de novas denominacdes religio-
sas (e de novos modos de religiosidade, amaneirado “new age”’ ou
do “next age”), subjetivamente mais compensadoras do que asgran-
des religides. A Igreja— maneira italiana de indicar a comunidade
religiosa cristd, principalmente catdlica, nas suas configuracoes
institucionais e na sua organizacao hierérquica— hoje, deve pensar,
N30 mais somente ou nem tanto, no desafio do ateismo (e parado-
xamente na“ defesa de Deus’), como exigiam as teodicéias: a anti-
ga e anova, branda, apologética pés-conciliar. A Igreja deve olhar
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muito mais atentamente paraaausénciadereligido e dereligiosida-
de (BARRET, 2001) na*sociedade do conhecimento” e no mundo
da “esperanca tecnolégica’, entregue as novas tecnologias
“computadorizadas, teleméticas e digitalizadas’. Deve enfrentar as
incertezas de valores do “homem sem qualidades’ (Musil), que
“rola’ perigosamente rumo ao “X” (Nietzche). Por isso, a Igregja
deve pensar primeiramente no sentimento religioso e no sentido do
sagrado, antes mesmo de pensar na doutrina confessional. Deve
proclamar a verdade-valor do homem e de seu existir global-histo-
rico, antes de proclamar uma verdade dogmaética abstrata e “a-cul-
tural”. Ou, pelo contrario, tem de se voltar para o fundamentalismo
religioso, que nega toda mediacéo cultural e conglutina religido,
politica, economia, vidasocial, civilizacdo, fazendo-as derivar “de-
dutivamente” e materialmente do absoluto religioso. E, em todo
caso, a lgregja ha de conscientizar-se sempre mais do seu dever de
esclarecer a sua identidade e a sua colocagdo em um contexto e
num clima de sociedade multi-religiosa, ou, em todo caso, de multi-
culturareligiosa, levada a praca pelo mercado mundializado e pela
convivénciade povos e de culturas no mundo globalizado (tanto na
forma da multi-cultura real, das pessoas fisicas que se encontram
ou se “chocam”, quanto na forma virtual-mediética, que se serve
dos meios de comunicagdo social para o intercambio cultural).

4.1. A emergéncia do dialogo inter-religioso

Assim, além do did ogo com amodernidade e com as outras
igrejas cristds (e talvez com o hebraismo), a Igregja (e também a
teologia, catdlica e cristd em geral) comecou a dever pensar no
didlogo inter-religioso (com as outras confissdes religiosas mun-
diais) e ao didogo mais vasto com o mundo globalizado (e com os
movimentos irreligiosos e religiosos dele).

Quanto ao mais, jala pela metade dos anos 80, 0 socidlogo
Berger tinha visto como um “imperativo herético” a urgéncia da
abertura de um didogo inter-religioso entre Jerusalém e Benares,
isto &, entre as “religifes do livro” (cristianismo, hebraismo,
islamismo) e as religides indianas (BERGER, 1987). De fato, de
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acordo com €ele, o didlogo inter-religioso entre esses dois mundos
religiosos “mundiais’ —mais do que o didlogo entre cristianismo e
modernidade ocidental — embora nas profundas diversidades entre
eles, teria permitido pesquisar, um pouco mais e um pouco melhor,
averdade sobre 0 homem, o caréter pessoa ou ndo (pessoal) do seu
ser, asuainterioridade e o sentido do seu empenho (ou ndo-empe-
nho) no mundo e na sociedade. Ou, pelo menos, teria evidenciado
melhor a profunda e intrinseca “ problematicidade’ do ser humano.
A0 mesmo tempo, teria gjudado a compreender mais e melhor o
sentido do tempo e da histéria, da democracia e da civilizacéo ou
do modelo ocidental do desenvolvimento; teria também ajudado a
compreender melhor o sentido davida e damorte, da dor e do sofri-
mento (problemas ndo resolvidos ou considerados como tabu pela
modernidade ocidental). Teria também estimulado a considerar
melhor a profundidade e aamplidao da sede de felicidade que brota
do coragdo humano, além de todo avanco e progresso cientifico-
tecnol égico ou 0 “sucesso” (avango) socio-econdmico. E, sobretu-
do, teria contribuido para esclarecer e compreender — pelo menos
um pouco mais e um pouco melhor — o outro problema ndo resol-
vido dalaicidade e “racionalidade’” moderna’: o problemarelativo
a0 sagrado, ao vulto do divino, e amisteriosarelacéo davidahuma
na ‘em e ‘com’ Deus (ou, de qualquer modo, com alguma
transcendéncia). Tal relacdo parece dificilmente eliminavel dacena
da vida humana ou, se é eliminada, sempre acontece com prejuizos
para a boa qualidade (da vida humana). Pense-se na “nostalgia do
totalmente outro”, proclamada pelo velho representante da sociolo-
giacritica da escola de Frankfurt, Max Horkheimer. Essa nostalgia
parece renovar a antiga “inquietude agostiniana’ ou a moderna e
romantica sede de luz e de infinito do poeta Giacomo L eopardi.

4.2 A abertura de uma frente de didlogo
completo no mundo globalizado

Alguns ndo tém muita confianga no éxito positivo de tal
didlogo inter-religioso.
Quanto aos seus limites (ou até de suaimpossibilidade), se-
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riam sinais claros os recentes estouros de intoleréncia funda-
mentalista entre muculmanos e hinduistas, que estdo acontecendo
no sub-continente indiano-paquistanés; os de origem muculmana
contra os cristdos e contra os ocidentais na &rea indonesiana, além
dosmovimentos, no Oriente M édio, contraos hebreus e osdo Sudéo
contra os cristaos. A tudo isso € preciso acrescentar aquilo que pa-
rece brasa debaixo da cinza, no vasto e misterioso mundo chinés
(contra qualquer outrareligido, até contra o budismo que é de ori-
gem tibetana); ou entre cristdos catdlicos e cristaos protestantes na
Irlanda do Norte (BEIN RICCO, 2001).

Mas a gravidade dessas reacOes — exatamente por negarem
ou interromperem o didlogo, ou contrastando-o conflitivamente —
mostram claramente, na contraluz, a necessidade de dever refletir
sobre as questdes acima mencionadas. O fechamento ou o espirito
de “cruzada’, aém de se demonstrarem atualmente improdutivos,
sao muito dificeis de direcionar sob o sinal daquilo que é humana
mente digno.

Com referéncia a atual condicdo mundial, muitas pessoas
religiosas e intelectuais entregam, ao didlogo inter-religioso e are-
flex@o que provém do mundo globalizado (o que, diés, se queriae
se quer alcancar por meio do didlogo ecuménico entre as diversas
igrgjas cristas e por meio do didl ogo entre cristianismo e hebraismo),
a tarefa de contribuir para encontrar motivagdes de verdades e de
valores sobre os temas da paz, da justica (pelo que o Papa Jodo
Paulo |1 declara ser necessario um coragao capaz de perdoar (Cf.
GIOVANNI PAOLO 11, 2002); (encontrar motivacOes de verdades
e de valores) nos principios que podem sustentar uma ética univer-
sal e uma ética dos direitos humanos (KUNG-KUSCHEL, 1995; e
KUNG, 2003; (encontrar motivacdes etc.) na justificacdo diferen-
ciada dos argumentos que sustentam os principios-valores da con-
vivénciasocial (NANNI, 2002; SOUZA, 2003), mas também sobre
a transcendéncia da verdade com relacéo a todas as ciéncias
empiricas e atodas as confissdes religiosas; (encontrar motivacoes
etc.) sobre o sentido do conhecimento mistico ou da revelacdo
historica, e mais diretamente — como se falou — sobre o sentido
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do sagrado, quer de maneira teorica, quer religiosamente
(RATZINGER, 2003).

A respeito desta vastidao problematica, a pesquisateol gica
€ chamada (e a pesguisa teoldgica ndo descuida isso) a dever re-
examinar e aanalisar de modo novo asuaprépriafonteinspiradora,
isto €, aquilo que, como sedisse, é chamado emtermosintra-eclesiais
“Palavra de Deus’. Mas, a0 mesmo tempo, ndo pode julgar-se dis-
pensada do dever comum de contribuir para encontrar caminhos
tedricos e pistas de a¢do que gjudem as pessoas a poderem encami-
nhar-se ao longo das estradas de paz e de um desenvolvimento
mundial historicamente sustentédvel e humanamente digno.

5. A pesquisa pedagdgica: da interdisciplinaridade
a interproblematicidade

Nesta linha torna-se bastante facil (ou, pelo menos, ndo to-
talmente estranho) indicar a plausibilidade e urgéncia de uma apro-
Ximagdo concreta (quase de “ encontros aproximados’), entre apes-
quisa teoldgica e a pesquisa cultural, humanistico-solidéria, leiga
(entre as quais esta a pesquisa pedagdgica).

Quanto ao mais, algo de semel hante é para desgjar que acon-
teca (e em parte ja acontece), em nivel de pesquisa nas ciéncias
humanas (e particularmente na pesquisa pedagogica).

Ja nos anos ' 80, comegou-se a verificar os limites da pro-
posta interdisciplinar, apresentada nos anos ' 70. Ela corre o risco
de permanecer entre as “angustias’ da especializacdo disciplinar,
embora esteja voltada para quest@es de limite e a abertura ultra-
disciplinar. A percepcdo da complexidade da “vivéncia’ convida a
encontrar formas de reflex&o e de pesquisa que possam contribuir
mais para a solucdo das dificuldades. Daqui nasce o favor que é
sempre mais concedido as aproximacdes “metadisciplinares’, tais
como a fenomenologia, a hermenéutica, a “sistémica’. Para isso,
em nivel de estratégias de pesguisa, além dos tradicionais meios
quantitativos, se utilizam sempre mais também os métodos qualita-
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tivos (histérias de vida, inquéritos com testemunhas privilegiadas...)
e se favorece a pesquisa-acao, por Se querer conjugar estritamente
teoria e praxe, ciéncia e prudéncia, idéia e projeto, além de se pro-
curar a colaboragdo de “expertos’ (= pessoas presentes no campo
da educacéo) e operadores (nas tarefas educativas), academias e
prati cas socio-educativas variamente institucionali zadas (Zanniell o,
2003). Ao mesmo tempo, se procurou preparar model os de pesqui-
sa que, livres da excessiva preocupacdo cientifica, pudessem, nas
suas pesqui sas (heuristicamente = de maneira experimentada), con-
jugar “transversalidade’ e complexidade, conhecimentos de cién-
cia consolidada e ciéncias socio-culturais pré-cientificas e mais do
gue cientificas (DALLE FRATTE, 1986).

Mas, nesses Ultimos tempos, deve-se sdlientar a tendéncia
de colocar no centro, ndo tanto “o ponto de vista’ que é assumido
para indagar algo que se torna “objeto” de atencdo e de pesquisa
disciplinar, interdisciplinar ou meta-disciplinar, quanto, preferivel-
mente, “o problema’ que faz surgir ainterrogacdo, estimula a pes-
quisa e insere 0 pProcesso cognoscitivo na sua “multi-modalidade
(experiencial, empirica, intelectual, racional, “ praxica’, tecnol égica,
operacional etc.). E por isso que ja ha quem fala de “inter-proble-
mética’ (GRANDESE, 2003, p. 221-310).

Evidenciam-se, destaforma, a prioridade e atranscendéncia
do“mundo davida’ arespeito daspossiveis“racionaizactes’ (desse
mundo) (M. Weber). Da mesma forma somos convidados ndo so a
tomar consciéncia do pré-filosofico e do pré-cientifico, mas tam-
bém a exaltar a humanidade global do conhecimento, que é sempre
tedrico e prético, racional e emotivo, “objetivante e valorizante’,
ontolgico e ético (Levinas), especializado etransversal, material e
espiritual (no sentido do ‘Geist’ alemédo, onde intelectualidade,
esteticidade, logicidade e religiosidade sdo consideradas como
“interagentes’, ou, no sentido do “ esprit” francés, ondea” géometrie”
€ conjugada com a “finesse”, Descartes com Pascal, as razdes da
mente com as razbes do coracdo, num subtil relacionamento e en-
trelagcamento entre conhecimento, emocdes e comportamentos,
interioridade e exterioridade, individualidade e “socialidade”,
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empirico e ontolégico, “valoria” e ético, emborando se negue nada
com relacdo a “rigorosidade” e a “atitude correta’ (correttezza),
gue deve caracterizar qualquer “saber” que queira chamar-se cien-
tifico (MORIN, 2001).

De sua parte, 0 pensamento cristédo impele o discurso além
do préprio “problema’ em direcéo aquilo que G. Marcel chamavao
“mistério do ser”. Na érea propriamente pedagdgica, isso leva a
evidenciar a “misteriosidade” do ser e do agir pessoal e a
misteriosidade da “relacionalidade” humana nos seus mdltiplos ni-
veis. tanto “intrapessoais’ (cf. o didlogo da ama consigo mesma
[ pensamento platénico]), como interpessoais ou de grupo, quer co-
munitarios e coletivos, quer historicos e meta-histéricos (paraquem
cré, arelacdo com Deus; paratodos, arelagdo com atranscendéncia
ideal e “valoriad”).

6. Pedagogia e teologia: dois modos de criar cultura educativa

A “preocupacdo pelo homem” (Guardini) leva a pesquisa
pedagdgica atua a questionar-se ndo s “sobre”’ e “pard’ a educa
¢d0, mas sobre 0 seu ser “paidéa’, isto €, culturaformativa (e, em
tal sentido, “humanitas’). E isto, em sentido forte e urgente, como
nao foi no passado recente. N&o se trata, na verdade, de uma sim-
ples “modernizaco” das pesguisas e das estratégias educativas ou
de uma simples resposta funcional aexigéncia social do mercado e
a producdo social ou as necessidades politicas de conteido social.
E também ndo seresolve 0 “todo” numaexigénciaideal paraque se
dé aprecedénciaao “humano” e apessoa, hagjudasocial no campo
daformacdo. O que maisinteressa € a qualidade humana davida: a
vida de cada pessoa, a dos grupos, a da convivéncia civil, a dos
povos, a da humanidade inteira. Importante € também a interroga-
¢d0 e atomada de posi¢ao ndo sd com relacdo atécnica, em si e por
s, mas, globalmente, sobre o “produzir”, o operar, o agir individual
e coletivo; sobre 0 modelo de desenvolvimento, a respeito do que
também a pedagogia deve “pensar” e programar, como modalida-
des para “praticar” a educacdo em todas as suas diferentes formas.
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E, concluindo, a qualidade humana do conhecimento cientifico e
académico que deve ser considerada de maneira particular.

Neste sentido, também na area pedagdgica, torna-se cada
vez mais evidente a necessidade moral de buscar ndo s a adlianca
“interdisciplinar”, entre as diversas ‘ especializacOes e articulacdes
pedagdgicas’, ou de querer e praticar a colaboracao interdisciplinar
com as outras ciéncias humanas e sociais. Nalinha da“nova alian-
ca’ de Pricogine, deve-se procurar de maneira “interativa’ e “coo-
perativa’ uma espécie de “ alianga cognoscitiva’ com as ciéncias da
natureza e as “neurociéncias’, com a cibernética, com a
“modelistica’, com a pesqguisa tecnolégica; e, mais globalmente,
com qualquer outra forma “séria’ de pesguisa cientifica e “meta-
cientifica’: no horizonte de uma “temperada” confianca no conhe-
cimento humano em favor daguela comum “tutela’ e “promocao
humana’, que, hoje, mais do que nunca, chegou a niveis de defesa
dramaticos, ou, talvez, mais especifica e positivamente, em favor
do direito de todos terem, para toda a vida, um conjunto de conhe-
cimentos dignos de sua condicdo humana.

Nesta pesquisade alianca, torna-se plausivel e — pelo menos
hi poteticamente — frutuoso, também o encontro e a interacéo entre
pedagogia e teologia (ela mesma muito articulada no seu intimo,
mas também variamente consciente da propria identidade e tarefa
coghoscitiva, e apresentada, de varios modos, com outras formas
de “conceituaizacdo” e de conscientizacdo da experiéncia religio-
sa e da pertenca eclesial).

Nestalinha, se tratard de superar o nivel disciplinar, ndo eli-
minando-o nas suas especificas formalidades epistemol dgicas, mas
levando-0 ao nivel mais comum e mais profundo do conhecimento
humano. Por iss0, sera hecessario considerar a pedagogia e ateolo-
gia no fato de serem articulages do mesmo complexo conheci-
mento humano, como séo (articulagdes do complexo conhecimen-
to humano) as duas figuras embleméticas da “fides et ratio”, vistas
como duas asas de pesquisacognoscitiva, “ veritativa’, hermenéutica
e significativa, afirmando logo claramente que elas (fides et ratio)
ndo devem ser reduzidas ateologia e filosofia racional, mas devem
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ser compreendidas nas suas multiplas expressdes cognoscitivas (as
muitas “penas’ e “plumas’ das duas asas: sobre afronte da“fides’,
além dateologia académica, a“teologicidade’ dafé dos que créem,
dareligiosidade popular, da espiritualidade, daliteratura misticaou
dateologiasapiencial etc.; sobre afronte da“ratio”, além dafiloso-
fia, a‘conceitualizacdo’ e aracionalizacdo tecnoldgica, ceintifica,
literéria, estética, e, hoje, ‘filmica, televisiva, informatica etc.)
(JOAO PAULO 11, 1998).

Como, em geral, o didlogo epistemdlogico (= entre ambitos
disciplinares) se estende ao didlogo gnosiolégico e antropol 6gico
(= entre todas as possiveis modalidades cognoscitivas humanas),
assim, em particular, o relacionamento entre pedagogia e teologia
deve ser entendido extensivamente ndo tanto — ou melhor, n&o so-
mente — ao ambito epistemol 6gico, mas antes ou, preferivelmente,
ao ambito gnosiol 6gico-antropol 6gico.

Assim se colocam em contato a pedagogia e a teologia, ou
melhor, o conhecimento pedagdgico (cientifico e meta-cientifico) e
o conhecimento de fé (teol 6gica e praxeol 6gica), aquelafé, daqual,
classicamente, se dizia “fides qua créditur” (afé, por meio da qual
se cré), mais do que “fides quae creditur” (afé, aqual secré). Ou—
Se quisermos estar mais perto do nosso existir atual — devem ser
colocadas, em relacdo, a consciéncia pedagdgica contemporanea e
a consciéncia de fé que veio depois do Concilio Vaticano Il, na
época do pluralismo, da multicultura, do virtual teolégico etc.
(MALAVASI, 2002).

N&o se trata de um relacionamento extrinseco da pedagogia
gue cita algo de teol 6gico como cultura, nem do pensamento teol 6-
gico que penetra alguma vez no terreno das ciéncias humanas; tra-
ta-se de dois percursos, que — apesar de seu modo auténomo de
pesquisar e de dar sentido aexperiénciae a‘vivéncia global e, em
particular, a vivéncia educativa — se encontram, primeiramente, na
areade ser humano edo “tornar-se humano”, do aprender e do cons-
truir-se diversificadamente, como pessoa (fisica e intel ectualmen-
te, de maneira emotiva e operativa, “em geral” e singularmente);
encontram-se também na &rea dos problemas, das expectativas, das
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necessidades, dos recursos, das “tendencialidades’, dos desgjos e
das tensdes construtivas ou “auto-destrutivas’, “narcisisticas’ ou
diferenciais que convivem nos “acontecimentos’ e na condicéo
humana individual e coletiva, mesmo com pontos de vista e pers-
pectivas diversificadas, em vista de um saber consciente, critico e
justificado, capaz de criar “ cultura-paidética’, adequadaao momento
histérico, no qual vivemos.

Este encontro, na igualdade e na diferenca, é “concebivel”
ndo sb em nivel de ‘modalidade de conhecimento’, mas também
em nivel de “objeto material” do conhecer e do investigar, exata-
mente e de maneira especifica, no campo da educacdo e nas suas
vérias formas. Na verdade, a educacdo, como tal, pertence aqueles
valores“leigos’, isto é fundamentais e, por isso, comuns acrentese
N30 crentes, a este ou aguele grupo ou parte social, exatamente por-
gue ela esta dirigida aquele centro de valor que € a promoc¢do do
homem e do cidaddo. Neste sentido, (a educacdo) ndo é proprieda-
de exclusiva de ninguém, mas tarefa de todos. As diferencas devem
enriquecer, traduzir em acdo e qualificar a “formagdo humana’.
Devem permitir concretamente arealizagéo do direito de todos e de
cada um a uma ‘aprendizagem’, humanamente digna, para toda a
vida: convergindo “de fato” (tedrica e praticamente) naquilo que €
julgado como “valor compartilhado”, parte, aspecto, dimensdo do
bem comum (ou, para usar os termos da Constitui¢do da Republica
Italiana, (dimensdo) “de direito do cidadéo e de interesse do Esta
do”), embora motivando, justificando, “fundando”, de maneira di-
ferenciada, tanto o consentimento, quanto a acéo “educativa’.

Este modo de proceder — mesmo nas incertezas e talvez até
nos erros historicos — faz parte tanto da prética educativa como do
pensamento cristéo “laicamente” mais percebido.

S&0 Paulo, falando aos pais cristdos de Efeso, exortava a
ndo exasperar os filhos, mas a educélos na “paidéia’ do Senhor
(Ef. 6,4). De algum modo se operava uma espécie de integracéo da
culturaeducativa existente no mundo grego com aexperiénciaevan-
gélica

Quase na mesma época, também os estdicos convidavam a
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ndo considerar esposas e filhos como “coisas’ do marido, em nome
da comum humanidade. S&o Paulo, de formagdo “helenistica” e
judaica a0 mesmo tempo, chegava a conclusdes semel hantes, em-
bora as motivasse diversamente. As relacdes humanas eram consi-
deradas como sacramento do amor gque une Cristo com algreja (Ef.
5, 22-24). O amor de Cristo ressuscitado, que anima interiormente
0 amor avida presente em cada homem, tornava-se assim o coracéo
darelacéo conjugal e do relacionamento educativo. Evidentemente
estamos no nivel de uma “leitura mistica’.

A educacdo dos gregos se inspirava nos valores e na huma-
nidade dos cléssicos. Sem negar isso, S. Paulo convidava (os seus
seguidores) a encontrarem um fundamento mais alto (ou, pelo me-
nos, diferente): uma educacdo fundada no Senhor, por Ele inspira-
daemovida, orientadaparaElee* comensurada’ sobre Ele. O evento
educativo eravisto como evento salvifico. A humanidade que devia
ser educada, era “aproximada’ a humanidade de Cristo ressuscita-
do. A educacdo era respeitada e acolhida nos seus termos histori-
COS, mas, a0 mesmo tempo, era levada a “medida do Senhor” (Ef.
4, 13) (cf. arespeito disso; BISSOLI 1981).

7. No horizonte de um modo “sinfonico” de fazer pesquisa

A Igreja, nascida do evento de Cristo e da fé no Evangelho,
muito cedo, especialmente com S. Paul o (mas também com o Evan-
gelho de S. Lucas e 0 de S. Jodo), esclareceu a sua intrinseca
conotacdo de religido “ndo étnica’, mas “catélica’,isto €,
universalistica’, capaz de ser acolhida por qualquer raga, lingua,
povo e nacdo. Todavia, desde sempre o Evangelho, embora &fir-
mando a sua “transculturalidade’, se encarnou nas diversas cultu-
ras, tornando-se helenistico, ocidental, americano, africano, asiati-
co. Porém, evangelizou as culturas e, em certo sentido, também as
influenciou em grau e modo diversos. Os sinais do cristianismo
estdo presentes nas culturas e na vida das nagdes, no bem e contrao
mal. Fazendo isso “demonstrou” os limites humanos, sociais, cul-
turais, histéricos, civis. Indicou metas diversas e mais amplas. Isto
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€, desenvolveu, nos confrontos das culturas histéricas, uma funcéo
critico-profética.

Encarnac&o nas culturas e respeito a elas, relativizacdo do
“existente” e profeciade um futuro e de um “aém” (com Deus) sdo
fatos que caminham juntos.

De maneira semelhante, o crente ndo faz do homem o abso-
luto, embora afirme que, como pessoa, € fim por st mesmo. A Reve-
lacdo |he recorda que também Deus, 0 qual o criou, o trata com
estima e respeita a sua livre decisdo. Porém (a Revelacdo) convida
0 homem aver que o antropocentrismo pode tornar-se uma armadi-
Iha, e que é preciso libertar o homem de s mesmo, elevando-o ao
grau parceiro (partner) de Deus, afastando-o0 de uma*“ centralidade”
e de uma “auto-referencialidade’ que o sufoca de todos os lados.
Afirmaaautonomiae o carater cultural daeducacdo, assim como a
autonomia das realidades terrestres, mas reconhece 0 seu caréter de
realidade “penultima”’ a respeito do “destino ultimo” de
transcendéncia da existéncia humana. Somos educados para ser-
mos homens em plenitude.

Por outro lado, natensdo para“o Ultimo”, (afé) ndo queima
as realidades “pentltimas’. Pelo contrario, a partir dos diversos es-
timulos e mediacOes culturais, o crente foi gudado (e, as vezes,
forcado) a manifestar as suas multiplas “ potencialidades’ de liber-
tacdo, de salvacdo e de solidariedade historica.

Nesta linha, hoje, a educacéo aparece sempre mais cla-
ramente (se, por acaso, i1Sso tivesse sido necessario) como um
dagueles sinais dos tempos, que os cristaos de cada época e socie-
dade s&o chamados a “levar em conta’ para encarnar o Evangelho
no mundo.

Olhando bem, poder-se-ia insinuar que subsiste uma espé-
ciede “circularidade” entre teologia e pedagogia. A teologia cola
bora com a pedagogia para a causa do homem e do seu tornar-se
humano, e, exatamente por causa disso, talvez, (ateologia) critique
certas angustias dela (pedagogia) e provoque, de modo profético, o
olhar pedagdgico, orientando-o para horizontes mais vastos e pro-
fundos. Por suavez, a pedagogia, no terreno da pesquisa do huma-

170 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



no, ndo sb partilha a preocupacdo religiosa para 0 homem, mas exi-
ge apesquisadafé e a estimula a encarnar-se nesta histérica e con-
creta condicdo humana. Ndo so, mas até a provoca a ndo dar apoio
e ando car em perspectivas religiosas desumanizantes, alienantes,
destrutivas da liberdade ou “redutivas’ da dignidade dos homens e
das mulheres, dos menores, das pessoas que tém capacidades dife-
rentes, deste tempo e de todos os tempos, em nome de uma vida
humanamente digna para todos e para cada um e para o respectivo
direito a uma aprendizagem adequada para toda a vida.

Em tal sentido, a consciéncia pedagdgica contemporanea,
mais esclarecida, leva a consciéncia do crente a fazer uma escolha
“decampo” paraumareligido humanistica, pluralista, solidaria(néo
fundamentalista, ndo anti-humanista, como talvez no passado ou,
até no presente, possa acontecer).

Portanto, a reflexéo e a pesquisa pedagégica podem tornar-
se um “desafio” para a reflexdo e para a pesquisa teoldgica, sob a
forma de estimulo a pesguisar 0 sentido e as condi¢des de possibi-
lidade de uma encarnagdo dafé na historia, nas vicissitudes sociais,
na cultura, no territério e, sobretudo, na vida das pessoas que estao
amadurecendo ou est&o buscando uma melhor qualidade de vida (a
qual aeducacdo faz referéncia). Por suavez, areflexéo e a pesquisa
teol gica podem constituir um “ desafio” paraareflexdo e a pesqui-
sa pedagdgica, na possibilidade de se tornarem um “reservatorio
critico” nos confrontos de teorias e perspectivas pedagdgicas “por
demais humanas’, a luz da profecia cristd. Esta convida a ver a
educacdo como um auxilio para o desenvolvimento de uma huma-
nidade confrontada com ahumanidade de Cristo ressuscitado. Além
disso, leva a encontrar os fundamentos Ultimos e a inspiracdo pro-
funda da culturaformativa no Evangelho e naRevelacédo Biblicade
Deus criador, de Cristo redentor e do Espirito de comunhéo plena
entre Deus e o homem. Nestaluz, aeducacéo é estimulada ao “ auto-
compreender” no horizonte de sentido da historia, entendida como
histéria de salvacéo e voltada para “novos céus e nova terra’, na
gual moram, em plenitude, justica e verdade.

Deste modo se chegaria a favorecer, também no terreno da
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educacdo, aquele modo proveitoso de fazer ciéncia ou também de
produzir conhecimento e cultura; “modo” que poderia ser chamado
“sinfénico”, no sentido que, nele, vozes por s independentes, se
sustentam, se desafiam, se encontram e, talvez, se perturbem reci-
procamente, mas de maneira a fazer resultar um efeito, que ndo se
pode explicar na base da simples soma de cada um dos elementos e
dos instrumentos que entram no concerto.

8. Conclusdo: colocar as condicfes do dialogo

Tal maneira de conhecer, de produzir cultura e ciéncia, €
tanto mais urgente hoje, quanto mais se faz a dura experiéncia da
fragmentacdo desvinculada e da “estreiteza’ disciplinar, ou, pelo
contrario, setem que aglientar os efeitos dasuperficialidade da“ bis-
bilhotice” edo espetacul o social captado pelacomunicacdo de massa.

Mas o didlogo néo significa destruir ou esconder as diferen-
cas. Como exige cada didlogo civil — e como, aliés, se requer para
cada pesquisainterdisciplinar — sdo, em primeiro lugar, necessarios
0 respeito reciproco e a exatidao ética, que sdo atitudes tipicas do
agir comunicativo (cf. Habermas e Apel). Ao mesmo tempo, se re-
guer a consciéncia da identidade prépria de cada um dos parceiros
(partners) do didlogo e dos limites de cada um (e “dos limites’ do
didlogo mesmo, que nunca é absoluto e definitivo nos seus éxitos).
Pensar que a diversidade se aniquile seria ir contra a esséncia in-
trinseca do dialogar, que €, por sua natureza, obra de parceiros sub-
jetivamente diferentes, histéricae culturalmente caracterizados. Uma
certamargem de“conflictuabilidade” deve ser levadaem contapara
podé-lando sb aceitar, mas (podé-1a) tratar como meio e fim even-
tual de sucessos “dialégicos’ positivos, ndo preventivamente ima-
ginados e de ulterior continuacéo do préprio didogo.

Pelo contrario, como seindicarano fim, sdo necessérias con-
dicdes concretas de exercicio, estruturas e lugares que permitam e
tornem possivel o didogo.
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Mais especificadamente, devem ser absolutamente respeita-
das as regras da exatidao “epistemoldgica’ tipica do “estatuto
epistemol dgico” de cada forma de pesquisa. E, por conseguinte, 0s
especi alistas de cadadi sciplinadeverdo renunciar apretensdo, cons-
ciente ou parcialmente inconsciente, de que a sua ciéncia constitua
a unica aproximacao cientifica ao assunto do qual se trata. Dames-
ma forma, sera preciso procurar e usar formas linguisticas
“intersubjetivamente” comunicavels e reciprocamente compreen-
siveis.

Aqui, eu quereria, aém disso, referir-me a alguns critérios
de método e de contelido de caréter geral.

Acenou-se que a propria partilha de valores e a propria con-
vergéncia natutela, na defesa e na promocéo do direito humano de
todos terem, por toda a vida, possibilidade de acesso a umainstru-
¢do humanamente digna, ndo acontecem (a partilha e a convergén-
cia) sem a diferenciacdo das justificacdes tedricas ou das motiva
cOes préticas. Portanto, de ambas as partes, € preciso referir-se ao
horizonte universal do humano, como horizonte de pesquisa
“condivisivel” (asssm como esse horizonte € compreendido pela
consciénciacivil contemporaneae é expresso naforma“principia”,
embora histérica, da Constituicdo (italiand) e das grandes declara-
¢Oes dos direitos humanos em geral, e dos “menores’ em especial).
Em particular, a pesquisa deve colocar-se no horizonte da dignida-
de do homem e da mulher na sua situacdo concreta, sustentando, de
acordo com cadaforma de pesquisa, asualivre disposi¢ao arespei-
to de si. Cada perspectiva de pesquisa deve assumir, como seu “in-
teresse orientador cognoscitivo” (Habermas), uma atitude de “ser-
Vico” a respeito das questdes fundamentais da existéncia. Nao se
deve excluir, “apriori”, a dimensdo de transcendéncia e de “ densi-
dade ontoldgica’, aém da “empiricidade’, da condicdo humana
comum e da existéncia individual e comunitéria (até permitir que
Se possa pensar e viver na perspectiva de umarelacéo religiosa, na
qual Deus, variamente denominado e “confessado”, é a meta Ulti-
ma da existéncia. Deve-se obter, a partir de ambas as partes, uma
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visdo “omni-compreensiva’ da liberdade de consciéncia, na cons-
ciéncia dos limites de cada conhecimento disciplinar arespeito das
possibilidades humanas de conhecimento e arespeito das capacida-
desde verdade, de“eticidade’, de ulterioridade e de futuro de todos
e de cada um (LEHMANN, 2003).

Entre essas condicdes prévias do didlogo, deve-se trabal har
para que ndo exista mais o reciproco desconhecimento bibliogréfi-
Cco e académico entre os “ pesquisadores’ das universidades eclesi-
asticas e leigas, e entre facul dades teol 6gicas e faculdades de cién-
cias humanas e sociais. Na situagdo atual, — como se falou desde o
inicio deste artigo — os resultados do estudo e da pesquisateol 6gica
ndo conseguem ir muito além das universidades eclesiasticas ou, de
gualquer modo, eclesiais. Por conseguinte, — como acontece em
outros ambitos de pesquisa universitéria (por exemplo, na area de
filosofia moral, bio-ética, linguistica, ciéncias econbmicas e cién-
cias politicas) — se continua perpetuando aignoranciareciprocaentre
cultura leiga e cultura eclesial, com evidente prejuizo para uma e
outra.

A exigéncia de uma presenca da pesquisa teol 6gica também
nas universidades ndo eclesiasticas — mesmo gue ndo se possa
reconduzir as facul dades teol 6gicas nas universidades néo eclesids-
ticas, mais de cem anos depois que foram supressas — nasce exclu-
sivamente do desgjo de ver superada esta perniciosa separacéo e
este empobrecimento da cultura comum.

Temos consciéncia de que se trata de um empreendimento
dificil de realizar, pelo menos em breve tempo, em vista da persis-
téncia de efeitos “inerciais’ (impeditivos) de niveis histérico-tradi-
cionais, gue continuam vivos nos fatos e nas vontades.
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Resumo

A utilizagdo de recursos tecnol 6gicos e das midias no &mbito edu-
cacional € um assunto em constante discussao na Ultima década, a aquisi-
¢80 dessas novas linguagens trazem a educacao desafios e reflexbes a
praxis pedagbgica. A escola, no entanto, tem enfrentado severas criticas
por ndo atender a essas necessidades, percebe-se um descompasso entre
0s interesses docentes aos discentes, resultando desta forma no compro-
metimento da qualidade do ensino. Este trabalho analisa o processo de
construcdo e aquisicdo desses recursos no ambito escolar, considerando
gue as mesmas ndo estdo associadas apenas a aquisicdo e implantacdo de
recursos materiais e Ssm a uma apropriagdo consciente e interdependente
dos atores envolvidos na dinamica escolar. O presente estudo propde uma
abordagem construtiva da aguisicdo e apropriacdo das tecnologias pela
escola, considerando-se que educadores e educandos podem construir
col etivamente esta aprendi zagem num espaco col aborativo através de pro-
jetos transdisciplinares, onde os conhecimentos construidos séo compar-
tilhados e resignificados a partir da utilizag&o dainternet naescola. Paraa
compreensdo do contexto socia atual e suas implicagdes no processo
educativo, nos apropriaremos do conceito da complexidade expressos no
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pensamento de Edgar Morin e na interpretacdo da idéia de ciberespaco
apresentada por Pierre Levy. A base empirica da pesquisa-acéo estéd no
acompanhamento de um projeto em implantac&o em escolas daregi&o de
Campinas, SP.

Palavras-chave

Complexidade — Ciberespago — Educagdo — Aprendizagem —
Tecnologias.

Abstract

The use of technology resources and media in the educational
scopeisasubject in constant discussion in thelast decade. The acquisition
of these new technology skills brings to education a new view about the
teaching-learning process. The school, however, has faced up to severd
criticism for not attending this resulling, notice adifference in the interest
between teachers and learning, giving a result in the commitment of the
teaching quality. This job analyses the process acquisition of these
resourcesin the school scope, considering that thisjobisnot only associated
with the acquisition and introduction of materials but the conscious
appropriation of the peoplewho areinvolved in the educational dynamics.
This study intends to broach the technologies at school, considering that
educators can build together this learning in a space that collaborates
through projects about integration of all the school subjects, where the
knowledge built can be shared from the use of the internet at school.For
the understanding of the current socia context and its implications in the
educational process, we'll appropriates the complexity concept expressed
in the thought of Edgar Morin and in the interpretation of the idea of
cyberspace presented by Pierre Levy. The empiricist base from research-
actionisin the accompaniment of one project appliedin schoolstheregion
of Campinas (SP,Brazil).

Keywords

Complexity — Cyberspace — Education — Learning — Technology.
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Introducéo

Janela sobre a Utopia:

Elaestano horizonte — diz Fernando Birri. Me aproximo
dois passos, €la se afasta dois. Caminho dez passos € 0
horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe,
jamais acancarel. Para que serve a utopia? Serve para
isso: para caminhar (GALEANO, 1994, p. 310).

O processo ensino-aprendizagem vem sendo discutido exaus-
tivamente durante séculos, nas Ultimas décadas, no entanto, com
mais intensidade. As mudancas socio-culturais, 0 advento das
tecnologias e a quebra de fronteiras emersas neste contexto de
globalizacéo trazem ao homem a necessidade de reaprender a vi-
ver, sobreviver, aprender e compreender as mutagbes do seu tem-
po, que agora mais do nunca o tempo nos da “um tempo” No senso
da urgéncia.

A relacdo intrinseca entre sujeito, meio e contexto cultural
foram abordados por muitos especiaistas da area. Entre eles des-
tacamos as contribui coes de Piaget (1983), Vigotisky (1995), Bruner
(1991), e, mais recentemente, Morin (1999) e Levy (1999). A trans-
formacao de mentalidades e posturas dos sujeitos a partir da * auto-
eco-organizacdo” (MORIN, 1986), traz a educacdo mais um desa-
fio naformac&o docente e por consequiéncia na sua responsabilida-
de enquanto mediador do processo ensino-aprendizagem.

As reflexdes do presente trabalho ndo tém o propdsito de
discutir 0 uso ou ndo das novas tecnologias na educacéo, porque
acreditamos que este ndo sgja o eixo central que inibe aapropriacéo
desses recursos no processo educativo e, sim, trazer inquietagbes
gue se fazem presentes no ambito escolar, sgja publico ou privado;
aquestao sobre aandlise do processo ensino-aprendizagem nacons-
trucéo do saber coletivo e aprendizagem colaborativa e aquebrana
fragmentacéo do saber fazem emergir, agora, Ssm, da apropriacéo e
posterior contribui¢do das novastecnol ogias parao desenvol vimento
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e implantagdo de um trabalho voltado para o desenvolvimento do
sujeito coletivo (LEVY, 2001).

Analisar o percurso daimplantacdo da informética no ambi-
to escolar €, sem duvida, pensar numa caminhada tortuosa que tra-
ca na sua trgjetéria uma marca de conflitos distintos, por um lado
pode ser considerada carregada de imposi¢oes e auséncia de parti-
cipacdo docente, por outro uma resisténcia em quebrar paradigmas
e repensar o fazer pedagdgico.

E notavel o nimero de pesquisas que analisam esse pro-
cesso, No entanto, ao mergulharmos no contexto escolar podemos
nos apropriar de uma centena de problemas ainda sem respostas.
Escolas publicas e privadas que compartilham de diferentes pro-
blemas e, a0 mesmo tempo, dividem as mesmas angUstias, S0 es-
pacos complexos nos quais estamos inseridos. No universo da di-
versidade, a incerteza caminha lado a lado com a busca para com-
preensdo. Erro ou ilusdo?

Informética? No inicio aresposta para todos os problemas,
com o tempo, amagiadalugar asinquietacdes, pois, naausénciade
compreensao, vem aresponsabilidade de cumprir programas, medo
de enfrentar os desafios solitarios da sala de informética onde a
méquina exige conhecimentos que ndo foram construidos.

Navegar na Internet, pilotando um computador: sonho
ou ilusdo? Se escutarmos os loucos por informética, ja
estamos numailha paradisiaca de dimensdes planetarias.
Se prestarmos atengdo aos apocalipticos de plantéo,
patinamos no inferno. Sonho ou pesadel 0? Conforme os
primeiros, nadamos na felicidade. Para os ultimos,
mergulhamos no isolamento. Os discursos ditos
cientificos costumam afirmar tudo e 0 seu contrario em
nome damesmaverdade submersa. E entéo , nalnternet,
0S ventos sopram para 0 bem e para 0 mal? Antes de
qualquer resposta, teriamos de saber filtra-los
(MARTINS; SILVA, 2000).
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Através da andlise historica da formacéo do professor
(NOVOA,1999), podemos concluir que a agao docente foi manipu-
lada por interesses politicos que impunham principios e ideais soci-
ais da classe dominante. Se pensarmos em tecnologia agregada a
valoresdaglobalizacdo, poderiamos afirmar que o uso dainformética
na escola estaria atendendo a questdes politicas e excludentes, no
entanto, ndo utiliz&las seria considerar uma forma de alienacéo e
exclusdo socia, jaque ainternet € considerada hoje 0 maior veicu-
lo de comunicacéo e acesso a informagdes do mundo.

A questdo posta em reflexdo € aformacom que nos apropri-
amos de novos paradigmas, uma vez gue € notéria a auséncia de
participacéo politica dos profissionais da educacdo, atitude esta
justificada pelos conflitos na formacgéo docente que resultam na
faléncia do senso critico e autenticidade em implantacdes de planos
educacionais.

Com base nessas premissas, necessitamos refletir sobre qua
contexto estamos inseridos e que principios educacionais contribui-
riam paraaqudificacdo do processo ensino-aprendizagem neste ini-
cio de século. Considerando cada caminhada, nossas limitacdes e
anseios, a construcdo do conceito de sujeito coletivo perpassa os as-
pectos cognitivos, sociais, culturais e psiquicos, desta forma pode-
mos considerar a construcdo a partir do real e do imaginario.

Ressignificar astecnologias na escola:
a construcdo do conhecimento tecnolégico

Basicamente se pode dizer que aidéaque sustentaque o
individuo — tanto nos aspectos cognitivos e sociais do
comportamento, como nos afetivos — ndo é um mero
produtor de ambientes nem um simples dado de suas
disposigdes internas, mas, sSim, uma construgdo propria
gue vai se produzindo, dia-a-dia, como resultado da
interac8o entre esses dois fatores. Em consequéncia,
segundo a posicdo construtivista do ser humano. Com
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gue instrumentos a pessoa realiza tal construgéo?
Fundamental mente com os esquemas que ja possui, isto
€, com o quejaconstruiu em relacéo ao meio quearodeia
(CARRATEIRO, 1997, p. 10).

Se partimos da concepcdo que o sujeito, aqui representado
pelo professor e pelo aluno, constréi suas estruturas cognitivas,
afetivas e sociais a partir de uma combinagdo de processos internos
e externos, podemos afirmar que a apropriacdo de novos recursos
ou instrumentos tecnol 6gicos na educagéo ndo pode ser imposta ou
agregadaaval ores ou préticas estereoti padas pel o model o neoliberal,
e, Sim, pela necessidade de adequar-se num novo contexto social,
gue, na gerenciacao da informacdo e possibilidades de acesso ao
mundo virtual, nostorne sujeitosde saberesefazeresreais, proximais
epotenciais (VIGOTSKY,1986); ainda que desconhecidos, tornam-
Se necessarios para a auto-equilibracao.

Percebe-se muitas vezes aimposi¢céo deste modelo as prati-
cas educativas. Inimeras vezes nos deparamos com cobrangas da
modernidade, da exigéncia do mercado, da competitividade incon-
sequente, que nos levam a fazer algo de maneira ndo-consciente,
imediatista, ndo possibilitando o crescimento qualitativo de nossa
“préxis’, nem téo pouco agregando valores no processo educativo.
Somos levados pelo impulso da necessidade de sobrevivéncia

Quando falamos em educacéo, do processo de construcéo
individual e coletivado sujeito aprendiz, do saber reflexivo, de des-
cobertas, de melhoria na qualidade de vida e da relacéao
interdependente do sujeito, meio e contexto, queremos pontuar a
importancia do desgjo e da acéo reflexiva sobre a aprendizagem.
Historicamente, a educacdo no Brasil, agui especificamente abor-
dada, sofreu ao longo de sua trajetéria uma marca cruel daimposi-
¢do de model os alheios a nossa realidade, e, portanto, passando por
inlmeras tentativas fracassadas de melhoria da educacéo e ideolo-
gicamente para a emancipacdo democrética da cidadania através e
primordiamente pelo processo de incluséo social .

Lévy (1998) considera o sujeito do conhecimento constitu-
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indo-se a partir de um saber pleno devida—"“€ele é 0 que ele sabe’—
numa dial ética profunda entre conhecer e ser. Para Maturana, “(...)
0s processos envolvidos em nossas atividades, em nossa constitui-
¢80, em NOSSO atuar ComMo Sseres Vivos, constituem 0 nosso conhe-
cer” (1990, p.12).

Tal reflexdo convida o leitor arefletir sobre estatrajetériae
repensar o fazer pedagdgico, bem como a necessidade de conside-
rar aconstrugdo do conhecimento como marcafundamental naagui-
sicdo do saber. As novas linguagens computacionais, agui aborda-
das, devem ser consideradas como ferramentas de trabalho, cujo
proposito deve servir paraamelhoria da aprendizagem e abusca na
resolucédo de problemas que propiciam a construcdo de uma socie-
dade mais justa.

Segundo o Relatorio para UNESCO, da Comisséo
Internacional sobre a Educacéo para o século XXI, “(...)
a educacdo surge como um trunfo indispensavel a
humanidade na sua construcdo dos ideais de paz, da
liberdade e da justica social. A Comissdo faz, pois,
questéo de afirmar asuaféno papel essencial daeducacéo
no desenvolvimento continuo, tanto das pessoas como
das sociedades. N&o como remédio milagroso, ndo como
“abre-te sésamo” de umamundo que atingiu arealizagdo
detodos os seusideais mas, entre outros caminhos e para
além deles, como uma via que conduza a uma
desenvolvimento mais harmonioso, mais auténtico, e de
modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensdes, as opressoes, as guerras... (DELORS,
1999, p. 10).

Entendemos que tais abordagens agucam areflexdo sobre a
aprendizagem, ndo aquela destinada somente aos alunos, mas de
todos os atores envolvidos no processo ensino-aprendizagem, re-
cuperando assim a abordagem geral do termo. O sujeito aprendente
€ aquele que busca a superacdo de desafios; enquanto educadores,
somos aprendizes e, portanto, construimos nossos saberes num
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processo constante de acdo/reflexdo (NOVOA, 2000). Portanto,
impor a educadores saberes descontextualizados representa 0 mes-
mo desastre educativo, talvez num émbito ainda maior, pois desta
imposicdo surgird com certeza um fazer pedagdgico maguiado de
modernidade, mas recheado de paradigmas e dogmas obsol etos.

Defendemos, portanto, a necessidade da reflexdo sobre o
contexto no qual o sujeito esta inserido, sua caminhada e limites.
Pesquisas recentes como as de Oliveira (apud PELLANDA,;
PELLANDA, 2000) demonstram os percal¢os pelos quais passa
ram as escolas da rede estadual de Pernambuco, naimplantacéo do
trabalho com informética educativa. Enfatiza o fato da entrada dos
computadores ndo ter sido precedida de uma ampla discussdo entre
professores, que possibilitasse o levantamento de opinides, desgos
e sugestOes para 0 uso desta tecnologia de ensino.

Segundo Cabral,

(...) o computador ndo é por si mesmo portador de
inovagdes nem fonte de uma nova dindmica do sistema
educativo. Poderaservir e perpetuar com eficaciasistemas
de ensino obsoletos. Podera ser instrumento vazio em
termos pedagdgicos que valoriza a forma, obscurece o
conteudo e ignora processos (apud PELLANDA;
PELLANDA, 2000, p. 233).

Para Lévy, a grandeza do conceito de ciberespaco esta na
conexdo da humanidade consigo mesma, cujos tremores e sobres-
saltos dolorosos experimentamos atual mente; ndo acarreta, portan-
to, automaticamente, mais igualdade entre os homens, mas, segun-
do o autor, significara um movimento tecno-socia irreversivel, de
longa duracéo e provavel mente inscrito no destino da espécie, que
convém acompanhar para orienté-1o, no sentido mais favorével aos
grandes principios humanistas de liberdade, de igualdade, e de
fraternidade (LEV'Y, 2000, p. 204).

“A telaapresenta-se entdo como uma pequenajanelaapartir
da qual o leitor explora uma reserva potencial” (LEVY, 1996,
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p. 39). Potencialidade € uma palavra-chave, que levaaum universo
de“possiveis’. O rea eo possivel de Piaget podem nos gjudar, num
primeiro momento, a pensar sobreisso. Diz ele“(..) o conhecimen-
to ultrapassa o proprio real parainserir-se no possivel e pararelaci-
onar diretamente 0 possivel ao necessario sem a mediacdo indis-
pensavel do concreto (...)” (PIAGET,1983, p. 27).

Com isso podemos pensar sobre 0 computador numa outra
dimensdo, porque, parasair do real rumo ao possivel, é preciso pensar
sobre 0 pensar, e isso a maguina oferece de maneira muito pléstica.
Sdo infinitos os possivels.

Presenciamos, nas ultimas décadas, a insercdo de novos
model os educacionais que, na busca incansavel para compreensao
do que podemos chamar de sociedade do conhecimento, se debate-
ram em conflitos e fracassos. No entanto, o cerne da questdo, ou
sgja, a apropriacdo do conhecimento para a emancipagéo do ho-
mem, ficou na discusséo fragmentada de conceitos e teorias que
ora orientam o fazer pedagdgico, ora desconstroem a acéo docente,
dependendo apenas de quem os direciona. O poder publico e as
exigéncias mercadol 6gicas impdem model os a educacdo e aos pro-
fessores delegam o arduo trabalho de construcéo e descontrugdo da
educacéo.

A partir desta andlise, discutiremos a apropriacdo das novas
tecnologias digitais e suas potencialidades na construcéo do conhe-
cimento, analisando esta aprendizagem, pois é assim que conside-
ramos a apropriacao destes recursos, aprendendo, interagindo e en-
volvendo professores e aunos na busca de caminhos e possibilida
des educacionais que col etivamente construiréo o fazer pedagdgico
deste novo tempo.

Quando nos referimos a aprendizagem coletiva destes re-
CUrsos e suas possi bilidades, queremos com isto agucar a discussdo
sobre este tema, ja que percebemos um descompasso ou muitasvezes
um abismo, entre 0 que é ensinado has escol as e a necessidade atual
de nossos alunos. A linguagem entre 0s pares ndo é a mesma, pro-
fessores de um lado resistindo encarar arealidade, e alunos, de ou-
tro, sedentos pel adescobertado mundo que agoraestaem suas maos.
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N&o temos mais fronteiras, ndo temos mais censura, a presencareal
ndo mais nos impede de falar, agir, e pensar coletivamente. Segun-

do Lévy,

0 imenso hiperdocumento planetario do Web integrara
progressivamente a totalidade das obras do espirito. Sea
iSso acrescentamos o correio eletrénico e 0s grupos de
discussdo, ainterconexdo mundial dos computadores esta
tomando sentido sob 0s nossos olhos. elamaterializa (de
forma parcia, mas significativamente) o contexto vivo,
mutante, em inflagdo continua da comunicacdo humana.
Vale dizer a cultura (2000, p. 211).

A complexidade do processo educativo:
um tecido em constante textura

As politicas publicas educacionais do Brasil estdo distantes
da andlise e realidade individual das regides do nosso pais e
tampouco contribuem para a construcéo coletiva de comunidades
educativas e plurais as quais a populacdo pertence. Ao mergulhar-
MOS NO universo escolar, deparamo-nos com conflitos muitas vezes
inerentes avontade do professor e do aluno. Carénciaafetiva, fome,
desconforto, realidades distintas, muitas vezes conflitantes impe-
dem ou blogueiam o desgjo de aprender e de ensinar. Neste contex-
to, 0 processo ensino-aprendizagem deve ser alimentado por um
desgo maior, o direito avida e ainclusdo social.

A hospitalidade consiste em atar o0 individuo a um
coletivo. Contrapde-se inteiramente ao ato de exclusdo.
O justo inclui, insere, reconstitui o tecido social. Em
uma sociedade de justos, e segundo a forma de
reciprocidade, cada um trabalha para incluir os outros
(LEVY, 1998, p. 27).
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Quando afirmamos que a aquisicéo das novas tecnologias,
em especial, aqui tratada, ainternet, pode, sm, minimizar a exclu-
s80 social, é porque a consideramos como um veiculo de acesso ao
mundo.

Hoje, com a conquista da tecnologia, 0 mundo passa a ser
pequeno, voltamos a ser nbmades e construimos um ciberespaco
mundia (LEVY, 1998), no qual todo elemento de informacdo en-
contra-se em contato virtual com todos e com cada um. Dados, tex-
tos, imagens, sons, mensagens de todos os tipos sdo digitalizados e,
cada vez mais, diretamente produzidos sob forma digital.

Temos um novo homem, uma nova sociedade, um novo co-
nhecimento, umanovamaneirade ensinar e aprender. “O atual cur-
so dos acontecimentos converge para a constituicdo de um novo
meio de comunicagdo, de pensamento e de trabalho para as socie-
dades humanas’ (LEVY, 1998, p. 11).

O “nomadismo” destaépocarefere-se principa mente atrans-
formacao continua e rapida das pai sagens cientificas, técnicas, eco-
nomica, profissional e mental. Mesmo que n&o Nos MovEssemos, 0
mundo mudaria a nossa volta. As novas técnicas de comunicagdo
por mundos virtuais pdem em novas bases 0s problemas de lago
social.

Gragas a construcao escrita, vencemos uma etapa importan-
te no desenvolvimento da humanidade. A comunicagéo e a infor-
macao possibilitaram o registro histérico, o avanco cientifico, alei-
tura do mundo através de codigos. Essa conquista possibilitou um
acréscimo de eficacia da comunicacdo e organizacdo dos grupos
humanos bem mais importantes que o permitido pela fala, porém,
percebemos atualmente que ndo basta mais a decodificacéo e
codificacao de signos linguisticos, as habilidades de |eitura e escri-
tae suas possibilidades nos desafiam areflexdesimportantes e cons-
tantes atodos os que delas necessitam, paraler, compreender, inter-
pretar e analisar as transformagdes sociais desse novo tempo.

Segundo Tofler (1999), estamos vivendo um momento novo
nunca antes vivenciado pelo homem em sua histéria. O tempo e 0
espaco parecem ndo ser mais considerados barreiras entre as pessoas.
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Estamos presentes virtualmente em qualquer tempo e lugar,
podemos nos questionar sobre as relacdes pessoais, 0 afeto as ma-
nifestacoes inteligentes do corpo presente que aprende e apreende
o conhecimento que na sua vida é significativo.

Para isso é necessario nos debrucarmos profundamente no
conceito de corpo presente. Mas 0 que € estar presente? Do corpo
inteligente. Mas o que é ser inteligente? De conhecimento. Mas o
que € o conhecimento? Do universo em sua complexidade. Mas o
gue se entende por complexidade? Aprendizagem? Interdis-
ciplinaridade? Educacéo?

Hoje, nos deparamos com novos conceitos que emergem da
necessidade de compreendermos as transformacdes que nos rodei-
am. Com o advento das novas tecnologias e suas possibilidades,
deparamo-nos com situagdes cotidianas que nos impossibilitam
muitas vezes de analisarmos com cautel a esse novo modelo devida,
de sociedade e de homem que transformam o mundo de forma
incontrolavel. A Web traz, na sua esséncia, uma revolucdo nos con-
ceitos de presenca, espago, comunicacao, inteligéncia, interacdo e
conhecimento.

Talvez a ciéncia pura e fragmentada nos dé muitas explica-
cOes, definicdes ou até mesmo solucdes. Mas ndo sera certamente
resposta para os questionamentos que nos remetem constantemente
asincognitas deste novo contexto mundial. Segundo Morin (2000),
aincerteza € amais pura certeza que possuimos, num mundo total-
mente conectado as relagdes que se estabel ecem e contribuem para
a compreensdo dessas incertezas que se constituem parte do todo
complexo.

N&o estamos questionando a revolugdo tecnoldgica, mas
buscando a compreenséo das relagles interpessoals desta socieda
de p6és-moderna, onde educando e educadores ja ndo dividem o
mesmo espaco, ndo falam amesmalinguae seus codigos linglisticos
parecem ndo serem 0S Mesmos. A escola e 0 espaco da salade aula
Se resumiram num mero programa de teatro onde o que é dito ou
proferido em falas decoradas néo representa 0 mais rico das rela
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cOes entre mestre e aluno, € apenas e mais nada o cumprimento de
programas. No maior e mais belo cenario teatral, a escola, os atores
ndo interagem e a interatividade ndo acontece, 0 espetaculo morre
na ausénciade respeito ao afeto, ainteligéncia, asrelagdes, acomu-
nicagdo, avida

Investigar sobre o homem e sua esséncia, analisando-o em
cada contexto cultural, considerando as mudancas do seu tempo e
as influéncias que deste processo podem emergir, ndo é algo sim-
ples de ser investigado. Requer cautela, estudos aprofundados e
analise darealidade, tais dados acompanhados de i nterpretacdes cui-
dadosas serdo contribuicdes para a histéria da evolucéo desta eco-
logia social.

As reflexdes apresentadas neste trabal ho séo resultados par-
ciais da andlise de uma pesquisa-acdo onde procuro investigar a
construcdo do conhecimento das tecnologias informacionais, as
manifestacOes interpessoai s e aprendizagem col aborativa entre pro-
fessores e alunos através de ambientes virtuais. A fase escolhida
paraanalise € o Ensino Fundamental | de duas escolas daregido de
Campinas-SP, ambas realidades com caracteristicas distintas: pu-
blica e particular.

Por meio de projetos transdisciplinares em ambas unidades,
professores e aunos estdo em processo de construcdo de sites em
linguagem HTML (hipertext markup language). Conjuntamente
descobrem possibilidades e descortinam um cenério nunca imagi-
nado, pois navegar num site tem um significado, mas construi-lo a
partir de uma realidade possui outro bem diverso.

Considerando a construcdo gradativa e contextualizada de
conhecimentos adquiridos, apartir de probleméticas levantadas por
centro de interesse dos alunos (Hernandez,1999), ressignificar-se-a
afuncéo socia daescola e contribuindo parao desenvolvimento de
competéncias (na escola). Através de uma aprendizagem
colaborativa, os atores se envolvem numa aprendizagem contex-
tualizada e original.

Segundo Perrenoud,
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0 objetivo da formacdo € o de preparar os professores
para a complexidade, a diversidade e as situacdes
profissionais que terédo de enfrentar. Para realmente
gualificar a formagéo do professor e implementar o
pressuposto das competéncias na préatica educacional, é
preciso esclarecer as urgéncias e as incertezas da acdo
pedagdégica, sua parcela de criatividade, de solidéo, de
improvisacdo, de desnimo, de negociagdo, assim como
de didatica e de conhecimentos racionais (2001).

A andlise do processo envolve a producdo do materia virtu-
al, fundamental paraainvestigacéo cientificanaqual analisaremos
a interatividade e a autonomia expressa entre os educadores e
educandos na troca de experiéncias comuns na construcéo do site.
O tema gerador que alimenta a producéo do hipertexto é fruto de
probleméticas apresentadas pelos alunos no seu contexto social,
através de projetos transdisciplinares, educadores e educandos
pesquisam, constroem hipéteses e buscam compartilhar o conheci-
mento construido através de uma acdo comunitaria do saber, desta
forma, ativam esquemas internos na busca da resolucéo de proble-
mas, competéncias necessarias para analise e conclusdo, objetivo
essencial na escola.

Uma competéncia seria entdo um simples esquema?
Eu diria que antes ela orguestra um conjunto de esque-
mas. Um esquema é numa totalidade constituida
gue sustenta uma ac¢do ou operacdo Unica, enquanto
uma competéncia com uma certa complexidade envolve
diversos esquemas de percepcéo, pensamento, ava-
liacdo e acdo, que suportam interferéncias, antecipa-
¢oes, transposicdes analogicas, generalizacles, apre-
ciacdo de probabilidades, estabelecimento de um
diagnostico a partir de um conjunto de indices, busca
de informagdes pertinentes, formagdo de uma decisdo
etc. (PERRENOUD, 1999, p. 24).
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O trabalho minucioso de investigacéo e andlise desse novo
comportamento humano, que emerge do contexto social que estamos
vivendo neste inicio de século, contribui para a compreensdo das
relacOes presenciais e virtuais, ainteratividade e a presenga de uma
nova forma de comunicacdo, pesquisa e aprendizagem na escola, a
Web.

O objetivo é contribuir para o entendimento deste novo im-
pacto social no qual o homem estainserido. A convicgdo que a atu-
al relacdo escolar entre professores e alunos, a forma de ensinar e
aprender e as transformagdes comunicacionals surgidas da internet
exigem reflexdo urgente é que me impulsionaram a pesquisar este
novo paradigma sob a 6tica da construcéo do conhecimento.

Se tivermos a oportunidade de compreender melhor quem
somos, onde estamos, para onde vamos, se € que podemos prever
iSO, com certeza estaremos contribuindo para a compreensdo da
nossa histéria, e é no contexto escolar que esses sentimentos emer-
gem em educandos e educadores.

Analisar a complexidade humana requer pensar o todo con-
tido nas partes e as partes contidas no todo (MORIN, 2000). O ser
humano é auténomo, mas sua autonomia depende do meio exterior.
Se temos necessidade de nos alimentar, € porque 0 NOSSO organis-
mo trabalha continuamente, degrada a sua energia e tem neces-
sidade de renovéla, extraindo-a do mundo exterior sob a forma
organizada dos alimentos vegetais ou animais. Por isso para ser
autébnomo, tenho que depender do meio exterior; para ser um espi-
rito autdbnomo, tenho de depender da cultura que alimenta os meus
conhecimentos, a minha faculdade de conhecer e a minha faculda-
de de julgar. Segundo Morin,

somos levados a pensar conjuntamente em duas nogdes
gue até agora se encontravam separadas, porgque durante
muito tempo ndo podiamos compreender a autonomia
do ponto de vista cientifico, visto que o conhecimento
cientifico classico s6 conhecia o determinismo. A
autonomia s6 podia ser pensada do ponto de vista
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puramente metafisico, quer dizer, excluido qualquer laco
material. Por um lado, tinhamos uma ciéncia com
dependéncia, mas sem autonomia, e por outro lado uma
filosofia com autonomia, mas sem conceber a de-
pendéncia. Ora, penso que 0 pensamento complexo deve
ligar a autonomia e a dependéncia (2000, p. 22).

A autonomia expressada através de nossas acfes “causa e
efeito”, € o ponto forte de andlise neste trabal ho. Tenho como hipd-
teses que para nos apropriarmos das tecnologias avancadas para
compor umainteligénciacoletiva(LEV'Y, 1999) é fundamental uma
acdo autébnoma no processo de aquisicao dessa nova linguagem
manifestada através da \Web.

Somos filhos da natureza viva da terra e estrangeiros a nos
proprios. Estareflexdo leva-nos a abandonar aidéia que considera-
va 0 ser humano como centro do mundo, mestre e dominador da
natureza, defendida por grandes fil6sofos ocidentais como Bacon,
Decartes, Karl Marx. Segundo Lévy (2001), essa ambicdo parece
ser completamente irrisoria, porgque vivemos num planeta minds-
culo, satélite de um pequeno sol de segunda classe, que faz parte de
uma gal &xia extremamente periférica; estamos, por essa razéo per-
didos no universo.

Precisamos olhar e sentir o mundo de hoje com os olhos
do mundo de amanhd, ndo com os olhos do mundo de
ontem. Ora, 0s olhos de amanha séo os olhos planetérios.
As fronteiras s8o ruinas, ainda de pé, de um mundo em
revolucdo (p. 33).

Analisando o pensamento de Morin, podemos justificar a
necessidade de compreendermos melhor a relacdo intrinseca entre
homem, ambiente e contexto. Ao refletirmos sobre 0 homem e sua
histéria, podemos afirmar que vivemos intensamente uma viagem
na qual ndo podemos apenas ser vigjantes do tempo e, Sm, agentes
ativos do processo, entendendo nosso papel como micro atoresdesta
macro rede de relacles. “ Devemos deixar de ver ahistériado ponto
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de vista de uma nag&o, uma regido do mundo ou religido. Desde
seus primordios até pouco, a histéria humana é a aventura de nossa
espécie sobre o planeta’ (LEVY, 2001, p. 20).

Conclusao

N&o pretendemos concluir essas reflexdes e, sm, alimentar
a possibilidade ao leitor para a continuidade do debate sobre as
tecnologias naescola. Se as questdes ora apresentadas desencadea
rem mais dlvidas do que respostas, nosso objetivo neste artigo foi
atingido.

A idéiacentral do texto foi abordar o verdadeiro sentido dos
novos paradigmas emergentes apresentados. A escola, espaco indi-
cado para ser 0 palco da aprendizagem, deve ser considerada um
caminho para descobertas, uma janela para vida, um ambiente
estimulador para aprendizado, um local de socializacéo,
humanizagéo e inclusdo social.

Transmitir conhecimentosereproduzir conceitosnéo séo mais
tarefas atribuidas aos educadores do século XX 1. Percebemos que as
transformagBes educacionais exigidas pelo atua contexto historico
estéo rel acionadas auma profundarevisio dos seus paradigmas. Mais
do que teorias revolucionarias, € imprescindivel incluir-se como pes-
soa, com todos os riscos e desafios que isso acarreta.

Essa mudanca de paradigma implica uma transformacgéo de
mentalidades e posturas dos sujeitos diante de sua compreensao de
mundo, para uma concepcdo multidimensional, “E preciso
reformular o pensamento” (MORIN, 2001) . Portanto, no processo
de construgdo de conhecimento escolar, € preciso que figuem cla-
ras as agoes e intengbes propostas no processo educativo.

Atualmente, necessitamos estar atentos as transformacoes
do nosso tempo e as necessidades reais dos nossos alunos. Através
da acZo reflexdo (NOVOA, 1999), professores devem buscar, na
anadlise de sua pratica, caminhos para construir competéncias na
escola (PERRENOUD, 2000).
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Para tanto, a apropriacdo das tecnologias como instrumen-
tos de acesso, paraa construcao do conhecimento em busca de com-
peténcias, € essencia neste processo. Porém, se utilizarmos esses
recursos apenas como acessorios educacionais, ou para cumprir
programas, seria assumir gque ndo compreendemos as mutacoes so-
ciais, culturais e planetarias deste século.

Percebe-se que a entrada desses recursos na escola néo par-
tiu da necessidade dos professores e, sim, de umaimposi¢ao politi-
ca e mercadol 6gica que trouxe na sua bagagem uma carga pesada
de conflitos. Por isso defendemos a idéia de que é preciso recons-
truir ahistoria, é preciso dar sentido aacéo e considerar que estamos
em constante descobertas. Iluminar caminhos € o papel do educa-
dor do homem deste tempo.

Os aunos clamam por novas linguagens, o espaco da sala
de aula necessita de um novo cuidar, a urgéncia para esta reflexéo
deve partir do real em busca do sujeito coletivo, a utopia social.
Sob esta 6tica, atecnologia sera entdo uma aliada forte na constru-
¢do de uma sociedade mais justa e a educacao tera finalmente cum-
prido seu papel.

Eu ficaria satisfeito se os que desgjam me fazer objecOes
ndo tivessem pressa e tentassem entender tudo o que
escrevi antes de julgar apenas uma parte: pois o todo se
sustenta e o final serve para provar o inicio.
DESCARTES. Lettre & Mersenne.
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Resumo

Este artigo faz uma releitura de Paulo Freire analisando aimpor-
tancia da educacdo libertadora no processo de humanizacdo dos “seres
humanos’, frente as questdes como: opressdo, alienacdo, desumanizacdo
e coisificaggo do homem. Nesta andlise focaliza-se os principios fil 0sofi-
cosde Paulo Freire voltados parao processo educaci onal, complementando
com conceitos e andlises de outros autores que subsidiam areflexao sobre
esta temética.

Palavras-chave

Educacdo Libertadora — Didlogo — Humanizag&o — Opresséo —
Coisificagéo.

Abstract

This paper makes new read of Paulo Freire analyzing the
importance of theliberator education in the humane process of the* human
being”, and the questions. oppression, alienation, inhumanity and “thing
man”. In this analysis focuses the philosophical principles of Paulo Freire
directed to the educational process, completing with conceptsand analysis
of other authors enrich this reflection.
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Introducéo

Neste trabalho, pretendemos analisar a educacéo e asuare-
lac&o com libertac&o e a humanizacdo dos “ seres humanos'?, frente
as questbes como: opressao, alienacdo, desumanizacdo e
coisificacdo? do homem. E paraisso, destacamos a educacéo que se
pauta pela liberdade e pelo did ogo.

Nesta andlise, focalizamos os principios filosoficos de Pau-
lo Freire voltados para 0 processo educacional, complementando
com conceitos e andlises de outros autores que subsidiam a refle-
X80 sobre esta temética.

Asidéias de Paulo Freire continuam atuais, principal mente,
guando se trata de educar para formar o homem para uma socieda-
de mais justa. Em tempos de coisificacdo ou desumanizacdo do
homem, de barbarie?®, a educacéo escolar tem formado um ser me-
lhor? Ou sgja, um “ser mais’ nas palavras de Paulo Freire?

Vivemos num pais capitalistamarcado, principa mente, pela
concentracdo de renda e pelo pouco exercicio de cidadania. No
Brasil, sd0 evidentes as injusticas, que nd&o deixam de ser umafor-
ma de desumanizacdo, um tipo de violéncia e de opressdo, como é
0 caso da fome e do desemprego. Situacdes em que faz 0 homem
duvidar de sua autonomia, de sua capacidade de trabalho, de con-
duzir asua propriavida. Estas, entre outras, que diminuem adigni-
dade de um homem, assim como do cidaddo. Desenvolver uma pra
tica educativa que vise a humanizacéo é trabalhar coletivamente
pela liberdade e pelaigualdade, € buscar a felicidade na solidarie-
dade, no compartilhar.

Nesse contexto, € pertinente falar de opressdo, da relacdo
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opressor/oprimido. Isto porque sb através da articulacdo que vai da
forca explicita até a ideologia dominante, desde a agresséo fisica
até avioléncia simbdlica é que se mantém a sociedade funcionando
dentro dalégica capitalista, sem gque haja mudancas que coloquem
em perigo todo o sistema produtivo.

Por isso, € necessario trabalhar pedagogicamente contra o
individualismo e afavor do didlogo e da participacdo coletiva; con-
tra utilitarismo alienante dos conhecimentos desenvolvidos na es-
cola e afavor daeducacdo que liberta, que realmente faca com que
0 homem torne-se um ser humano.

Ampliando este estudo paradimensdo global, jaque estamos
em tempos de globalizacéo neoliberal®, ou seja, de um novo
colonialismo ou neocolonialismo, faz sentido comecar pela pala-
vra, reconhecendo o seu valor.

O poder da palavra

No principio era o Verbo, e o Verbo estava com Deus,
e o0 Verbo era Deus.
Evangelho segundo Sdo Jodo, Capitulo 1, Versiculo 1.

Pode-se dizer que no capitalismo, no principio erao lucro, e
0 lucro estava com 0 opressor e 0 opressor tinha o poder, pois deti-
nha os meios de producéo e atualmente os meios que dao significa-
do avida, ou sgja, as diferentes formas de manifestagdo da palavra.
Num sistema opressivo a palavra € do dominador, que se identifica
com o seu proprio discurso. A dominacdo se da através da propria
nomeagdo sobre 0 mundo e sobre os homens.

Hoje, se fala em sociedade do conhecimento®, em comuni-
cacao em rede, de computadores, de internet. Entretanto, onde esta4
0 homem, que em muitos casos val oriza a maquina mais que o hu-
mano, seu semel hante? Além disso, para que tanta informacao, tan-
tas mensagens on line, se falta autonomia parafalar, liberdade para
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gue o0 homem se pronuncie, para que se manifeste inserindo-se cri-
ticamente na transformacao de sua prépria vida e no didlogo com o
outro? E preciso o conhecimento vivo, que tenha a ver com o ser
sensivel, e ndo com o homem virtual, na rede da alienacéo.

E nesse mundo conectado, a percepcao dosfatos ocorre quase
instantaneamente, tempo e espaco se aproximam. O problemaé que
informac&o, muitas vezes em excesso, Ndo significa, necessariamen-
te, entendimento dosfatos. Atual mente, € possive ter acesso agrande
quantidade de informacfes, s que nem sempre leva ao esclareci-
mento dos acontecimentos, ao discernimento. Por isso, ndo basta
armazenar dados, como acontece na educacao bancaria®, é preciso
gue os conteidos sgjam analisados criticamente, num processo di-
namico de reconstrucdo ou criagao do conhecimento, que tenhasig-
nificado para aquele que percebe o mundo em que esta inserido.

O conhecimento ndo é o que pensamos pelos e para 0s
educandos, que aceitam essas informagdes ou contelidos passiva
mente, como algo pronto e acabado, para ser memorizado e aplica
do em determinadas situacdes problemas. Essa pratica pedagogica
e alienante sendo o auno tratado como “coisa’, desse modo cola
boramos para a opressdo. A pratica pedagdgica deve ser desenvol-
vida com os alunos, que sdo sujeitos de seu pensar. E “ seré pensan-
do 0 seu pensar, naagao, que ele mesmo se superara. E a superacéo
ndo se faz no ato de consumir idéias, mas no de produzi-las e de
transformé-las na agdo e na comunicacdo” (Freire, 2003, p. 101).

O conhecimento pode ajudar na conscientizacdo desde que
se efetue num contexto problematizado, na relacdo do educando
com o mundo e com os outros educandos. Em que, através do
enfrentamento das contradi¢des existentes no proprio existir desse
educando, que € historico e mutével, possibilitara a articulacdo en-
tre consciéncia e acdo reflexiva desdobrando-se numa atuacéo
transformadora.

Numa conjuntura em gque quanto mais se informa, menos se
esclarece e mais se alienae se manipula o processo de compreensdo
da realidade e os modos de atuacdo, é€ importante a andlise da situ-
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acao existencial concreta articulada com as formas de codificacéo
gue vao além dapalavra. E paraanalisar esse movimento do refletir
essarealidade “ codificada’ em que o educando se encontraimerso,
Freire (2003) esclarece que

a descodificagéo da situagéo existencial provoca esta
postura normal, que implica um partir abstratamente até
0 concreto: que implica uma ida das partes ao todo e
umavoltadeste as partes, queimplicaum reconhecimento
do sujeito no objeto (a situagdo existencia concreta) e
do objeto como situagdo em que esta o sujeito.

Este movimento de ida e volta, do abstrato ao concreto,
gue se da na andlise de uma situagéo codificada, se bem
feita a descodificacdo, conduz a superacéo da abstragcéo
com a percepgao critica do concreto, ja agora ndo mais
realidade espessa e pouco visumbrada (p. 97).

Ao se desvelar arealidade socia mente construida, paraela
mente val ocorrendo a conscientizagdo e a geracao de conhecimen-
to, que implica em um processo cognitivo e reflexivo em que os
decodificadores realizam a

(-..) percepcao da percepcdo anterior e o conhecimento
do conhecimento anterior, adescodificagdo, destaforma,
promove 0 surgimento de nova percepcao e o
desenvolvimento de novo conhecimento. A nova
percepcdo e 0 novo conhecimento, cuja formagdo ja
comeca nesta etapa da investigagéo, se prolongam,
sistematicamente, na implantagdo do plano educativo,
transformando o “inédito viavel” na“ acéo editanda’, com
a superacdo da “consciéncia real” pela “consciéncia
méaxima possivel” (FREIRE, 2003, p. 110).

Para Freire (2003), quando o educando diz a sua palavra,
gue (re)apresenta a sua acao refletida no mundo e com os outros
educandos, esta se humanizando, pois tem uma praxis, uma cons-
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ciéncia para si’, atuando como agente de sua propria histéria. Mas
paraisso ocorrer é preciso o exercicio da analise critica que englo-
ba arelacdo dialética: objetividade/subjetividade nas relacdes entre
0s educandos e 0 mundo.

E se 0 processo educativo escolar auxilia nesse processo de
“descodificacdo”, pode-se dizer que a escola também realiza um
trabalho de politizacéo.

Freire (2003) sabia do poder da palavra, do discurso que
manda, oprime, e da sofisticacéo do uso da palavra pelos que detém
ou guerem o poder. Nesse sentido, a palavratem uma estreita liga-
¢éo com aideologia, que se torna cada vez mais eficiente quanto
menos € percebida. A esse poder da palavra, da nomeagdo e da sua
aceitacdo, processo muitas vezes subjetivo, Bourdieu (1989, p. 14 -
15) chama de poder simbdlico:

(...) poder de constituir o dado pela enunciagéo, de fazer
ver e fazer crer, de confirmar ou de transformar a visdo
do mundo e, deste modo, agdo sobre o mundo, portanto
0 mundo; poder quase magico que permite obter o
equivalente daquilo que € obtido pela forca (fisica ou
econdmica), gracas ao efeito especifico de mobilizagéo,
S0 seexerce sefor reconhecido, quer dizer, ignorado como
arbitrario. (...) O que faz o poder das palavras e das
palavras de ordem, poder de manter a ordem ou de
subverter, é a crenca na legitimidade das palavras e
daguele que as pronuncia, crenga cuja producdo ndo éda
competéncia das palavras.

Este processo de dominagéo torna-se a cada dia mais ideo-
|6gico, melhor elaborado, com grande capaci dade de convencimento,
enfim, mais alienante. Nesse sentido, Hardt e Negri (2002, p. 42)
falam que as sociedades gque antes tinham formas sociais tipicas da
sociedade disciplinar, hoje dispdem, também, de formas sociais
caracteristicas da sociedade de controle, isto €, se antesimperavao
disciplinamento e a domesticacdo, agora leva-se em conta 0s me-
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canismos de mani pul agéo das subjetividades dosindividuos, dapro-
ducéo e controle dos seus desgjos. Desse modo, a dominacéo se da
de forma mais eficaz, externa e interna no homem e muito mais
perversa e de dificil percepcéo e combate. Pior que 0 cerceamento
da liberdade e de autodeterminacdo € a manipulagdo do proprio
querer dos individuos. E a desumanizac&o até das suas subjetivida-
des. Ou sgja, mais do que a opressao, ocorre a alienacao da propria
consciéncia do homem de que sgja um oprimido. O ser humano
transforma-se em ser coisa. Alienado de sua condi¢éo humana, tem
sua percepcado fortemente influenciada e controlada pela l6gica do
capital.

Diante disto, levar em conta aimporténcia da comunicagéo,
das interagdes, do didlogo é também valorizar o poder da palavra.
Por isso que a afabetizac8o e 0s outros niveis de escolarizacdo sdo
importantes, pois eles enriquecem e aumentam o poder de comuni-
cagdo e interpretacdo do homem com e no mundo. E com apalavra
gue o homem se manifesta e se coloca diante dos outros homens,
também, no mundo. E com a palavraque se formaalinguagem, éa
partir dela que se estabel ece quem fala e quem escuta, quem manda
e quem obedece.

A educacdo para ser prética libertadora tem que passar pelo
didlogo, tem gue levar a conscientizacdo, isto €, tem que ser acéo
refletida— praxis, para poder culminar com atransformacéo. E nes-
se sentido, esta educacdo serd humanizadora também, pois ocorre
no processo de conscientizagdo, quando a palavra pronunciada, di-
alogada com o outro, € fruto da préxis humana, isto &, resultado da
acao reflexiva

Essa prética pedagdgica parte do principio de que os seres
humanos sdo inconclusos, porque “ estdo sendo”, isto €, Ndo nascem
humanizados, tornam-se humanos. E um ser interativo e dialético,
portanto, so é possivel educar e humanizar se 0 educador ndo co-
mungar com a opressao.
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A pedagogia libertadora

Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozi-
nho: os homens se libertam em comunh&o (FREIRE,
2003, p. 52).

A razdo de ser da educacdo libertadora ndo é a de fazer o
educando conhecer determinados fatos ou contelidos, mas sim que
estes elementos da realidade concreta do educando se tornem me-
diadores, num processo dialégico, de conscientizacdo do educan-
do. Isto é, através da problematizacdo, da reflexdo e da acéo refle-
tida, o educando reconstroi seu proprio conhecimento, indo além
do senso-comum, tornando-se sujeito atuante no seu préprio pro-
cesso de aprendizagem.

A pedagogia libertadora se faz com o0 educando e n&o para
ele. Ndo éago que sedoa, mas um processo de construcado interativo,
compartilhado. E um trabalho pedagdgico reflexivo sobre as cau-
sas da dominag&o, contextualizando e conscientizando o educando
paraaacao coletiva e, desse modo, fortalecendo também a sua con-
dicdo de cidad&o.

O grande problema, para Freire (2003), esta em como pode-
réo os oprimidos, que “hospedam” o opressor em s, participar da
elaboracéo da pedagogia de sua libertacgo, em se tratando de seres
duplos — ambiguos. Mas, ele da a resposta para esta questéo:

(...) Somente na medida em gque se descubram *hos-
pedeiros’” do opressor poderédo contribuir para o
partejamento de sua pedagogia libertadora. Enquanto
vivam adualidade naqual ser é parecer e parecer € parecer
com 0 opressor, é impossivel fazé-lo. A pedagogia do
oprimido, que n&o pode ser elaborada pelos opressores,
€ um dos instrumentos para esta descoberta critica— a
dos oprimidos por s mesmos e a dos opressores pelos
oprimidos, como manifestacdes da desumanizag&o
(2003, p. 32).
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Freire (2003) fala da aderéncia do oprimido ao opressor que
0 impede deter “consciénciade s como pessoa” (p. 33), provocan-
do o medo da liberdade, que pode ser entendido, também, como o
medo da mudanca. Para resolver esse problema, a pedagogia
libertadora deve desbloquear e desenvolver a capacidade dos
educandos de imaginar e de criar, de ter sensibilidade para algo
novo que possa ser diferente do que €. Néo tendo medo de serem
agentes de transformacao do que estd sendo dado como algo imuta-
vel, de aceitarem a dialética da vida. Os educandos precisam que-
rer, ter motivacOes subjetivas, além das razbes objetivas, que 0s
impulsionem para as mudancas. Mas, para iSso ocorrer, € preciso
sair da acomodacao, da condicdo de adaptados, de “imersos’. E
NECesSArio assumir os riscos e ndo ter medo da liberdade.

Nesse sentido, é importante a sensibilizagdo — que so frutifi-
canaliberdade — pois “homens-coisas’ ndo selibertam, massim os
homens que se humanizam. Por isso, alibertacéo ficacadavez mais
dificil num processo em que a cada dia aumenta a dindmica do
embrutecimento do homem. A intencionalidade se objetiva, ao jun-
tar o querer e o fazer reflexivos. Por isso € imprescindivel que a
escola incremente o processo dialdgico ativo que proporcione a
conscientizacdo critica, que fomente a acdo transformadora e res-
ponsavel. A educacdo escolar deve oportunizar aos educandos a
andlise critica de suas préprias percepcdes, ou sgja, que a partir de
um contexto e como sujeitos histéricos possam perceber como es-
t&o percebendo; que os educandos possam pensar No que estao pen-
sando e entenderem porque estédo querendo agir, de que modo e
para qué. Ou ainda, que sejam criativos na formulacdo dos
guestionamentos e também nas suas respostas.

Entretanto, € preciso ter cuidado para ndo cair na logica do
dominador, ou sga, de que basta transformar a mentalidade dos
oprimidos, sem mudar as condi¢des materiais que 0 mantém na
opressao? Deste modo, de nada adianta mudar a mentalidade, de
maneira idealista, sem tocar nas estruturas que produzem a domi-
nacdo. Além do que, s eles mesmos— 0s oprimidos— é que podem
se libertar.
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N&o basta ter a consciéncia da opressao, € preciso que se
gueira praticar as acOes refletidas que libertem, isso vale tanto para
0 educador, quanto para o educando. O problema de se racionalizar,
de tudo querer explicar, leva-se a ciéncia do evidente, mas ndo a
mudanca. Pois é preciso compromisso, vontade, além do que, sO
ocorrera transformagao, se existir a smultaneidade das condicoes
objetivas e subjetivas para tal.

I sto posto, podemos dizer que a educacéo escolar deve cola-
borar naobjetivacéo do educando no mundo, nasuaformagdo como
ser pensante e atuante, dando condigdes para que possa fazer a sua
histéria. Pois a consciéncia critica do educando, e também do edu-
cador, é diretamente proporciona a sua capacidade de atuar no
mundo e de dialogar com os outros seres humanos. Nesse sentido,
a0 se colocar no mundo, o educando interfere nas condigdes objeti-
vas e subjetivas das potenciais transformactes em direcdo de uma
sociedade com mais liberdade e humana.

Conclusao

Sonho que se sonha so,
€ s0 um sonho que se sonha so.
Mas sonho que se sonha junto é realidade.
Raul Seixas

Os educadores tém muitos desafios em seu trabalho peda-
gdbgico nas escolas brasileiras, para ndo dizer no mundo. Tém que
estar atentos para as mais variadas formas de opressdo, inclusive
para aguelas que nem eles proprios ainda tiveram consciéncia.

A dimensdo relaciona é um grande desafio. Numa conjun-
tura de tanta violéncia que muitas vezes desdgua na sala de aula, o
aspecto relacional € o outro lado da mesma moeda, quando se trata
de interacéo e didlogo, pois os homens estabelecem a suaformade
existir a partir de sua comunicacéo com os outros homens. E neste
aspecto, para haver resultado positivo no trabalho pedagdgico é
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necessario haver compromisso de ambas as partes — educador/edu-
cando.

Vencer a contradicdo ou ambiguidade que o educador en-
contradentro de s é perceber o pacto que as vezesfaz com o opres-
sor; € resistir a seducéo apresentada pelos encantamentos e pro-
messas do capitalismo atual; e nfo ter medo da liberdade. E ser
criativo e romper com a “ cultura do siléncio”; acreditar e agir para
gue algo possa ser diferente e melhor. E isso pode comegar a ser
feito estimulando a percepcdo e andlise critica dos educandos, esti-
mulando a sua sensibilidade criativa e a deles, para que ndo sgjam
embrutecidos e nem embotada pel os contetidos da “industria cultu-
ral”8, e trabalhando o senso critico dos educandos através de uma
educacdo dial 6gica e problematizadora, com o objetivo de vencer a
alienacdo provocada em grande parte pelos processos ideol 6gicos,
do qual aescolafaz parte. Este, por sinal, é o grande desafio.

O conhecimento que é resultado da interacdo dos homens
entre s e com 0 mundo néo pode se tornar um “fetiche’® para edu-
cadores e educandos, mas sim transformar-se em sabedoriaque sera
a adlavanca necessaria para as agOes refletidas, realizando as mu-
dancas objetivadas.

Apesar de todas as dificuldades materializadas nas condi-
¢Oes concretas de trabal ho no espaco escolar, o desafio é constante,
e muito da qualidade do trabalho pedagdgico do educador depen-
derade sua atitude responsavel para com o educando e de sua capa-
cidade criativapara estimular, através do processo de busca, agera-
¢do do conhecimento que tenha significado para a vida de ambos e
gue os liberte — educador e educando — das amarras que 0s impe-
dem de vislumbrar um mundo melhor.

Notas

1 O homem ao nascer comega a ser humanizado, passa por um processo
de interagdo com os outros seres humanos. Nesse sentido, 0 homem se
torna humano.
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2 Ser humano que perde a sua condicdo de humano, que tem a sua huma-
nidade violentada pela opresséo. Processo de alienacéo de si e do mundo
em que o homem val se tornando “coisa’.

3 Dinédmica em que a sociedade vai perdendo a sua dimensdo humana,
reforgada por processos socio-econdmicos, politicos e culturais extrema
mente alienantes.

4 Tanto o neoliberalismo quanto a globalizacdo representam a intensifi-
cacdo e asofisticacéo daexploracéo e daalienagcdo do homem, encampando
todas as formas de exclusio e violéncia, Frigotto (1995), Vieira (1997) e
Batista Jr. (1998) analisam os diferentes aspectos que envolvem esta
tematica e suas contradicoes.

5 Duarte (2001) chama atengéo para as ilusdes da chamada “ sociedade
do conhecimento”, como por exemplo, que 0 conhecimento sera acessi-
vel atodos da mesma forma e que havera a democratizagdo da informa-
¢a0. As ilusdes apresentadas representam equivocos ou armadilhas ideo-
[6gicas, pois, segundo o autor, ndo levam em conta os efeitos da exclusdo
nesse tipo de sociedade, e que ndo seriam resolvidos os seus problemas
socials.

5 Navisio “bancéria’ de educacdo, o “saber” é uma doacdo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das
manifestagdes instrumentais da ideologia da opressio — a absolutizagéo
daignorancia, que constitui 0 que chamamos de alienacéo daignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro” (FREIRE, 2003, p. 58).

7 A consciéncia paras € areflex@o que vai além da propria concretude
em que o individuo se encontra, € um nivel mais elaborado e critico da
consciéncia de s, que é a simples evidéncia de sua condi¢do no mundo.

8 Aindustriacultura representaamercantilizagdo dacultura, amassificagéo
e a padronizacdo dos bens culturais comprometidos com aideol ogia domi-
nante, provocando a aienagéo e a domesticacdo da popul agéo.

9 O produto do trabalho humano se aparta do homem e passa a ter vida
propria, isto €, 0s objetos e pensamentos se descolam da vida do homem
gue os produziu, o homem é alienado e se alienano seu trabalho. O que o
homem produz € visto como mercadoria, como coisas com autonomia,
como se tivessem vida propria. O resultado do trabalho do homem é
descontextualizado, alienando-se o trabalhador do produto de seu traba-
Iho. E deste modo ndo sdo percebidas as condi¢des concretas e historicas
do processo produtivo, ou sgja, as relagdes sociais que deram origem ao
gue o homem produziu.
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Resumo

O artigo apresenta uma reflexéo preliminar sobre 0 pensamento
do Pe. Camillo Passalacqua (1887) expresso no livro intitulado Pedago-
gia e Methodologia. A partir de suas consideragdes metodol 6gicas sobre
0 Ensino MUtuo, sobre os Prémios e sobre as Puni¢des, o0 texto procura
elaborar uma interpretacdo contextualizada de como se desenvolveu uma
espécie de renovacdo conservadora do campo educacional pos-colonial
gue se formalizou nos manuais de ensino. Este artigo pretende apresentar
também uma contribuicdo para a Linha de Pesquisa “ Estudos Historicos-
Biograficos do Pensamento Educacional Brasileiro” (GT — Histedbr Ame-
ricana e Histedsal)

Palavras-chave

Historia da Educacéo — Escola Normal —Manuais de Ensino — Pe.
Camillo Passalacqua.
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Abstract

The present article presents a preliminary reflection about the
thinking of Pe. Camillo Passalacqua (1887), expressed in hisbook entitled
“ Pedagogy and Methodology” . From his methodological concerns about
Mutual Teaching, Rewards and Punishment this text aims to elaborate a
contextual interpretation on how atype of conservative renovation in the
educational field post-colonial developed. This conservative renovation
wasformalized in most teaching manuals. Thisarticle also intentsto present
acontribution for the Research Line: “Historical and Biographical Studies
on the Brazilian Educational Thinking” (GT — Histedor Americana and
Histedsal)

Keywords

History of Education — Normal School — Teaching Manuals — Pe.
Camillo Passalacqua.

Introducéo

O presente trabalho tem como objetivo desenvolver algu-
mas reflexdes sobre o pensamento pedagdgico do Pe. Camillo
Passalacqua e trazer possiveis formas de ampliar o campo de com-
preensdo da histéria da educacdo brasileira no final do periodo im-
perial no Brasil no ambito da formagdo de professores. O texto que
neste trabal ho examinamos, procurando referencié-|o historicamen-
te, intitulado Pedagogia e Methodologia, foi produzido em 1887
pelo Pe. Camillo e destinado aos alunos da Escola Normal de S&o
Paulo, onde este era“ Professor cathedratico da 4.2 Cadeira (Peda-
gogia e Methodologia) da mesma escola’. A obra em questéo foi
aprovada pela respectiva congregacéo dos professores em 1°. de
marc¢o de 1887 e editada pela Typografiaa Vapor de Jorge Secker&
Comp em 1887.

O argumento central que orienta este trabalho é o de que o
pensamento do Pe. Camillo Passalacqua encontra-se dentro do
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movimento de renovacdo conservadora do campo educacional que
ocorreu no fina do império. Esta tendéncia pode ser observada na
defesa que faz de uma disciplina escolar ndo mais pautada por cas-
tigos externos (caracteristicado método lancasteriano), mas por uma
disciplina de caréter interno, marcada por ensinamentos de ordem
moral.

Para desenvolver o argumento, este trabalho percorre aobra
gue esta sendo examinada procurando deter-se nos aspectos refe-
rentes aos “ prémios e castigos’ como forma pedagdgica na escola.

1. O tema da instrucéo nacional nos marcos
do Brasil pés-independéncia

A organizacdo do campo educacional pés-colonial no Brasi
pos-independéncia (1822) ocorreu de forma lenta e incipiente, ex-
pressando as condigdes materiais da sociedade naguele momento
histérico. A heranca colonia apresenta um pais com uma popula
¢do de cinco milhdes de habitantes, oitocentos mil indios, um mi-
Ih&o de escravos e com uma economia concentrada de forma pre-
dominante na mineracéo e na agricultura. A Independéncia repre-
sentou umasol ucéo de compromisso monarguicacentralizadorague
teve como um dos objetivos a uni&o das provincias que formavam a
antiga colénia. O Brasil encontra-se neste momento com certa uni-
dade territorial ereligiosa, mas com uma populagédo analfabeta. Em
um primeiro momento, pode-se observar a organizacao juridica do
pais através da constituicdo de 1824, que pretende ser um mecanis-
mo institucional regulador dos direitos politicos para os cidadaos
chamados de qualificados (homens com mais de 25 anos, quetives-
sem renda e propriedade). O liberalismo brasileiro possui, portan-
to, um idedrio de fundo conservador, pois se baseia na garantia da
propriedade, defende o livre comércio e mantém a base escrava. E
um liberalismo que tem seus limites em seu itinerario conservador,
pois ndo produz a liberdade politica, expressando-se em uma base
restrita e controlada de participac&o. E dentro dos marcos desta so-
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ciedade com uma base socia desigual, com uma hierarquiarigidae
um liberalismo de concepcdo restrita que se configura aimpossibi-
lidade do homem pobre chegar a escola. Apesar de a Constituicéo
de 1824 assegurar a gratuidade do ensino primério em todo o paise
acriacdo de escolas de primeiras | etras em todas as cidades, vilase
lugarejos, e, para meninas, nas cidades e vilas mais popul osas, es-
tes dispositivos constitucionais ndo foram cumpridos. Néo havia
escolas nem professores suficientes. Depois de muitos projetos e
discussbes, s em 1827 foi aprovada a Lei Gera de Ensino, que
representou a primeira tentativa de se criar um sistema nacional de
educacdo elementar. Destaca-se nestalel a continuidade da propos-
ta da educacéo de primeiras letras, 0 ensino primério para 0 sexo
feminino e o curriculo diferenciado para meninas e meninos, com a
recomendacdo do ensino matuo como método de organizacdo do
ensino. O Ato Adiciona de 1834 encaminhou-se nha organizacdo do
ensino de primeiras letras e na criagdo das escolas normais, repre-
sentando o grande marco das politicas descentralizadoras nainstru-
cdo e centralizadoras na politica, no contexto e no processo de
formac&o do Estado Nacional. Esta reforma constitucional estabe-
lecia que o governo central ficariaresponsavel pelo ensino superior
e as provincias se incumbiriam das escolas de primeiras letras e do
ensino normal. Em 1835, s&o criadas as primeiras escolas hormais
pelas iniciativas das assembléias legidativas das provincias, assi-
nalando a emergéncia da formagdo docente no Brasil. As escolas
normais existentes passavam por sucessivas crisesinstitucionaisque
se expressavam em falta de verbas, de professores, de formacéo
adequada e de recursos. Em 1860, a situacao parece melhorar um
pouco na conjuntura politica e educacional, com aafirmagdo de um
liberalismo urbano que implicava na possibilidade da extenséo dos
direitos. Neste contexto, o tema da instrugdo nacional ganha
centralidade dentro de um imaginario politico de cunho conserva-
dor. Este imaginario conservador reflete-se nos manuais voltados
para a formacdo do professor no final do Império. Os manuais de
modo geral surgem visando subsidiar modos de ensino formaliza-
dos e institucionalizados, supondo a existéncia de pessoal educaci-
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ona destinado ao ensino escolar, instrumentos instrucionais como
livros e compéndios e instalagOes educacionai s adequadas.

2. O caréter conservador dos manuais de ensino

O trabalho do Pe. Camillo Passalacqua intitulado Pedago-
gia e Methodol ogia — theorica e pratica compreendendo a Hygiene
Escolar, Organisacdo Geral e a Diregcdo Particular as Escolas, de
acordo com os systemas modernos de ensino e com 0s principios
das sciencias. Physioldgicas, Psycolégicas e Moraes — para uso
dos alumnos da Escola Normal de Sao Paulo, de marco de 1887,
expressa essa orientacao.

O texto acima referido € dividido em dois livros: o Livro
Primeiro trata da Introdugcdo onde s&o tecidas consideragoes de or-
dem geral sobre aeducagdo e sobre as instal agdes adequadas para o
funcionamento da escola; da Educacdo Physica; da Educacéo
Intellectual e da Educacdo Moral. O Livro Segundo dedica-se a
Methodologia Geral. Como neste trabalho pretende-se apreciar al-
guns aspectos especificos deste Livro Segundo, tais como a ques-
ta0 do ensino mdtuo e o tema das puni¢oes e dos prémios, transcre-
ve-se aqui sua distribuicdo pelos temas tratados, para em seguida
comentar sobre estes dois aspectos especificos destacados.

PEDAGOGIA
Livro Segundo

Parte Primeira
Methodologia Geral.
Parte Primeira
— Relagdo entre a Methodologia e a Pedagogia.
— Plano do estudo.
— Methodologia-Sciencia e Arte. Sua importancia
— Mehodo philosophico e methodo pedagdgico.
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Parte Segunda

—Ensino. Sua definicéo, fim e divisao.

—Didactica. Principios relativos ao ensino, aos alumnos
e ao professor.

— Desenvolvimento. Principios do mestre.

— Desenvolvimento. Principios do alumno.

— Desenvolvimento. Principios do ensino.

— Processos de Ensino. Categorias.

— Processos expositivos — intuitivo e anlytico.

— Processos- antithetico e etymologico, tabul &rio descriptivo.

— Processos expositivos de percepcao interna: 16gico
(analytico e synthetico), de observacdo intima, repetitério e
synoptico.

— Processo de applicacéo e correccéo.

— Preparacéo das licoes.

— Preparacdo pedagdgica e preparacdo methodologica .

— Concluséo da Methodologia geral. Principio para organi-
zar um methodo.

Parte Terceira
— Organisacéo das escolas.
— Organisacao d’'uma escola. Divisdo dos alumnos.
— Programma das matérias e tempo a empregar.
— Meios disciplinares. Puniges e recompensas.
— Recompensas ou Prémios.
— Punic¢des escolares.
— Ensino Intuitivo.
— Museus escolares. Organisagao.
— Concluséo.

Antes de desenvolver os comentarios sobre 0s dois aspectos
destacados do livro do Pe. Passalacqua, € interessante retomar a
discussao sobre 0 modo como estes temas emergem no periodo
Imperial.
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Para resolver o problema da precariedade do ensino e da
caréncia de professores desde 1823, foi adotado em carater experi-
mental o0 método do ensino mUtuo, inspirado nas experiéncias de
Lancaster e Bell, nalnglaterra. Neste método, de acordo com ades-
cricdo de Fernando Azevedo, cada grupo de alunos (decuria) era
dirigido por um deles (decurido), mestre da turma, por menosigno-
rante ou, se o quiserem, por mais habilitado. Por essaformaem que
0 professor explicava aos meninos e estes, divididos em turmas,
mutuamente se ensinavam, bastaria um sd mestre para uma escola
de grande nimero de alunos. Numa escola priméria de 500 alunos,
por exemplo, em vez de doze professores para doze classes, cada
umade quarenta alunos, mai's ou menos, N&o seria preciso mais que
um professor, que descarregaria em cinquenta alunos de melhor
aproveitamento o ensino dos restantes distribuidos em decurias
(AZEVEDO, 1964, p. 564).

Segundo relatos de Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto
e Primitivo Moacyr, o método do ensino mutuo representou uma
primeira forma emergencial de se solucionar o problema da pre-
paracéo para 0 magistério primario em um momento em que as
iniciativas do estado ainda eram muito timidas. Este método, além
de alfabetizar, podia preparar parao magistério eisso eralegitimo
do ponto de vista da lei, pois a reforma de 1827 consagrou um
principio e uma prética que ja existiam no exercicio do magisté-
rio: a de preparar professores de primeiras letras nas proprias es-
colas de primeirasletras. A mesmalei de 1827 também prescrevia
a criacdo em cada provincia de uma escola lancasteriana destina-
da a difusdo do método e a formacéo rdpida e pouco onerosa por
parte do estado dos professores para 0 magistério nas escolas de
primeiras letras. Esse tipo de instrucdo rapidadeveriaser “feitaas
custas de seus ordenados nas escolas da capital”. A questéo da
disciplina e da ordem escolar também era prevista pela Lei de
1827, no artigo 15: “os castigos serdo praticados pelo método
lancaster” (AZEVEDO, 1965, p. 564; PEIXOTO, 1933 e
MOACYR, 1939, v. 1, apud SOUZA, 1991).
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Observa-se a partir destas consideracfes que a proposta de
formacao de professores, contidana Lei Gera de Ensino de 1827,
nao se fez acompanhar de medidas efetivas para que isto se efeti-
vasse, dando margem ao surgimento de medidas paliativas para a
solucdo do problema.

A ordem e adisciplinaeram os dois principios mais caros ao
ensino mutuo, talvez até por este ter sua génese desde 1820 ligadaa
escolamilitar que foi 0 seu espaco original de formagao. Cada pro-
vinciadeveriaenviar dois soldados a capital para aprender o méto-
do. No gue se refere aos castigos ou punicdes, aliteratura educaci-
onal sobre 0 tema relata que todos os castigos tinham como princi-
pio aexposicdo do infrator (aluno) aexecracdo publica (madeirano
pescoco; amarrar as pernas do individuo; colocar em uma cesta ou
gaiola;, caravana, onde os ofensores em conjunto eram colocados
na tabua de madeira no pescoco e, finalmente, tiras coladas no cor-
po com as ofensas escritas).

A preocupacdo com a instrugéo do povo estava fortemente
articuladaaidéia de homogeneizacdo, de civilizac&o e de progresso
e, através dela, de producéo da ordem e da disciplina como meca-
nismo de controle da criminalidade e de formagdo do homem mo-
ral. “Um dos slogans oitocentistas utilizado na defesa da escola e
da escolarizag&o era 0 de que abrir escolas era fechar prisoes’
(VILLELA, 2000, p. 104).

Percebe-se que as solugdes apresentadas para ainstrucéo do
povo estdo fortemente marcadas muito mais pela necessidade de
uma sociedade conservadora, senhoria e hierarquizada, de contro-
lar, disciplinar, moralizar e ordenar do que propriamente educar.
Este fato talvez justifique o fato da utilizacéo e da permanéncia do
método Lancaster, muito embora este jafosse motivo de criticas até
no proprio Parlamento. Além disso, este método era destinado a
resolver problemas pedagdgicos de classes numerosas 0 que ndo
representava arealidade do pais, umavez que a populacdo que che-
gava a escola era ainda uma minoria.

As primeiras escolas normais ainiciarem suas atividades em
1835 foram ade Niterdi, capital da provinciafluminense e ade Séo
Paulo. Mesmo considerando-se os limites estruturais apontados
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como a permanéncia da escraviddo, o estado agrério e a concentra-
¢do de poder, uma espécie de cultura escolar foi sendo criadaassim
como o ideario da instrucéo publica para as criangas e a definicéo
do “lugar proprio” daformacdo de professores em substituicdo ao
antigo mestre-escola.

Em 1835, adefinicéo das disciplinas que compunham o cur-
riculo da formacdo do ensino normal era orientada por uma forma
bem reduzida como pode ser observado:

A escola seraregida por um diretor que ensinard os conhe-
cimentos de |eitura e escrita pel o método lancasteriano, cujos prin-
cipio doutrinais e préticos explicara as quatro operacos de aritméti-
ca, quebrados decimais e proporgdes; nogdes de geometria tedrica
e prética; elementos de geografia; principios da moral cristd e da
religido oficial e gramatica nacional.

(Colegéo de Leis Decretos e Regulamentos da Provincia
do Rio de Janeiro — Lei n. 10 de 4 de abril de 1835 —
Apud VILLELA, 2000, p. 109).

Esse curso simplificado e sem seriacdo recebeu alguns acrés-
cimos em 1847 (tornando-se seriado) como didatica, musica, can-
to, catecismo, desenho linear, geografia e histérianacional, histéria
universal e sagrada, bem como nocdes gerais de ciéncias fisicas e
de histéria natural aplicaveis aos usos da vida. Em 1859, uma nova
fase se estabeleceu com a criacdo das “ catedras’ entregues a dife-
rentes professores:

— lingua nacional, caligrafia, doutrina cristd, pedagogia;

— aritmética, inclusive metrologia, agebra (até equactes
do segundo grau), nocBes de geometriatedricae pratica
e desenho linear;

— elementos de cosmografia e nogdes de geografia e
histéria, compreendendo com maior desenvolvimento
ado Brasil;

— musicae canto (apud VILLELA, 2000, p. 111).
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No fina do Império, periodo em que o Pe. Passalacqua es-
creve seu trabalho destinado a formagéo de professores para a pro-
vincia de S&o Paulo, a situacéo dos professores de escolas el emen-
tares variava em cada provincia. Em algumas provincias como
Pernambuco, os professores eram obrigados a prestar concurso em
outras, como em Sdo Paulo. Este sO era obrigatério se houvesse
mais de um candidato. De acordo com Tanuri, haviaumatendéncia
em se preferir alunos pobres e mogas 6rfas para se aperfeicoarem
como professores das escolas elementares, caracterizando o “auto-
recrutamento do sistema educaciona” (TANURI, 1970, p. 33).

Os Relatorios dos Presidentes da Provincia de S&o Paulo no
Periodo Imperial ndo sdo muito otimistas com relacdo ap ensino
publico nas Ultimas décadas dos oitocentos. O vice-presidente Joa-
quim Egydio de Souza Aranha assim se referia a0 ensino publico
no periodo:

Instrucdo publica: ndo correspondia ao progresso que a
provincia atingira a outros respeitos: era mal
administrada, mal inspecionada: uma coisa informe,
numa paavra, em matéria de instrucéo tudo estava por
fazer-se (...) 0 mau funcionamento das escolas devia ser
levado a conta, ndo sb da mé&organizacdo da instrucéo
publica, mas também ao lamentével estado material e
das casas das escolas. A excegao detrés prédios nacapital
e de outros doados, em pequeno ndmero, as escolas
funcionavam em casas absolutamente imprestavels.
Reorganizac&o do Ensino: estava sendo estudadapor uma
comissdo ndo s6 a reorganizacdo do ensino e o
restabelecimento da Escola Normal. (...) As cadeiras da
Escola Normal continuavam com regénciaintering, pelo
fato de também se aguardar sua reorgani zacéo.

Esta comissdo compunha-se do inspetor geral da
instrucdo publica e dos drs. Américo Brasiliense, Rangel
Pestana, Vicente Mamede e Godofredo Furtado (| SAU,
2004).
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Nas décadas de 70 e 80, percebe-se um grande movimento
inovador na difusdo da instrucdo e nas inovactes pedagogicas in-
fluenciadas pelas medidas que favoreciam as importagdes. E o
momento marcado pelas “Exposicdes’, “Conferéncias Pedagogi-
cas’, 0s novos métodos como o “Método Intuitivo” ou as “Licoes
das Coisas’, trazidos da pedagogia de Froebel. Observa-se também
a renovacdo no conceito de espaco escolar, de prédios escolares,
dos materiais pedagdgicos, da mobilia escolar, dos aparelhos desti-
nados ao lazer escolar, da organizacéo da escolae do ato de ensinar,
no conceito de prémios e castigos. Todo esse ambiente e esses te-
mas refletem-se na producéo pedagdgica do momento. Alguns des-
tes temas podem ser observados com detalhes no texto do Pe.
Passalacqua. Desta maneira seu trabalho pode ser colocado no inte-
rior do esforco de redefinicdo do que vinha a ser a formagéo de
professores e a educacéo dos alunos.

No que se refere aos aspectos especificos destacados como
objeto de reflex&o deste estudo: ensino mituo e punicles e prémi-
0s, Pe. Passalacqua considera em seu trabalho que

em mui funesto erro laboréo os professores que contéo
com os monitores na divisdo da escola. Ndo ha divida
gque séo elles optimos cooperadores, mas attenda o
professor que o systemamonitorial, tao (til quando mero
auxiliar, tornar-se-ia vicioso e comprometedor s se lhe
desse grande extensdo. Umaescol abem organizadanunca
pode ter mais de 50 alumnos, e cada classe nunca mais
de 12 (PASSALACQUA, 1887, p. 167).

No que se refere aos prémios e castigos, o Pe. Passalacqua
polemiza com os pedagogistas da época, mostrando que em geral
todos concordam que a disciplina escolar deve ser a mais perfeita
e a mais uniforme possivel, mas divergem quanto aos meios de
obté-la.
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Assim afirma o padre a respeito deste tema:

Autores ha, que nos merecem todo o respeito pela sua
sciencia e probidade e que proscrevem totalmente o
systema, por exemplo, de prémios e de punicoes
escolares. Outros, ndo0 menos notaveis por seus
conhecimentos technicos e pela longa experiéncia de
ensino, fazem dos prémios e das puni¢es uma questdo
capital (p. 169).

Em seguida, ele expde sua posicdo a respeito:

Vacillante até certo ponto, vamos emittir nossa opini&o.
Antes de tudo consideramos que muitos sd0 0S meios
disciplinares e que vasta é acomprehensio delles. Assim
€ que deixamos espalhado pela “ Educacdo Mora” tudo
guanto de mais importante se tem dito e escripto sobre a
matéria; porque entendemos que promovida a educacdo
moral, adisciplinanecessariamente hade existir naescola
(p. 169 e 170).

E conclui:

Pensamos pois que os referidos pedagogi stas confundem
nesta parte causa com efeito, resultando dessa confusio
um circulo que osdial ecticos denominam vicioso. Havera
disciplina, dizemos nds, se houve uma esmerada
educagdo moral (p. 167).

Em seguida, resgata o que ele entende por educacéo em ge-
ral que fundamenta sua concepcéo de disciplina:

A educacdo € uma obra de liberdade e de autoridade. E
assim é com effeito. Desde que o educador estabel ece,
como base de sua disciplina escolar, aquellas duasidéas,
os alumnos ficardo disciplinados, e a escola marchara
em ordem (p. 171).
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Faz, porém, uma ressalva para os casos de extremos de
indisciplina:

| sto, porém, ndo quer dizer que ap encontrar-se o educador
comumacriancarefractariaavoz dapersuasdo, néo deva
lancar mé&o de meios artificiaes, com os quaestem certeza
de obter com dignidade o fim da educag&o. Dahi a
necessi dade nas escolas mérmente primarias, dos prémios
e punic¢des. Detestamos os castigos physicos, irracionaes
e barbaros, assim como censuramos 0s prémios e
recompensas desmesurados (p.171).

Finalmente conclui que:

Todo o prémio escolar ndo sera efficaz, si ndo for raro,
judicioso e proporcional. Tem-se inventado meios muito
faceis e ao alcance de todos para recompensar a
applicacdo e o bom procedimento moral dos alumnos.
Além de outros, os meios conhecidos sdo: as Boas Notas,
0s Bilhetes de Satisfag@o e 0 Quadro de Honra (p. 172).

Para 0 Pe. Passalacqua a educacéo deve através da discipli-
na escolar realizar um triplice fim: “ manter a ordem, prevenir a
desordem e reprimir as faltas commetidas’ (p. 173).

A proposta de uma educacdo moral como a base da discipli-
naescolar é enfatizadaem suas consi deracfes finai s sobre essetema
com adiretriz:

A disciplina é dos alumnos a protectora de sua fé e de
sua piedade; faz florescer os bons costumes; conserva o
império daReligi&o; faz progredir asscienciaseasletras,
e finalmente € a salvaguarda d’ uma escéla considerada
sob todos os pontos de vista possiveis (p. 174).
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Conclusao

Algumas coisas mudaram de forma visivel na organizacéo
do campo educaciona desde 0 momento pds-independéncia até o
final do Império. Em primeiro lugar, a construcéo de uma espécie
de estatuto da profissdo docente pautada pela forma escolar moder-
na, em contraposicaéo aformas irregulares e calamitosas de ensino,
principalmente no final do século, a regulamentagdo do ensino e a
sua sistematizacéo, a producdo de uma cultura escolar (com um
conjunto de saberes, valores, normas e modos de agdo) que se ex-
pressam nos manuais, adefinicdo do lugar préprio paraaformacéo
do professor que deixa de ser feita de forma improvisada e passa a
ser realizada de forma especializada, a construcéo de umaidentida-
de social para a mulher, a consideracéo do aluno de forma mais
cientifica, a preocupacdo com o ambiente da escola. Em segundo
lugar, observa-se o deslocamento do eixo da disciplina como ins-
trumento de controle e de conformacdo do cardter das pessoas a
uma sociedade conservadora, senhorial, desigual e fortemente
hierarquizada: de uma disciplina imposta através de castigos e pu-
nicdes de caréater externo (através do método lancasteriano), para
uma disciplina que tem como fundamento o controle de carater
interno através de uma educacdo marcada pelos ensinamentos de
ordem moral gue visam levar o aluno a internalizar os valores de
ordem, progresso, desenvolvimento, civilizacdo, tendo como base
e direcdo a formacdo mora dos individuos. O Manua pedagdgico
do Pe. Passalacqua inscreve-se neste segundo momento. Em tercei-
ro lugar, com a consolidacdo do Estado Nacional, a criagéo de me-
canismos de institucionalizag&o e de controle dos professores pelo
estado através de normas, selecdo e concursos que passam a cum-
prir uma dupla fungdo: a0 mesmo tempo em que representava a
garantia da construcéo de um estatuto docente traduzida como pela
producédo de sua identidade social e politica como grupo, significa-
vatambém umatentativa de maior controle por parte do estado das
funcbes daescolae do trabalho docente. A educacdo e aescolacomo
uma construcao socio-historica, produzida por homensreais coloca
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a necessidade de se considerar as produgdes e 0os documentos —
testemunhos do passado — como uma trama construida por seres
Vivos e reais que respondiam a determinadas motivacdes historicas
naguele momento em que viviam. E com esta perspectiva que pen-
samos contribuir para estas reflexdes.
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A Escola frente as Exigéncias
da Contemporaneidade
e sua Complexidade

Alberto Kapitango Nguluve
Graduando em Pedagogia pela UNISAL/Americana

Resumo

A preocupagao de formar o cidaddo competente, de formas ares-
ponder as exigéncias da contemporaneidade, requer enfrentar desafios
gue vao aém da mera rotina de dar aulas, pois 0 ato de formar leva a
mexer com as atitudes humanas e responsabilizé-|o da sua prética consci-
ente e disciplinada. Neste artigo, tem-se por objetivo apresentar uma re-
flexdo profunda concernente aos desafios, complexidade e exigéncias da
educacdo contemporénea demonstrando, destaforma, que aeducagéo deve
voltar-se ao que lhe caracteriza: formar seres humanos dignos de st mes-
MOos e responsaveis pelos seus atos. Para vivermos juntos, € necessario
conhecimento e disciplina, enfrentar o complexo na busca constante do
saber ser mediante uma educac&o politica e socidl.

Palavras-chave

Exigéncias da Educacdo — Complexidade — Formacdo — Condi-
¢d0 Humana.

Abstract

The concern about making a competent citizen, in a way to
correspond to the modern necessities, requiresto face the challengeswhich
go beyond the mere routine of giving classes, because the act of forming,
deal s with human attitudes and makes one responsible for his disciplinary
and conscious practice. To form human beings worthy of themselves and
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responsible for their attitudes. To live together it's necessary knowledge
and discipline, face the complex in a constant search to know how to be,
though a social and political education.

Keywords

Education of Demands — Complexity — Formation — Human
Condition.

Introducéo

Neste artigo procura-se abordar de forma vital a formagdo
gue os professores precisam ter frente as compl exidades tanto soci-
ais, educacionais, politicos e culturais que a escola enfrenta na so-
ciedade atual, quanto a diversidade e situacOes profissionais. Para
realmente qualificar aformacdo do professor e implementar o pres-
suposto das competéncias na prética educacional, € preciso esclare-
cer as urgéncias e as incertezas da acdo pedagdgica, sua parcelade
criatividade, de solid&o, de improvisacéo, de desanimo, de negoci-
acao, assim como de didética e de conhecimentos racionai s atinentes
a prética educativa.

Urge salientar que competéncia “ muitas vezes significaagir
com urgéncia, decidir naincerteza’®. A urgéncia e aincerteza, afir-
ma Perrenoud, fazem parte da condi¢do do educador de umaforma
muito desigual, pois se sabe que nem todos os professores agem
constantemente de maneira precipitada e, por outro, tudo depende
das circunstancias, do carater mais ou menos tranquilo de sua clas-
se, do nimero de aconteci mentos imprevistos presentes em sua sala
de aula. A incerteza depende do contexto, da relacéo do professor
com 0s outros, com o saber, com a sua profissdo e com a vida?
social, politica e cultural.

A atividade educativa requer lidar com situagdes dificeis, o
gue requer aprender a“lidar com a urgéncia e aincerteza: educar e
instruir os que néo gostam da escola, que ndo a freqlientam de bom
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grado, que nela ndo encontram sentido e que ndo devem a sociali-
zacdo familiar nem as atitudes, nem arelacdo com o saber”3. Assim
compreendida a questdo educativa, urge a necessidade de refletir
sobre a formagdo docente apontando a necessidade do professor
estar cada vez mais preparado para enfrentar esta nova realidade
escolar frente ao século X X| caracterizado pela presenca de inime-
ras tecnologias da computacéo e automacao.

1. Exigéncias da contemporaneidade:
educar para a complexidade

A humanidade esta no capitalismo como um peixe no
mar. S6 mesmo a arrogancia fitil dos idedlogos para
guerer mudar a ordem das coisas, com as lamentaveis
consequéncias ciclicas que ja sabemos:. revolugdo, re-
pressdo, decepcdo, contrigdo®.

Gilles Perrault

Longo é o tempo em que se fala de mudancas na escola, na
educacdo, nos programas e curriculos para uma “nova’ formacéo
humana. As bibliotecas estdo cheias de teorias, ideologias e politi-
cas voltadas a educacdo. Como esta a caminhar a humanidade em
pleno século XXI? O complexo — 0 ndo entendido — da educacéo
continua a preocupar osintelectuais da educagéo em busca da com-
preensdo do ser humano e de suaformag&o. Precisamos ver naedu-
cacdo “uma via que conduza a um desenvolvimento humano mais
harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a
exclusdo social, asincompreensdes, as opressoes, asguerras’. Aqui
estad atarefa complexa que a escola e o professor deverdo enfrentar.
A complexidade da profissdo do professor e da prépriaescolacomo
instituicao social mostra que néo € possivel reduzir os diversos pro-
blemas para enfrentar as poucas agoes planejadas a priori. A educa-
Ca0 que visarepetir Simplesmente o sistema da soci edade excludente
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ndo fard algo diferente além de contribuir para a perpetuacéo da
exploragdo do mais fraco, tipico da sociedade capitalista, através
da promocéo individua e desigual.

Segundo Perrenoud, “falar de complexidade significa falar
de s mesmo e dos outros frente a realidade. Significa questionar
nossa representacado e nosso controle do mundo, especia mente do
socia. Significatambém verificar quais sdo nossas ferramentas de
compreensao, de antecipacao e de acdo” .6 A formagao profissional,
pensada em termos de desenvolvimento de competéncias, surge
nesse quadro de compreensdo da complexidade do trabalho peda-
goégico em sala de aula, do atendimento a diversidade dos alunos,
na escola como um todo e narelacdo da escola com a comunidade
gue atende.

A competéncia ndo reside nos recursos (conhecimentos,
capacidades...) a serem mobilizados, mas na prépria
mobilizacdo desses recursos. A competéncia pertence a
ordem do “saber mobilizar”. Para haver competéncia, &
preciso que estejaem jogo um repertdrio de recursos (co-
nhecimentos, capacidades cognitivas, capacidades
relacionais...)’.

Fala-se também em nossos dias na formagédo do professor
competente. O gque parece duvidoso € se os professores sabem que
tipo de competéncia devem ter e, 0 que € que eles entendem por
competéncia. Segundo o dicionério Mini Aurélio (seculo XXI),
competéncia significa “faculdade que a lei concede a funcionario,
juiz ou tribunal para apreciar e julgar certos pleitos ou questoes’.
Por outro lado, entende-se competéncia como capacidade e apti-
déo. O que se espera do professor é a capacidade parajulgar, anali-
sar e compreender a dimensdo de sua praxis educacional. Esta ca-
pacidade profissional deve estar voltada para a autoformacéo e for-
magdo consciente de seus alunos. Sendo assm, podemos obtemperar
gue uma competéncia é algo que s existe em um contexto, no
momento da agdo, ndo se restringindo a conhecimentos e saberes,
pois inclui capacidade profissiona de agir em determinadas cir-
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cunstancias previstas ou ndo em seu plangamento. Saber lidar com
0 ndo previsto em sala de aularequer capacidade e maturidade inte-
lectual.

Frente a esta situagcéo cabe-nos entender claramente o que
quer dizer agir na urgéncia. Como o termo bem indica, agir na ur-
géncia é, segundo Perrenoud,

agir sem tempo de pensar, de pesar longamente os prés e
os contras, de consultar obras de referéncia, de buscar
conselhos, de decidir a agdo para identificar melhor os
pardmetros da situagdo e considerar melhor as diversas
possibilidades. Decidir na incerteza significa decidir
quando a raz&o ordenaria ndo decidir, significa decidir
como se estivéssemos jogando pbquer, apenas com 0
feeling, pois ndo hadados nem model osdarealidade dis-
poniveis para permitir calcular com uma certa certeza o
gue aconteceria se...8

A um bom professor ndo cabe simplesmente preparar uma
boa aula. E preciso que ele tenha claro o papel dessa aula no pro-
cesso de aprendizagem que os alunos est&o vivenciando. E neces-
s&rio levar em conta, ndo somente o real estado dos conhecimentos
prévios dos alunos, mas também a oculta intencéo que se pretende
alcancar com esta aula. Mesmo assim, a incerteza, o0 ndo previsto
ira acontecer. O conhecimento dos alunos, por parte do professor,
suas diversidades culturais, sociais e pessoais sdo de vital impor-
tancia. Para tal é importante que haja condi¢cdes de adaptar suas
decisOes aos acontecimentos particulares e gerais que ocorrem a
todo o momento quando estamos conduzindo a aprendizagem.

Ensinar mobilizaum talento pessoa quendo sedevetanto
aformagdo, nem mesmo a experiéncia; ele se deve mui-
to mais a personalidade ou ainteligéncia do professor: o
gue se pensa claramente é enunciado facilmente e, re-
correndo ao bom senso, € possivel comunicar de forma
eficaz.®
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Um excelente plano de aula ndo é suficiente para se formar
0 ser humano que a sociedade esta exigindo frente aos grandes pro-
blemas humanos que ela enfrenta, pois, mais do que um bom plano
de aula, os professores precisam ter competéncia para organizar e
dirigir situactes de aprendizagem. Saber trabalhar com os erros dos
alunos, problematizar o contelldo com o propdésito de colocar em
duvida uma convicgao equivocada para mudar nossas relacdes so-
ciais, avaliar a autenticidade do conhecimento apreendido em suas
atuacOes para orientar a convivéncia mdtua entre os homens e mu-
Iheres da nova sociedade.

2. Astensdes sociais e educacionais hodiernas

Perrenoud ao falar da relacéo entre a pessoa e a sociedade,
afirma que

em uma sociedade na qual os valores individuais séo
supervalorizados, a educacéo é considerada um consu-
MO ou um investimento da pessoa a servigo de seu pro-
prio sucesso, de sua felicidade, de seu equilibrio. Ao
mesmo tempo, as familias, as instituigdes e a sociedade
N&o estdo prontas para renunciar ao controle sobre a* so-
cializagdo” das novas geragOes'.

Percebe-se neste pensamento as grandes tensdes que a esco-
ladeveraenfrentar. Ou continuamos reproduzindo asidéiasdosmais
fortes, através de uma educacdo pautada nos valores individuais
como forma de autopromocao sem termos em contaamaioria, cada
vez mais sugada pelo sistema, ou lutamos por uma educagdo com
vieis diferente, mais humana e solidaria em relacéo ao “diferente’.

S0 varias tensdes, aculadas durante muitos séculos, que
precisam ser ultrapassadas em nosso sécul o, caso contrario, estamos
fadados a cair num poco sem saida (alienacéo total dos seres huma-
nos), isto €, a desigualdade que cada vez mais distancia os pobres
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dos ricos. Segundo Delors, necessitamos encarar as principals ten-
sbes que constituem o cerne da probleméticado século X XI. A com-
preensdo do global e o local; do universal e singular; datradicéo e
modernidade que tém origem na mesma problemética; das solu-
¢cdes a curto e longo prazo; da indispensavel competicdo e o cuida
do com aigualdade de oportunidades; do extraordinério desenvol-
vimento dos conhecimentos e capacidades de assimilagdo por parte
do homem e, finamente do espiritual e material** que possibilite
uma visdo ampla da condigdo humana e suas necessidades cultu-
rais, econémicos e politicos.

Diante destas tensdes precisamoster cuidado, quanto aigual -
dade de oportunidades, pois tal como € apresentada e, como sabe-
mos, a sociedade capitalista ndo trabalha para a igualdade, pois se
assim for deixade existir acompetitividade. A escola precisatraba-
Ihar para desempenhar seu papel de modos que 0 homem n&o so-
mente assuma “uma condicéo de abertura ao novo, mas, sobretudo,
superaa s mesmo, atualiza suas capacidades e potencialidades. Por
isso, a tarefa primeira da educacdo € a humanizacdo. Educar um
homem implica guda-lo a tornar-se humano”*2.

Além da competéncia para organizar e dirigir situaces de
aprendizagem, para dar conta dos diversos aspectos que caracteri-
zam a complexidade de seu trabalho, o professor precisa desenvol-
ver também uma série de outras competéncias. Perrenoud aponta
algumas competéncias que fazem parte da atividade de professor,
tais como: organizar e dirigir situacoes de aprendizagem; adminis-
trar a progressao das aprendizagens; envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabal ho; trabalhar em equipe; participar da
administracéo da escola; informar e envolver os pais, utilizar novas
tecnologias; enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissdo e
administrar sua propria formagdo continua.

Ora, cabe lembrar o ponto crucia e mais complexo que é a
compressao do préprio ser humano. Ponto essencial paradesenvol-
ver-se uma educacdo disciplinada. Ja na Grécia antiga, encontra-
mos esta preocupacdo em Socrates — conheca-te a ti mesmo — e,
Platdo ao falar do fim Ultimo da educacdo mostra que

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 235



0 homem é um conjunto de forgas, ora conciliatérias,
ora contraditérias. Por vezes, ndo é fécil harmonizar a
complexidade dos impulsos humanos. O ser humano
experimenta dentro de si forgas estranhamente
desencontradas. De um lado, é atraido parao ato, parao
absoluto; num outro momento, experimenta sua
contingéncia, deliciando-se com a limitagdo inerente a
gualquer criatura. Por que e para que educar os homens?
A educacdo € essa possibilidade de o homem transcender
a sua propria natureza, carregada de medos, fugas e
receios, complexos malditos e maldicoados. ™

Entendido o porqué e para que educar os homens, podemos
afirmar que uma competéncia ndo € simplesmente um conjunto de
saberes ou habilidades, mas sim, capacidade de pér em uso esses
conhecimentos em umadada situagcdo num contexto particular. Trata-
se de pbr em pratica 0s conhecimentos atinentes a educacéo, e res-
saltar aimportanciade o professor desenvolver-se etomar suapraxis
como objeto de reflexdo, tornando esse processo um componente
fundamental de sua continua formac&o profissional.

3. Formag&o e crescimento da complexidade hodierna

A tematizac8o da pratica, como processo permanente de for-
macéo profissional, implica uma preocupacao quotidiana de leitura
do contexto, no qual as acdes pedagdgicas so propostas, bem como
das aprendizagens que os alunos desenvolvem em funcéo dessas
propostas. A leitura e reflexdo, sobre a complexidade das coisas
hodiernas, so necessarias para que se crie condicdo de decisdes
sobre a melhor forma de intervencgao e trabalho pedagdgico cami-
nhando para a direcdo dos objetivos gerais da formacéo, pois, se-
gundo Perrenoud,

ndo € mais possivel acreditar, com toda a honestidade,
gue “mais escola’ significa necessariamente mais

236 » Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



competéncia e sabedoria paratodos. De agoraem diante,
a divida esté no centro do debate e as medidas precisas
da eficécia dos sistemas educativos ndo serdo suficientes
para neutraliza-la, pois os modelos dos quais a
escolarizagdo é solidaria estéo em crise: modelos de
desenvolvimento econémico, de conhecimento cientifico,
de acdo racional, de decisdo politica.*

Perante a esta situacdo, apontamos a necessidade de se orga-
nizar e refletir sobre o que esta ocorrendo nas escolas, consideran-
do as condicdes em que o trabalho pedagdgico se desenvolve, e
tomar decisdes sobre a melhor forma de orientar as aprendizagens.
O professor reflexivo em relacéo a pratica € aquel e que se abre para
adiscussdo do que realizacom seus aunos, que sabe fazer e utilizar
registros escritos sobre os planos e os resultados de suas aulas, que
tem condi¢Bes de compartil har davidas e questionamentos com seus
colegas de trabalho, procurando e oferecendo auxilio para a cons-
trucdo de propostas de ensino mais efetivas.

A abertura ao novo requer lidar com o complexo e, como
afirma Morin, a complexidade impde-se como a impossibilidade
de smplificar e surge onde a unidade complexa produz suas emer-
géncias, onde se perdem as distin¢des e as clarezas, onde as desor-
dens e as incertezas perturbam os fendmenos. Porém, complexida-
de ndo é complicacao®.

Organizar-se a fim de se tornar um professor atento as pro-
postas que desenvolve em salade aula, refletir sobre elas e conside-
rar as aprendizagens dos alunos significa pensar por que uma pro-
posta funcionou melhor em uma classe do que em outra; ter consci-
éncia de que pode existir mais de uma solugdo para um mesmo
problema e, que essa solucéo depende inclusive das proprias carac-
teristicas do professor que vai coloca-la em pratica. Ter claro que
professores diferentes podem apresentar solucdes diferentes para
problemas parecidos, pois 0 importante é garantir as aprendizagens
rumo aos objetivos gerais e especificos da educacéo.
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A complexidade € t&o grande porgue vivemos em um
periodo de transicdo, no qual os atores ainda ndo tém
meios parafazer valer suapretensio; varios responsaveis
temem o didlogo e resignam-se a ele com enorme
contrariedade, pois ndo haremédio; contudo, sempre que
tém oportunidade, apressam-se para retomar o poder
concedido.’®

Uma educacdo gue ndo forma a consciéncia humanadificil-
mente consegue ver que o0 poder sO existe porque lhe conferimos
autenticidade e que a condicdo de assalariado n&o significa obedi-
énciacega, mas que o trabalho e o poder devem estar pautados num
contrato favoravel tanto ao dirigente quanto ao assalariado. Preci-
samos educar para a liberdade de expressdo e a consciéncia dos
direitos humanos. Pensar o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores em termos de competéncias, indo além dos saberes e co-
nhecimentos necessarios a pratica pedagogica € uma forma efetiva
de redarglir a complexidade da instituicdo escolar e do trabalho
pedagdgico hodierno. O pensamento de Morin esclarece a acéo so-
cial ordinaria, especialmente no mundo escolar, pois a complexida-
de esta na base das coisas. Paratal ndo podemos bani-la. A comple-
xidade é feita de irrupcéo e antagonismos no centro dos fenémenos
organizados. Para dominé|a, devemos conseguir pensar essas con-
tradicOes de forma conjunta'’.

4. A pessoa frente a diver sidade, autonomia e mudanga

Diversidade, autonomiae mudanca sdo outros elementos que
ultimamente se tornaram, em muitos dos casos, paavras centrais
de vérios discursos voltados a educacado, como o caso da cidadania,
do critico, reflexivo etc. O certo € que detanto sefalar de diversida-
de, autonomia e mudanca, nossos protagonistas — professores, poli-
ticos e detentores do poder econémico — dificilmente conseguem
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vivenciar e permitir que se concretize o respeito a diversidade e seu
desenvolvimento. Ainda existe exclusdo social, econdmica, politi-
cae, em muitos casos, educacional. Perrenoud, quando fala da uni-
dade e diversidade, afirma que

educar einstruir éfazer com que o aprendiz compartilhe
uma cultura, aceite uma heranga, ou sgja, enquadre-se
em um molde, aceite uma certa padronizagdo dos seus
saberes, de suas formas de pensar, de sentir, de
comunicar.®®

Ora, padronizar cultura € excluir o diferente. N&o podemos
falar de diversidade e mudancga, se pensarmos na educacdo como
meio, através da qual moldamos os homens a uma realidade tida
como “modelo”. A questéo que se coloca € quem devera ditar as
regras paradefinir o “modelo” cultural de educacdo? E agueles que
ndo se enquadram neste modelo, o0 que sera deles? As pessoas pre-
cisam ser educadas a serem elas mesmas acima de tudo, e reconhe-
cer em cada ser humano um outro companheiro de vida e que jun-
tos precisamos contribuir para a vivéncia social democrética.

A func&o da educagdo é criar entes humanos integrados
€, por conseguinte, inteligentes. Podemos tirar diplomas
e ser mecanicamente eficientes, sem ser inteligentes. A
inteligéncia ndo é mera cultura intelectual; ndo provém
dos livros, nem consiste em jeitosas reacdes defensivas
e asser¢les arrogantes. O homem que n&o estudou pode
ser maisinteligente do que o erudito. Fizemos de exames
e diplomas critério de inteligéncia e desenvolvemos
mentes muito sagazes, que evitam os problemas humanos
vitais. Inteligénciaé acapacidade de perceber o essencid,
0 que €& despertar essa capacidade, em si préprio e nos
outros; e's em que consiste a educacao.™®

Faz-se jus, em nossos dias, a necessidade de se ter claro os
valores implicitos e explicitos que permeiam as relagdes entre 0s
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membros da escola, pois, estes constituem um dos fatores
determinantes da qualidade de ensino que podem influir de manei-
rasignificativa sobre o qué e como os alunos aprendem. Os profes-
sores que aceitam compartilhar, enfrentar fendbmenos de preferén-
cia e de mercado, serem observados em momentos em que nem
tudo se controla e em que se manifesta menos desembargo profissi-
onal e pessoal do que se gostaria, conseguem transformar estas con-
tradicbes em verdadeiros mecanismos afavor daaprendizagem sig-
nificativa. O dominio dos saberes a serem ensinados também éim-
portante e permitem aintegracéo das Ultimas aquisi¢cOes da pesqui-
sa, acontecimentos mundiais e sua relacdo a vida quotidiana im-
pregnada de valores sociais cidaddos. Assim sendo,

0 sistema educativo, os estabel ecimentos de ensino, 0s
professores devem encontrar um caminho intermediario
entre a unidade e a diversidade, tanto no que se refere
aos percursos e aformagdo dos alunos, quanto ao que se
refere as praticas pedagoégicas, aos valores e as
representactes dos professores. 2

No que tange a autonomia, elemento peculiar para o profis-
sional de educacdo, Perrenoud vai dizer que mesmo agueles que
tém umarelacdo mais dependente com os objetivos oficiais da edu-
cacao precisam de certa autonomia na sua pratica, sem poder afas-
tar-se por completo dos métodos prescritos ou recomendados pela
instituicdo. O profissiona precisa ser autbnomo e deve formar-se
para isso. Na sala de aula, o professor é o responsavel maximo.
Naguele momento cabe a ele a decisdo do por que disto ou daquilo.

Quanto a mudangcas, cabe lembrar que ela € importante des-
de gque os alunos n&o percam sua identidade, sua esséncia humana.
Héa que se conciliar a variacdo e mudanca. A sociedade esta em
continuas transformagdes e a escola sendo um elemento desta soci-
edade ndo esta imune destas transformacdes e mudancas. Precisa-
mos saber lidar com estas mudancgas de modos a néo se perder o
eixo essencial daeducacgéo: educar para condi¢cdo humana. A escola
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est4 continuamente numa vivéncia de conflitos de valores, do novo
e do antigo, surgimento de novos métodos educativos, teorias, rela-
¢cBes com o saber e de poder. O gue precisamos fazer é trabalhar
para superar conflitos mesmo sabendo que com o tempo surgiréo
outros que precisaréo ser resolvidos.

5. Abracar o desafio da complexidade

Toda a civilizagdo que ja existiu entrou por fim em
colapso. A historia é uma narrativa de esforgos, de
aspiracdes ndo acangadas. Portanto, como historiador,
tem-se de viver com 0 senso da inevitabilidade da
tragédia®® (Henry Kissinger).

Sofrimentos e desorientacdes, frutos de erros e ilusdes cau-
sadas a0 longo de varios séculos, sdo demonstrados pela histériae,
de maneira aterradora em nosso seculo XXI. Tudo parece ndo ter
mais solucdo. O inevitavel estd sempre presente em nossas vidas.
Cabe aprender a lidar com ele. “O dever da educacéo € de armar
cada um para o combate vital para a lucidez’%. Muitas estratégias
gue tém sido apresentadas para o futuro sdo de interesses de unsem
detrimento de outros, o que ndo permite o real enfrentamento da
questdo atinente ao ser humano. Frente a complexidade, cabe-nos
“reconhecé-la e ndo pretender domina-la sozinho; analisa-la e
domesticé-ladeformaconjunta; construir institui coes sistémicas’ 2.
Por razéo, e Ndo por recusa aos saberes, convém desenvolver
competéncias a partir da escola, ou sgja, relacionar constantemente
0s saberes e sua operacionalizacdo em situagdes complexas. 1sso
vale tanto para cada disciplina quanto para sua inter-relacéo.

Na sociedade hodierna, ndo da para renunciar-se ao didogo
interior e avontade de permanecer IUcido em relacéo aos aconteci-
mentos quotidianos que percorrem o mundo afora. A complexidade
deve ser partilhada numa dimenséo de experiéncia profissional,
coletiva de comunidade, pois
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reconhecer a complexidade n&o é apenas um ato
intelectual. Também é dizer o que ela nos faz, como a
vivemos, com nossas entranhas, Nossos preconceitos,
NOssoS medos e N0Ssas esperancas. Se negarmaos 0 panico,
o desgjo de fugir, assim como o prazer e o desafio,
reproduziremos a ilusdo tecnocrética; pensar 0 mundo
sem pensar a' s mesmo Ccomo pessoas complexas, feita
de ambivaléncias, de emocdes, de representaces
enrai zadas em umaexperiéncia, em umacultura, emuma
rede de relagbes. ®

A escolasempre amejou que seus ensinamentosfossem Uteis,
mas freqientemente acontece-lhe de perder de vista essa ambicdo
global, de se deixar levar por uma légica de adicdo de saberes, le-
vantando a hip6tese otimista de que el as acabardo por servir aagu-
macoisa. Desenvolver competéncias desde aescolando € umamoda
nova, mas um retorno as origens, as razdes de ser da instituicdo
escolar. Portanto, ndo basta “ reconhecer a complexidade, é preciso
conhecé-la, ou sgja, deixar de lado aimagem confusa de uma série
de imbricacBes, contradicles, incertezas e conflitos’ . Se acredita-
mos que aformacdo de competéncias ndo é evidente e que depende
em parte da escolaridade basica, resta decidir quais ela deveria de-
senvolver prioritariamente. Ninguém pretende que todo saber deve
ser aprendido na escola. Uma boa parte dos saberes humanos € ad-
quiridafora do espago escolar. Por que seria diferente com as com-
peténcias? Dizer que cabe a escola desenvolver competéncias ndo
significa confiar-lhe 0 monopdlio.

A criacdo de ingtituicles sistémicas, que fazem parte de um
sistema mais amplo de educacdo, permite criar espacos de did ogo,
trabalho cooperativo e enfrentamento de problemas de fundo que
permeiam nossas vidas. O didlogo sobre problemas culturais per-
mite a compreensdo do ser humano e sua relacdo com a escola,
pois, “todo o desenvolvimento verdadeiramente humano significa
0 desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das parti-
cipacbes comunitérias e do sentimento de pertencer a espécie hu-
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mana’#. Cabe lembrar ainda que, segundo Morin, compreender o
ser humano é compreender sua unidade nadiversidade, suadiversi-
dade na unidade. A educac&o deve permitir que o homem serealize
conjuntamente.

Enfim, pelo que foi abordado, neste artigo, podemos desta-
car também que a complexidade enfrentada pela escola ndo escapa
aos seus diretores. Ela esta a disposicdo tanto de professores como
de seus diretores, alunos e acomunidade em geral. Importaaescola
e Seus gestores negociar, tomar decisoes e fazer com que hgares-
peito na atividade educativa; dividir os recursos equitativamente;
fazer com que pessoas diferentes trabalhem juntas, criar regras e
espirito de comunidade educativa conferindo-a umaidentidade que
Ihe é devida; oferecer um espaco para cultura dos jovens; motivar,
enquadrar, avaliar e estimular o corpo docente; humanizar a rela-
cdo pedagdgica; conservar a sua propria identidade e ter clareza
sobre seu papel e formacao®.

Ensinar implica fazer parte de um sistema de trabalho em
diversos niveis. Assim sendo, o acimulo de saberes des-
contextualizados ndo serve, realmente, sendo agqueles que tiverem o
privilégio de aprofundé-los durante longos anos de estudos ou uma
formacao profissional vital paraaresolucéo de problemas etomada
de decisdes.

Conclusao

Tentando chegar a uma concluséo, que se refaz a todo o
momento, com o didlogo atinente, a escola frente as exigéncias da
contemporaneidade e sua complexidade, vale dizer, nas palavras de
Krishnamurti, que a“educacéo ndo é uma simples questéo de exer-
citar a mente. O exercicio leva a eficiéncia, mas ndo produz a
integracdo. A mente que foi apenas exercitada é o prolongamento
do passado, nunca pode descobrir o que € novo. Eis porgue, para
averiguarmos 0 que € educacdo correta, cumpre-nos investigar o
total significado do viver”#. Toda escolha coerente tem seu rever-
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S0, pois, 0 desenvolvimento de competéncias desde a escolaimpli-
caria uma diminuigdo dos programas nacionais, com vistas a libe-
rar o tempo requerido para exercer a transferéncia e acarretar a
mobilizacdo dos saberes. Educar para a integridade humana é uma
outra complexa educacdo que a escola hodierna devera enfrentar
em todas as suas dimensdes, caso queira livrar o ser humano do
esmagador sistema capitalistaque forma, acimade tudo, meros con-
sumidores acriticos e muitas vezes cumpridores de ordens sem uma
devida compreensao.

A educacdo € um lugar de conflito e de compromissos.
Ela serve também como um espago paraamplas batal has
sobre 0 que nossas ingtituicdes deveriam fazer, a quem
deveriam servir e quem deveria tomar essas decisoes.
[...]. A educacdo, assim, é tanto causa quanto efeito,
determinante e determinada®.

O sentido atribuido a educacéo visa permitir ao ser humano,
compreensdo da sua condicéo de ser pensante e atuante em uma
sociedade complexa que atodo o momento se reformula. Porém, o
gue se constata € que “no atua clima politico, conversa-se pouco
sobre as escolas e democracia e debate-se muito acerca de como as
escolas poderiam ter mais sucesso na satisfacdo das necessidades
industriais e contribuicao paraa produtividade econémica’ 3. O foco
principa que preocupa a humanidade, como a solidariedade, o res-
peito pelavida e tantos outros pormenores estdo aquém dos discur-
sos de educacdo voltada a industria. Como se sabe, esta questéo é
t30 antiga quanto aescola: paraquem sdo feitos os curriculos? Como
sempre, os favorecidos desgjaréo sé-1o ainda mais e dar a seus fi-
lhos, destinados aos estudos aprofundados, melhores chances na
selecdo. Infelizmente, 1sso seraem detrimento daguel es paraosquais
a escola ndo desempenha hoje seu papel essencial: oferecer ferra-
mentas para dominar a vida e compreender o mundo em que vive-
mos. Falar sobre complexidade na escola € querer compreender o
gue emana a nossa prépria vida no planeta Terra.
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Aqueles jovens gque se encontram em grandes universida-
des, procurando cada vez mais aprofundar saberes, constroem pos-
sibilidades de desenvolvimento de competéncias. Para tal, a mu-
danca que se pretende na escola ndo é para estes, os ja formados,
mas para aqueles que entram e saem dela desprovidos das numero-
sas competéncias indispensaveis para viver em sociedade neste sé-
culo XXI.
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Resumo

Apesar de ndo haver pleno consenso entre os atuals pensadores
sobre o fato de estarmos ou ndo vivendo uma pés-modernidade, ndo ha
como hegar as profundastransformagdes que nessestempos ocorrem, tanto
no quadro social como na constituicdo dos sujeitos, de modo que pode-
mos considerar como fato, a emergéncia de uma nova subjetividade.

Esse momento historico apresenta grandes desafios para a Educa-
¢&o, sobretudo por ser marcado, a0 mesmo tempo, pela contraposicao em
relacéo a certos vaores da Modernidade e pelo esgarcamento do tecido
social, com o aumento brutal das desigualdades sociais gerando uma ver-
dadeira legido de excluidos. Por isso, é necessario e urgente resgatar o
papel da Educagdo, ndo s6 como a principa aavanca para o desenvolvi-
mento econdmico e tecnoldgico, mas principalmente como instrumento
indispensavel para o processo de humanizacdo dos individuos, a fim de
gue os beneficios obtidos pelo desenvolvimento econdmico possam ser
partilhados por um nimero cada vez maior de pessoas.

Diante de um projeto dessamagnitude, a Educacéo n&o pode pres-
cindir da contribui¢do da Filosofia. Em primeiro lugar, como area do co-
nhecimento, seus saberes complementam e of erecem alternativas as abor-
dagens da ciéncia, das religides, das artes etc., iluminando todos os as-
pectos da existéncia humana, inclusive o processo educacional. Em se-
gundo lugar, a atividade filosofica, no ambito das escolas, pode contribuir
sobremaneira para a qualidade da formag&o do educador e do aluno, pos-
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sibilitando, por exemplo, a aquisi¢cdo de uma visdo mais organica e me-
nosingénua da realidade social, e a superagéo de certas limitagdes impos-
tas pela sua condicdo poés-moderna, tais como dificuldade de andlise glo-
bal, dificuldade de concentracéo, visdo fragmentada da realidade etc. Po-
rém, entre as condi¢des para que a Filosofia possa dar uma contribui¢do
maissignificativa, destacamos anecessidade de que elasgjadesmistificada,
tornando-se mais acessivel as pessoas, deixando de ser considerada co-
nhecimento exclusivo de poucos ‘iluminados .

Palavras-chave

Educacéo — Filosofia — Filosofia da Educagdo — Modernidade —
Pos-modernidade.

Abstract

Although not to have full consensus it enters the current thinkers
onthefact to be or not living aafter-modernity, it does not have asto deny
the deep transformations that in these times occur, as much in the social
picture as in the constitution of the citizens, in way that we can consider
as fact, the emergency of a new subjectivity.

Thishistorical moment presentsgreat challengesfor the Education,
over all for being marked, at the sametime, for the contrapositioninrelation
the certain values of Modernity and for the esgarcamento of the fabric
socid, with the brutal increase of excluded the socia inagualitiesgenerating
atrue legion of. Therefore, it is necessary and urgent to rescue the paper
of the Education, not only as the main handspike for the economic and
technological development, but mainly as indispensable instrument for
the process of humanizagéo of the individuals, so that the benefits gotten
for the economic devel opment can be partilhados by anumber each bigger
time of people.

Ahead aproject of thismagnitude, the Education cannot do without
the contribution of the Philosophy. In first place, asareaof the knowledge,
its to know they complement and they offer alternatives to the boardings
of science, thereligions, of the arts etc., illuminating all the aspects of the
existence human being, also the educational process. |n according to place,
the philosophical activity, in the scope of the schools, can contribute
excessively for the quality of the formation of the educator and the pupil,
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making possible, for example, the acquisition of a more organic and less
ingenuous vision of the social reality, and the overcoming of certain
limitations imposed for its after-modern condition, such as difficulty of
global analysis, difficulty of concentration, fragmented vision of thereality
etc. However, it enters the conditions so that the Philosophy can give a
more significant contribution, we detach the necessity of that it is
demystified, becoming accessible the people, leaving of being considered
exclusive knowledge of few * illuminated ‘.

Keywords

Education — Philosophy — Philosophy of the Education—Modernity
— After-Modernity.

Introducéo

O objetivo deste artigo é refletir sobre alguns dos muitos
desafios que a Educacdo tem de enfrentar no presente momento
gue, como sabemos, € marcado por mudangas significativas em to-
dos os aspectos da existéncia humana. Nesse contexto, pretende-se
também abordar algumas contribuicdes que, em razéo de suas
especificidades, a Filosofia oferece a Educacéo.

No campo da Educacdo, muito se fala em mudanca de
paradigma, e este tematem gerado inimeras reflexdes na &rea aca
démica, expostas em artigos e livros disponiveis no mercado. No
gue se refere atransformacdes na sociedade, especialmente no am-
bito da cultura, muito se tem falado quanto a estarmos vivendo uma
nova era da humanidade para a qual a denominacdo mais usua é
p6s-modernidade.

Com efeito, ndo é dificil listar inimeras e profundas mudan-
¢as gue vém marcando a existéncia humana individua e coletiva-
mente. Muitos autores tém se dedicado a esta tarefa. Entretanto,
ndo ha consenso entre esses pensadores quanto a estarmos, de fato,
num periodo pés-moderno, que venhaindicar, como o préprio nome
sugere, uma ruptura em relagdo aos paradigmas da modernidade.
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Muitos advogam que o atual momento historico nadamais é do que
uma espécie de consagracdo dos valores mais caros as pretensdes
do homem/mulher modernos. Exemplo desse pensamento € expos-
to por Anthony Giddens, citado por Pérez Gémez:

(...) referir-se a essas transagdes como pds-modernidade
€ um erro que atrapalha a apropriada compreensdo de
suanatureza e implicactes. Asdiguncgdes que ocorreram
devem ser vistas, em principio, antes como resultantes
do auto-aclaramento do pensamento moderno, enquanto
gue os residuos da tradicdo e da visdo provincial se
dissipam. N&o fomos a ém damaodernidade; ao contrério,
precisamente, estamosvivendo afase de suaradicalizacéo
(GOMEZ, 2001, p. 30).

Sem adentrar num rigoroso debate conceitual, assumimos
gue o momento presente indica, no minimo, a existéncia de uma
nova subjetividade, ou sgja, 0s novos processos de comunicagédo, a
informética, a cibernética, aglobalizacdo, entre outros, impdem aos
sujeitos novas formas novas de se constituirem como tal. Se esses
fendbmenos ndo indicam uma ruptura com a modernidade, a0 me-
nos estabelecem novas formas de relagdes, cada vez mais comple-
xas. Serdo, aqui, tratados como sinais de uma pos-modernidade.

N&o h& a pretensdo de abordar neste trabalho o tema téo
instigante da pés-modernidade com a amplitude e profundidade
necessarias paramelhor compreendé-lo. Estaseriaumatarefaexaus-
tivae que por s justificariaoutro artigo. Pretende-se apenas focali-
zar algumas das caracteristicas que lhe tém sido atribuidas afim de
discutir os desafios que imp&em a Educacéo e aos educadores.

1. Conceitos acerca da pés-moder nidade

N&o é umatarefa fécil abordar este tema, tratado de formas
t3o diversas pelos autores que se propdem adiscuti-lo. Deinicio ja
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nos deparamos com a distingdo entre pds-modernidade e pés-mo-
dernismo. Para Eagleton (1998), por exemplo,

A palavra pés-modernismo refere-se em geral a uma
forma de cultura contemporanea, enquanto o termo pos-
modernidade alude a um periodo histérico especifico.
P6s-modernidade é uma linha de pensamento que
guestiona as nocdes classicas de verdade, razao,
identidade e objetividade, a idéia de progresso ou
emancipacdo universal, os sistemas Unicos, as grandes
narrativas ou fundamentos definitivos de explicacéo. (...)
Pbs-madernismo é um estilo de cultura que reflete um
pouco essa mudanga memorével por meio de uma arte
superficial, descentrada, infundada, auto-reflexiva,
divertida, caudataria, eclética e plurdista... (p. 7).

Nessa mesma linha de reflexdo encontramos outros autores,
como Connor (1993, p. 29), que entendem ser o termo pos-moder-
nismo mais ligado as mudancas ocorridas no campo da culturae da
arte, enquanto que pos-modernidade refere-se a uma corrente de
idéias que “emergem de novas formas de arranjo social, politico e
econdmico”, de tal forma que podemos entender o pés-modernis-
mo como um fendmeno que ocorre dentro de um contexto mais
geral (a pés-modernidade), sendo que seus caminhos ora se cru-
zam, ora “divergem entre s de maneiras significativas’.

E nesse sentido que utilizaremos a expressio pos-modernida-
de, pois concordamos, com Peixoto (1997, p. 16), que pensa-lacomo
uma corrente de idéias que surge de mudancas sociais econdmicas
e politicas é entendé-la como uma condicéo, o que nos possibilita
compreender efetivamente o “amplo e complexo debate de idéias
chamadas pés-modernas’.

Esclarecido o sentido do termo, importa, para os objetivos
desta reflex&o, destacar alguns aspectos culturais que decorrem de
uma mentalidade pdés-moderna que, mexendo com padrdes de com-
portamento e com valores de ordem moral, politica e social im-
pbem desafios significativos paratodos os que estdo de algumafor-
ma envolvidos com a tarefa educacional .
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Inicialmente, queremos destacar que a condicao pos-moder-
na nao deve ser considerada como um inimigo a ser enfrentado,
mas como um fendmeno que precisa ser compreendido. Embora
predomine uma andlise negativa do tema, autores como Eagleton
(1998, p. 8) e Assmann (1998, p. 51-62), por exemplo, apesar de
reconhecerem esse predominio, insistem em destacar as contribui-
¢Oes positivas trazidas pela pos-modernidade.

Por que, para muitos, a pés-modernidade é assustadora e se
constitui num obstaculo a ser superado, num mal a ser eliminado?
Os pensadores pdés-modernos situam-na como uma ruptura com
valores e concepcdes que marcaram o periodo conhecido por
modernidade. Para alguns, trata-se de um verdadeiro acerto de con-
tas com o projeto moderno que teria fracassado, sobretudo em sua
proposta de um progresso indefinido, construido pela racionalidade
humana. Nesse sentido, a p6s-modernidade causa um desconforto
pela confrontacdo com as idéias e com os valores que significavam
umaforma cristalizada de se fazer uma leitura do mundo com seus
problemas e com seus éxitos. O pensamento pés-moderno
desestabiliza, mexe profundamente com osval ores proclamados pela
modernidade. Esta pode ser uma resposta, ainda que parcial, paraa
pergunta acima.

Por outro lado, para os seus defensores, ou pelo menos para
aqueles que ndo |he fazem uma oposicéo ferrenha, esta € justamen-
te sua principal virtude: contrapor-se a um periodo marcado pela
arroganciae pelapresuncéo do homem/mulher modernos, que acre-
ditavam poder enquadrar o mundo dentro dos ditames da razéo.

Eisa guns elementos que possibilitam visumbrar o confronto
entre modernidade e pds-modernidade:

2. Algumas apostas da M oder nidade

Algumas descrencas da pds-modernidade.
M etanarrativas salvacionistas: o Progresso, aCiéncia, aEco-
nomia, o Capitalismo, o Socialismo, o Cristianismo etc. Cada qual,
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a seu modo, se apresenta como projeto universal, oferecendo-se
como forma de emancipar a humanidade. Apesar de 0 espantoso
avancgo da ciéncia e da técnica, a humanidade n&o alcangou o pro-
gresso prometido, sobretudo porque os beneficios trazidos pela ci-
éncia ndo foram socializados. Da mesma forma, as teorias econd-
micas e socials propostas tanto pelo Capitalismo como pelo Socia
lismo foram construidas a partir do interesse de minorias. Assim,
esses grandes relatos universalizantes estdo em baixa.

A razdo iluminista: grande chave para a emancipagcdo huma
na. A razéo tornou-se instrumento de interesses de grupos que busca-
ram construir e manter privilégios. A raciondidade humana mostra-
Se muitas vezes irracional. A humanidade continua destruindo a s
prépria com as guerras, com afome e com a destruicao do planeta.

Agir a partir darazéo € o grande trunfo do humano. Com o
guestionamento da capacidade emancipatoria da razdo, ganham
credibilidade temas como sensibilidade, emocéo, intuicéo, desegjo —
temas ausentes do debate moderno.

Existéncia de verdades absolutas capazes de se colocarem
como paradigmas para a convivéncia humana. N&o cré em verda-
des absolutas. H& uma tendéncia a relativizar todos os conceitos.
Ha tantas verdades quantos forem os individuos.

Um mundo de coeréncias, padrdes, estabilidades. O mundo
€ contingente e gratuito. Sua marca é a prépria instabilidade. N&o
ha certezas. Devemos aprender alidar com o imprevisivel e com o
imponderavel.

E possivel prever os rumos da histdria. A andlise do passado
permite conhecer o presente e fazer apostas no futuro. A histéria é
linear e o humano evolui no decorrer do tempo.

Ha ceticismo em relacéo a objetividade da histéria. O ser
humano ndo esta necessariamente em evolucdo. Apenas existe. A
histéria humana n&o aponta para rumo algum, ela é um agrupamen-
to de micro-histérias.

N&o se trata neste momento de refletir acerca dessas dife-
rencas, mas apenas citar algumas delas parareforcar aidéia de que
a pés-modernidade de fato rompe com concepcdes caras a
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modernidade e que por isso, desestabiliza, inquieta, incomodaatodos
guantos tiveram sua formacdo construida sob os marcos modernos.

Com isso, podemos afirmar que o sujeito pds-modernot, em
funcdo dessa sua condicao, apresenta caracteristicas que, a partir de
uma determinada visdo de mundo, podem ser vistas como positivas
ou negativas. Sem divida a condicéo pés-moderna é fruto de como
avidaindividua e coletiva € organizada nas chamadas sociedades
complexas. Nessas, podemos destacar:

Negativamente: hA maior e mais exclusiva preocupacdo com a
prépria existéncia e, portanto, menos sinais de solidariedade e
menos envolvimento com as questdes politicas; acentuado pro-
cesso de exclusdo social, formando enormes contingentes de
pessoas descartavels, maior fragmentacdo na compreensdo da
realidade; maior dificuldade de lidar com a excessiva quanti-
dade de informag&o; maior dificul dade para concentrago e con-
seguentemente para realizar andlises mais consistentes da rea-
lidade socidl;

Positivamente: arelativizacdo do poder darazdo e conseqiien-
temente maior valorizagdo da emocdo, da afetividade, da sen-
sibilidade, do desgjo; uma certa valorizacéo do ludico e do di-
reito de soltarmos mais livremente nossa imaginacdo; o
questionamento das verdades absolutas; a ‘ possibilidade do
surgimento de novas construcoes epistémicas nas quais se su-
perem pseudo-oposi¢oes entre ciéncia e humanismo, necessi-
dades e desgjos, €ética-politica e corporeidade, processos vitais
€ processos cognitivos 2 etc.

E nesta sociedade marcada pelas contradicdes entre o mo-
derno e o pés-moderno que a Educacéo é constantemente apontada
como elemento articulador e muitas vezes salvacionista. Por outro
lado, a cultura pés-moderna atinge também todos os que partici-
pam do processo educacional, ou sgja, apropria Educacéo é causae
consequéncia dessa condicdo pds-moderna e € nesse contexto que
devemos andlis&-la

254 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



3. O lugar da Educacéo na construcao de uma nova sociedade
e de um novo sujeito histérico

3.1 O papel da Educacéo

Hoje se tornou lugar-comum falar da importancia da Educa
¢ao: artigos em jornais e revistas, programas de réadio e televisdo,
situacoes, as mais variadas, |he dedicam atencéo, ressaltando seu va-
lor e seus possivels beneficios. Um discurso que antes sb apareciaem
tempos de elei¢do, nas falas dos diversos candidatos, agora esta pre-
sente no diaadiadas pessoas. De repente, a Educacdo tornou-se algo
importante. Os mais diversos segmentos sociais repetem essaidéia,
muitas vezes sem se dar conta do seu real significado.

E bom notar, entretanto, que, em se tratando das falas dos
NOSSOS governantes, essa val orizagcao ndo passa de um discurso va
Zio, pois ndo se véem medidas concretas postas em pratica visando
colocar a Educacdo no lugar que ela deve realmente estar.

Ao lado da pretendida e exaustivamente anunciada
reducdo do Estado, o que se tem observado € uma
auséncia de politicas voltadas ao setor educaciona que
se traduzam, de forma organica, em investimentos
‘pesados’ nas areas diagnosticadas como criticas
(AGUIAR, 1996).

Essa primeira constatagdo nao exige muito esforco de nossa
parte. Basta olharmos ao nosso redor para perceber a qualidade do
ensino gque temos em Nosso pais em todos os nivels, sgjano Ensino
Fundamental, no Ensino Médio, como também no Ensino Superior.

Hoje, parafaar da importancia da Educacdo e da melhoria
de sua qualidade, nos vemos obrigados a repetir os mesmos discur-
Sos que sdo largamente utilizados por diversos segmentos da socie-
dade, cujos interesses em relacdo a qualidade do ensino séo, no
minimo, questiondveis. Os discursos sdo, hoje, muito semelhan-
tes®. A diferenca, apesar dessa aparente proximidade de idéias esta,
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em primeiro lugar, no que entendemos por qualidade e, em segun-
do lugar, naforma como pensamos resgata-la, afim de que a Edu-
cacao possa contribuir para superar o processo de exclusdo social e
ndo para aprofunda-lo.

Porém, ndo ha como deixar de fazer parte do coro, junto
com toda a sociedade, quando diz: se nds vivemos num pais subde-
senvolvido e queremostorna-lo um pais desenvolvido, isto ndo sera
possivel, se ndo assumirmos paravaler que a alavanca desse desen-
volvimento € a Educac&o. Por outro lado, quase sempre esse pensa-
mento estd associado exclusivamente as melhorias nas condicdes
sociais e econdmicas e, muito raramente, fala-se na Educacéo como
fundamental no processo de humanizagdo das pessoas, contribuin-
do, também, com a formagao cultural do povo brasileiro.

3.2 A Educagéo e a formacéo dos valores culturais

Em relacdo aimportancia da Educacdo hAum consenso. Mas
sobre isto é esclarecedora a fala de Rodrigues, quando diz que esse
consenso se da em apenas um aspecto: no que se refere ao papel de
coadjuvante das politicas econdmicas e sociais’. E continua seu
pensamento:

N&o se pode julgar que a fungdo da escola se esgota na
formagdo de quadros para os setores produtivos, nem
mMesmo paraamenizar aquestdo socia damarginalidade.
A Educacéo escolar tem por objetivo muito mais do que
isso: ndo se pode relegar seu papel na formagdo do
homem; logo, ela tem uma funcdo humanizadora
(RODRIGUES, 1995).

Curiosamente, essafuncdo humanizadora da Educacéo e seu
papel na formacdo dos valores culturais ndo aparecem nos inUme-
rostextos e nas frequientes reportagens que tratam do assunto. Cha-
matambém a atencéo que os mel 0os de comunicagdo, ndo raro, abor-
dam questéo a partir da visdo de empresarios, de economistas
e, quando o fazem com pessoas mais diretamente ligadas a Educa-
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¢d0, s80 ouvidos os donos de escolas, portanto, empresarios. N&o
gue estes ndo possam tratar do tema, mas onde estéo 0s pedagogos,
os professores, os filésofos, especiamente agueles ligados a Filo-
sofia da Educacdo?

Ao trabalharmos com professores em todos osnivel's, dapré-
escola ao ensino superior — e aqui falamos a partir de uma observa-
cdo pessoal, resultante da convivéncia profissional e da prética
educativa — o0 que percebemos nos discursos, nas discussoes, ainda
gue muitas vezes ingénuas, € que, quanto aos valores, é pratica-
mente unanime a idéia de que € necessario investirmos numa for-
macao que permita o resgate urgente da ética, da solidariedade, do
senso dejustica, hoje tdo ausentes na nossa sociedade. E necessério
superarmos 0s comportamentos ja famosos do “jeitinho” e do “le-
var vantagem em tudo”, do ndo-cumprimento das leis, das impuni-
dades...

Nesse sentido, pode-se inferir que entre aqueles que atuam
mais diretamente com a pratica educativa esta mais viva esta sua
dimensao axiol6gica. O que pode noslevar a conclusdo de que real -
mente faltam politicas publicas que implementem modelos educa-
cionais que convirjam para essa fun¢éo humanizadora da qual fala
Rodrigues e que tornem possiveis que esses discursos dos educado-
res se concretizem em acoes eficazes na formacéo das criancas e
dosjovens. Essaconclusdo éreforcadapor Cristovam Buarque, entéo
Ministro da Educacéo do Governo Lula:

Eu sonho com o diaem que o presidente Lula, com os 27
governadores, ira lancar no Planalto um plano de
educacdo para o Brasil (Folha de S&o Paulo, Caderno
Brasil, p. A 9, 16/05/03).

3.3 A Educacéo e o desenvolvimento econémico e social

Quanto ao desenvolvimento econdmico e social, a impor-
tancia da Educacéo é, podemos dizer, “visivel a olho nu”, sgja na
pesquisa, com o desenvol vimento daciénciae de novastecnologias,
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sgja ha capacitacdo de uma méao-de-obra capaz de implementar es-
sas tecnol ogias na atividade concreta daindistria. No Brasil, o que
se percebe € que necessitamos urgentemente de mai s qualidade nessa
formag&o técnico-cientifica

A Educacéo tem uma tarefa especial a desempenhar nesse
caminho de crescimento que o pais quer e precisatrilhar. Alias, ndo
SO especial, como extremamente fundamental, pois, ndo se pode
conceber 0 sucesso de empreendi mentos desse porte sem a contri-
buicdo da Educacdo. Isto ja é fato comprovado por outros paises
gue a cancaram significativo desenvol vimento ou o0 estéo al cancando
a partir de um macico investimento na Educagéo da populagéo.®

E nesse sentido que podemos falar de falta de investimentos
neste campo, pois as iniciativas ndo apontam para uma superacéo
significativa do atual estagio em que se encontra a Educacéo no
Brasil. E mais do que evidente que o problema da qualidade de
ensino tem suas raizes na desval orizacdo do professor, expressanos
ridicul os salarios que estes recebem, na ma-formacdo dos profissi-
onais da Educacdo, de um modo geral, além dafalta de uma politi-
ca educacional definida por quem realmente entende do assunto.

3.4 Novas tecnologias aplicadas a Educacdo

Um dos aspectos de destague da atual politica educacional
no Brasil é aimplementacdo de recursos tecnol 6gicos nas escolas:
aparelhos de TV, videos, antenas parabdlicas, computadores. Cer-
tamente ndo podemos discordar da importancia desses instrumen-
tos no favorecimento do acesso ainformacéo e na dinamizacéo das
atividades escolares. Reconhecemos que é urgente uma reestru-
turacdo no ensino, que pelo menos tente acompanhar a evolucéo
tecnol 6gica que ocorre na sociedade, especialmente no campo da
informatica.

O grande equivoco reside em pensar que estas sgjam medi-
das de ponta. Obviamente, ao se colocar os modernos equipamen-
tos nas escolas, temos de nos perguntar: COMO eSSeS recursos Seréo
utilizados? A simples presenca dos aparelhos ndo nos da a minima
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garantia de melhoria na qualidade do ensino que é oferecido. E o
momento de perguntar: o que esta se fazendo, em termos de politi-
caeducacional, paramelhorar aformagdo dos professores, parares-
gatar suadignidade profissional e para melhorar suas condigoes de
trabalho? Sem dispensar os investimentos na infra-estrutura, o in-
vestimento no professor é a chave da real melhoria das condi¢des
de Educacio no pais. E a partir de professores bem preparados, que
nado sb dominem essas tecnol ogias (0 que hoje ndo ocorre), mas que
saibam o lugar que elas devem ocupar no processo de aprendiza-
gem, que podemos promover ensino de qualidade. E necessério,
pois, trazer atona esse assunto, Ndo SO Nos meios educacionais, mas
envolver toda a sociedade, numa discusséo que tenha por objetivo
recolocar a Educacéo no lugar que elatem de estar para ser a pro-
pulsora de um saudavel desenvolvimento econdmico e social.

Da mesma forma, hoje, muitos pensam no ensino a distan-
cia como recurso para universalizar a Educacéo, acreditando que
essa possa ser a nova modalidade educaciona que viria substituir
com vantagens o processo presencia . Nesse sentido, adverte Saviani:

Fora darelac&o educador-educando n&o se pode falar em
trabalho pedagdgico. Se esse for 0 caso, esta em causa
algum outro tipo de atividade humana; certamente néo
esta em causa a educacdo. E lembra, também, que a
chamada “revolugdo micro-eletrénica acrescenta novas
determinacOes arelacdo pedagdgica e, portanto, afigura
do professor. Mas, em matéria de educagao, o professor
continua sendo uma figura central... (SAVIANI, 1997).

N&o se trata, obviamente, de desvalorizar o processo de en-
sino adistancia, cujaimplementacdo € cadavez maior nas diversas
ingtituicdes do pais. E uma modalidade que certamente tem e tera
cadavez mais seu espaco e que podera contribuir largamente com o
processo de formacdo social. O gque estd em discusséo € a opinido,
difundidaaqui e ali, de que estéo contados os dias do professor e da
escola da forma como os conhecemos.®
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Outros educadores tém discutido o papel daescolae do pro-
fessor e, apesar de se reconhecer amplamente que a Educagéo ocor-
re em muitos lugares, através de inimeras agéncias, haainda o re-
conhecimento da importancia de ambos no processo de aprendiza-
gem das criangas e dos jovens.

Mesmo considerando a imensa oferta de meios de
comunicacdo social extra-escola, de meios infor-
macionais, ainda assim ha lugar para a escola na
sociedade tecnoldgica e da informagéo. Ela cumpre
fungdes que ndo sdo providas por nenhuma outra
instancia: formac&o geral basica, capacidade de ler, de
escrever, formacdo cientifica, estética e ética, desen-
volvimento das capacidades cognitivas e operativas. (...)
O professor tem ai seu lugar, com o papel insubstituivel
de provimento das condigdes cognitivas e afetivas que
ajudaréo o aluno a atribuir significados as mensagens e
informagdes recebidas das midias, das multimidias e
formas diversas de intervencédo educativa urbana
(LIBANEO, 2001, p. 40).

4. A contribuicdo da Filosofia para a Educagdo

A partir deste enfogque, pode-se perguntar: que tarefa ficou
reservada para a Filosofia no processo educacional? E, sem a pre-
tensdo de oferecer uma resposta completa e definitiva, é possivel
destacar alguns pontos de reflexéo.

4.1 A Filosofia diante de um projeto de sociedade

Num plano mais geral, a Filosofia ocupa lugar de destague
em todo este empreendimento que esta a frente da Educacéo. Isto
porgue ndo € qualquer modelo educacional que pode redlizar as
tarefas mencionadas acima.
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Em primeiro lugar, uma compreensdo mais clarae mais ob-
jetiva do papel da Educacao passa, necessariamente, pela reflexéo
filosofica, pois, sendo a Educacéo um fendmeno complexo e que se
inter-relaciona com outras atividades humanas, corre-se o risco de
perder de vista sua especificidade, sendo utilizada para fins diver-
sos, distantes dagueles com os quais deveria estar relacionada.

“Para superar essas flutuagbes e propiciar a consciéncia
pedagdgica a redescoberta de seu objeto, faz-se necessaria, a
intervencdo da Filosofia” (SAVIANI, 1990).

Em segundo lugar, devemos dar destague a uma formagéo
educacional que permita o desenvolvimento de pessoas criticas,
capazes de se aprofundar numa atividade reflexiva, que possam
superar 0 senso comum nas andlises que porventuravenham afazer
sobre os diversos aspectos de sua existéncia. Uma formacdo que
capacite as pessoas a se tornarem participantes ativas do processo
social. Ta formacdo ndo serd a cancada sem a contribuicdo da Filo-
sofia, pois “aforma por exceléncia da atividade reflexiva chama-se
Filosofia’ (SAVIANI, 1990).

E nesse sentido que podemos destacar sua importancia na
propria formacdo dos educadores, que, em Ultima andlise, sdo 0s
gue tornam concretos os projetos educacionais. Eles sdo os media-
dores entre as propostas de Educacéo, as condices reais de
implementé-las e os dunos. Tendo em suas maos tarefa desta mag-
nitude, o educador ndo pode ter sua pratica orientada pelo senso
comum. Para que sua agdo seja consistente e coerente e paraque ele
tenha clareza das finalidades do processo educacional, o conheci-
mento é sua grande ferramenta. Para obté-lo, concorrem muitos fa-
tores, entre 0s quai s € necessaria a contribuicdo da ciéncia, mas ndo
se dispensa a presenca da Filosofia, pois

(...) alguns aspectos da probleméticaeducacional exigem
uma abordagem especificamente filoséfica que
condiciona inclusive o adequado aproveitamento da
prépria contribuicéo cientifica’ (SEVERINO, 1990).
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Em relacdo a formacéo dos alunos, futuros participantes
do mercado de trabalho, mesmo nossa sociedade capitalista,
marcada por umaideol ogia que evitou aformagao de pessoas mais
criticas, com mais capacidade de reflex&o, estdo tendo de rever
suas concepcoes. Estéo sendo forcados a admitir que hoje néo ser-
ve mais, para o préprio Capitalismo, o trabalhador que sabe ape-
nas “apertar um botdo” para a maguina funcionar. O mercado de
trabalho exige, cadavez mais, pessoas que tenham umavisdo ampla
e profunda do que estdo fazendo. Funcionarios que possam tam-
bém tomar decisdes e discutir os rumos do trabalho, além de ter
uma certa “polivaléncia’ ao lado de um grau necessario de espe-
cializagdo para alguns servigos.’

Estamos hum momento da histéria em que ndo se deixa de
lado aimportancia das ciéncias exatas — grandes responsaveis pelo
desenvolvimento da ciéncia, pelos avangos tecnol 6gicos e conse-
guentemente pela afirmacdo do Capitalismo — mas se redescobre a
importancia de uma formag&o humanistica. E ainda um inicio mui-
to timido, € verdade, mas, nesta “nova’ visdo, a Filosofia surge
com papel de destaque. Haja vista a elaboracdo de obras didaticas
de Filosofia, destinadas a formacdo de criancas. N&@o € a toa que
muitas escolas ja estdo introduzindo formacdo filosofica para cri-
ancas e jovens. E a visdo muito acertada de que a Filosofiavai con-
tribuir, de modo significativo, paratrazer esse diferencial naforma-
¢do do novo profissiona que o mercado exige. A mesma Filosofia
retirada dos curriculos do Ensino Médio durante o Regime Militar,
por proporcionar uma capacidade maior de reflexdo e critica
(LUCKES!I, 1990; RODRIGUES, 1995), retorna hoje, pelas mes-
mas razbes que afizeram sair. Infelizmente, o que se percebe quan-
to a preparacdo para o trabalho € que, apartir de pardmetros coloca-
dos pelos conceitos da qualidade total, a preocupacéo central é for-
mar profissionais eficientes que possam ampliar os indices de
lucratividade das institui¢bes. A Filosofia, assim, seria uma ferra-
mentaaservico deste projeto. Entretanto, devido ao carater dialético
da realidade, fica aberta a possibilidade de que, uma vez presente
na formagao dos jovens, sua contribui¢do ndo possa ser completa
mente controlada, de tal forma que sejam abertos espacos para a
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formacdo de pessoas mais criticas, mais reflexivas e mais consci-
entes e ndo somente profissionais mais capazes.

Seria muita pretensdo acreditar que a Filosofia viesse a ser
valorizada, neste nosso model o de sociedade, pela contribuicéo que
ela pode oferecer para a formacéo humana, mas néo deixa de ser
um sinal de valorizagdo e, a0 mesmo tempo, um reconhecimento,
ainda que parcial, de uma area do conhecimento muitas vezes des-
prezada e evitada, tratada como indtil por diversos segmentos da
sociedade que a véem como puro devaneio.®

4.2 O exercicio do filosofar e sua aproximacao
com o cotidiano das pessoas

No entanto, para que a contribuicdo da Filosofia sga, de
fato, significativa, € necessario, também, que elasgadesmistificada.
Essa é uma tarefa fundamental. As pessoas precisam aprender a
gostar da Filosofia e isso sO vai acontecer se comegarem a entendé-
la, se elasetornar mais proxima da existéncia concreta das pessoas,
fazer parte de sua vida. N&o se trata de uma vulgarizacdo, mas de
uma popularizagdo no melhor sentido desta palavra. Se quisermos
ver aFilosofia gjudando a modificar a vida das pessoas, é necessa-
rio que ela ndo sgja considerada uma forma de conhecimento desti-
nado a poucos. alguns “iluminados’. Em outras palavras, é preciso
despertar nas pessoas a chamada atitude filosofica, de modo que
todos possamos nos sentir filésofos de vez em quando e perceber
gue de fato 0 somos. Que, ao nos deparamos com Situagdes que
exigem uma reflexdo mais profunda e mais sistemética, sejamos
capazes de fazé-la e que tenhamos consciéncia dessa capacidade.

Ainda estamos longe de ver concretizada esta tarefa, embo-
ra elajafaca parte da agenda de muitos que trabalham com Filoso-
fia. Alguns livros tém sido elaborados com esta preocupacdo. En-
tretanto, nos meios de comunicagdo, especialmente nos grandes
jornais, os textos filoséficos ainda sdo &ridos, guardam um estilo
altamente sofisticado, limitando sua compreensao aos poucos “ilu-
minados’. A Filosofia € considerada entdo um conhecimento que
precisa ser dificil para ter valor. E o que se pode depreender da
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citacdo (fiel) extraida de artigo do filésofo José Arthur Giannotti,
publicado no jornal Folha de So Paulo, caderno Brasil, cuja data,
infelizmente, n&o pode ser precisada:

O artigo ‘Acerca da moralidade publica que Marilena
Chaui, colega e amiga, publicou nesta Folha de 24 deste
més me deixou muito contente. E tdo0 caudaloso e
complicado quanto o meu, indicio de como esses assuntos
ndo podem ser tratados irrefletidamente por meio de
poucas palavras e pedem ao leitor certadose de esperteza
(grifamos).

N&o ha como discordar do ilustre pensador quanto a exigén-
cia de uma abordagem refletida e cuidadosa, poderiamos dizer, da
grande maioria, sendo de todos, 0s assuntos expostos por um gran-
de meio de comunicagdo. A questdo que se pode colocar é se deve-
mos entender isto como sindbnimo de complicado, ressaltando que
0 autor se disse contente em razéo da aludida complexidade. As-
sim, cabe perguntar: esta postura viabiliza umaaproximacdo do lei-
tor comum com as questdes filosoficas? E possivel buscar uma al-
ternativa para o tratamento de certas questdes em que ndo se per-
cam o rigor e a profundidade da andlise, mas que hajamais preocu-
pacdo com o didatismo e com a compreensao por parte do leitor
comum?

Acreditamos que um esforgo nesta direcéo contribuiria so-
bremaneira paraque aFilosofian&o fosse tomada previamente como
algo inacessivel, podendo tornar-se uma ferramenta mais préxima
e mais utilizada no cotidiano das pessoas.

4.3 O exercicio do filosofar e sua contribui¢do com o processo
de aprendizagem do sujeito pés-moderno

Ao tratar da p6s-modernidade e da condicéo pés-moderna,
consideramos o fato de que estad em construcéo uma nova subjetivi-
dade. Marcado por novas concepgdes de mundo, pela quantidade
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excessivadeinformacgdes, pelavisio fragmentadadarealidade, pela
dificuldade de realizar andlises que considerem o fendmeno de for-
mamais amplaéetc., o sujeito pés-moderno pode encontrar na prati-
ca do filosofar algumas possibilidades de superar certas dificulda-
des impostas pelo ritmo frenético com que é levado a conduzir sua
vida.

Com efeito, a reflexdo filosofica exige do sujeito uma pos-
tura diferente diante da realidade. Em primeiro lugar, superando a
visdo parcia do fendmeno, tomando-0 no seu todo, no contexto em
gue esta inserido, contrapondo-se, assim, a abordagem fragmenta-
da imposta pela multiplicidade de informag6es que nem sempre
sdo suficientemente compreendidas antes de serem substituidas por
novos fatos. E na andlise mais detida— outra exigéncia do filosofar
— gue tais informagdes podem ser convertidas em conhecimento a
ser utilizado pelo sujeito. Ademais, deter-se numa tarefa, renden-
do-se a exigéncia do pensar metddico e profundamente, € outra di-
ficuldade p6s-moderna. A ssociadaao volume de informacdes, aim-
paciéncia é outra grande inimiga da compreensdo dos problemas e
de sua superacdo. Assim € que o filosofar conduz a uma postura
gue favorece a concentragao e se coloca como ferramentaindispen-
savel para o processo de ensino-aprendizagem onde o imediatismo
se manifestana pressaem dar conta das atividades. Paraquem leci-
ona, € cena comum o auno perguntar pela resposta apos alguns
instantes de tentativa para obté-la. Se indagado quanto ajater pen-
sado suficientemente, ele dird que sim, sem se dar conta de quéo
pouco foi o tempo utilizado para estatarefa.® Ou sgja, 0 tempo para
arealizacao das atividades ndo difere do ritmo alucinante da chega-
da e da superacéo das informagdes, como se estivesse mudando de
tela ao navegar pelainternet.

Cabefinalmente destacar que aimportanciadaFilosofian&o
se reduz as contribuicfes que se pode obter pela sua forma, mas
também pelo seu contelido, ou sgja, ela ndo é importante apenas
enquanto nos faz refletir, nos ajuda a fazer uma leitura mais
contextualizada dos problemas etc. — 0 que ndo é exclusividade sua,
diga-se de passagem — mas como |eitura especifica da realidade.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO « 265



Com efeito, da mesma forma que a Ciéncia, as Artes, as
Religides etc., a Filosofia produz um conhecimento sobre o mun-
do, o que atorna ferramenta indispensavel para uma compreensao
mai s adequada da realidade. Sua reflex&o acerca do conhecimento,
no campo da epistemologia, sua abordagem sobre a ética, a estéti-
ca, a politica etc., no campo da axiologia e suas contribui¢cdes na
compreensdo do ser humano, no campo da antropol ogia, séo exem-
plos bem consistentes da importancia da Filosofia, cujo saber po-
demos considerar essencial para que o ser humano compreenda
melhor sua prépria existéncia histérica nos planos natural e social.

Notas

1 Penso que sempre devemos tomar muito cuidado com esta expressao,
pois 0 que podemos entender como pés-moderno é um sujeito que ndo
deixa de estar ab mesmo tempo marcado pelos valores e pelas concep-
¢Bes da modernidade, ou sgja, ndo creio ser possivel pensar a existéncia
de um “sujeito plenamente pdés-moderno”.

2 Conforme Assmann, 1998, p. 57.

3 A respeito da apropriacao dos discursos considerados progressistas so-
bre a qualidade do ensino, por parte do empresariado com tendéncias po-
liticas neoliberais, ler Assmann (1993).

4 Em reportagem que ocupa desde a pagina 6 até a pagina 44, a Revista
Exame, edicdo de setembro de 1997, mostra com clareza a concepgdo que
se busca nha sociedade, ao falar de Educacdo, reservando espaco a econo-
mistas, a empresarios e a cientistas sociais. Nenhum educador, nenhum
pedagogo, nessa extensa reportagem, € chamado a dar sua opinido ares-
peito da situacdo da Educacdo e dos rumos que devem ser tomados.

> RevistaExame, edicdo 614 de 17/07/96, em extensa reportagem, infor-
ma, por exemplo, que a Coréia do Sul tinha, em 1970, uma renda per
capita de 250 ddlares e, em 1996, essa renda chegava a 8.220 ddlares,
sendo a Educaco “um dos pilares do sucesso” coreano. Falando sobre a
necessidade de escolarizar a sociedade, a mesma reportagem lembra que
0 Japdo — pais atamente desenvolvido e altamente industrializado — ja
havia atingido a universalizacdo do Ensino Basico em 1915.

5 Embora tratando do Ensino Superior, encontramos este pensamento,
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por exemplo, no artigo de Gilberto Dimenstein, comentando pesquisa de
opini& com alunos universitarios. Folha de S&o Paulo, caderno Cotidia-
no, 05/08/2001.

7 Sobre a questdo da centralidade da Educacéo e especia mente sobre as
novas exigéncias colocadas para a formagdo dos trabalhadores, sugiro a
leitura do artigo de Paiva, 1993.

8 Luckes comentaem seu artigo (1990), sobre aimportancia da Filoso-
fia e as diversas concepcdes que se tém a esse respeito. Dentre muitas,
nos lembra o dito: “a filosofia é a ciéncia com a qual ou sem a qual o
mundo continuatal e qual” que mostra a viséo de inutilidade que se tem
da Filosofia, em muitos segmentos da sociedade.

° Esta experiéncia pude redlizar diversas vezes lecionando Matemética
para 0 Ensino Médio e Filosofia da Educagéo para 0 Ensino Superior, 0
gue atesta, paramim, o quanto a Filosofia pode contribuir para a aprendi-
zagem nas diversas areas do conhecimento.
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Resumo

O autor define pedagogia, sua divisdo, lugar entre as ciéncias,
educabilidade do homem, liberdade e autoridade, mestre e educando, au-
toridade e respeito (introducéo). Na Educagdo Fisica, mostra suas liga
¢Bes com aAnatomia e a Fisiologia, que preparam para o estudo da Higi-
ene e da importancia da Ginéstica terapéutica. Sobre Educacdo Intelec-
tual (1.2 parte), discorre sobre aformacédo dainteligéncia, da sensibilidade
e da vontade. Rejeita as teorias materialistas. Na Educagdo Moral (3.2
parte), inseparével da Educacéo Fisica e Intelectual, estuda a sensibilida-
de (o amor de s, dafamilia, dapatria, daverdade e davirtude e areligido)
e temperamento. Na Metodologia Geral (4.2 parte), analisa as questdes do
processo e a organizacdo geral das escolas.

Palavr as-chave

Historia da Educagéo — Ginastica Teraupéutica — Arquitetura Es-
colar — Educacdo Fisica— Intelectual e Moral — Metodologia Geral —Ad-
ministragdo Escolar.
Abstract

The author defines pedagogy, its division, place between the
sciences, educability of man, freedom and authority, master and pupil,

authority and respect (introduction). In the Physical Education, he shows
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its links with the Anatomy and the Physiology, that prepare for the study
of the Hygiene and the importance of the therapeutical Gymnastics. On
Intellectual Education (First part), discourses on the formation of
intelligence, sensitivity and the will. He rejects the materialistic theories.
In the Mora Education (Third part), non-separable; of the Physical and
Intellectual Education, it studies to study sensitivity (the self-love, love
of the family, the native land, truth and virtue and love to religion) and
temperament. In the Fourth part, in the General M ethodol ogy (fourth part),
analyzes the questions of the process and the general organization of the
schools.

Keywords

History of Education — Theraupeutic Gymnastics — School
Architeture — Physics — Mora Intelectual Education — Methodology —
School Administration.

Introducéo

Neste trabalho, procuro apresentar aos estudiosos da educa-
¢ao brasileiratalvez o primeiro manual de Pedagogiae Metodologia,
escrito no Brasil parao Ensino Normal.

Por anos a fio, as reclamacdes contra 0 Ensino Primario se
tornavam cada vez mais freqlientes, nos relatérios oficiais. No ini-
cio de 1840, a situacdo do Ensino Primario era lamentével, “pelo
gue eram solicitadas medidas que tornassem os mestres mais capa-
zes e ainspecdo maisrigorosa (Governo de Miguel de SouzaMello
e Alvim, chefe da Esquadra, 15/07/1841 a 13/01/1842). Aumenta-
vam reclamagdes contra a negligéncia dos professores, falta de fis-
calizacdo, reduzidafreqiéncia e outros males como falta de prédios
e objetos escolares. Recomendava-se até que 0s seminaristas que
deixavam os seminérios fossem aproveitados no magistério publi-
co. Determinou o Marechal Manoel da Fonseca Limae Silva, Pre-
sidente da Provinciade S. Paulo, entre 1.° de junho de 1644 e 5 de
novembro de 1847, a demissdo sumaria dos professores primarios
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gue ndo cumprissem os seus deveres e sem dependéncia de proces-
so de responsabilidade, porque em regra esse processo ndo dava
resultado e o processado votava a cadeira que eraincapaz de reger.

Em 1846, foi fundada a Escola Normal de S&o Paulo, que
nos primeiros anos era freqlentada apenas pelos alunos do sexo
masculino e que, desde suafundacdo até 1867, sd conseguiu formar
dezoito professores. As aulas eram dadas no edificio pegado a cate-
dral.?

Em 1894, estabeleceu-se em seu novo e grande edificio,
construido pelo arquiteto Ramos de Azevedo, a Escola Normal .

E de notar que a gestdo dos presidentes das provincias no
Império pouco durava, ndo atingindo mais de dois anos. Essainsta-
bilidade prejudica o desenvolvimento de qualquer projeto a médio
e alongo prazo.?

Este é 0 panorama educativo vigente nos inicios do magisté-
rio do Mons. Camillo Passalacqua.

Nasceu na Italia, em 1858, chegando ao Brasil com doze
anos de idade. Aos 16 ingressou ho Seminério Episcopal, ordenan-
do-se em 1881. Em 1883, apds brilhante concurso conquistou as
cadeiras de Pedagogia e M etodol ogia na Escola Normal, sendo no-
meado também examinador da instrugdo publica.

Fundou a Associagéo das Damas da Caridade, para socorrer
os enfermos pobres em suas residéncias. Entre outras obras caritati-
vas suas destacam-se o0 Orfanato Casa Pia de S. Vicente de Paulo,
com o externato anexo, Ginasio Nossa Senhorado Carmo (fundado
em 1899) e Ingtituto Jo&o e Rafaela Passalacqua (nomes de seus
pais). Era ainda doutor em Teologia.

Eramembro daArcadia Gregoriana, do Instituto Histérico e
Geogréfico de S. Paulo e da antiga Associacdo dos Homens de Le-
tras, Comissario da Venerdvel Ordem Terceira do Carmo.*

Escreveu ainda:

— O homem no século ou cousas que deve saber e praticar
pararealizar o seu destino. S0 Paulo: Typographia da Companhia
Industrial de S&o Paulo, 1892.
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Pagina de rosto:

PEDAGOGIA E METHODOLOGIA

(THEORICA E PRATICA)

Comprehendendo a HYGIENE ESCOLAR, ORGANISAGAO
GERAL e a DIRECCAO PARTICULAR DAS ESCOLAS,
de acordo com os systemas modernos de ensino
¢ com os principios das sciencias

PHYSIOLOGICAS, PSYCHOLOGICAS E MORAES

PARA USO DOS ALUMNOS DA

Escola Normal de S. Paulo

PELO

P’ Camillo Passalacqua

Professor Cathedratico da 4.* cadeira (Pedagogin e Methodaologia)

II.\ mesma l':“l-"l.i
Yt
Obra approvada pela respectiva congregagio dos Professores
em 1.” de Margo de 1887

SAO PAULO

TYPOURAPIHIA A VAFMOR DE JORGE SECKLER & COMP,

1887
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Julguei deinteresse dos|eitores conhecer o contelido daobra
para conhecimento do que se ensinava aos alunos normalistas, no
segundo quarto do século XIX, ja que se trata de livro raro e de
dificil acesso. Este é 0 objetivo do presente trabal ho.

A obra

Em se tratando de uma raridade, julguel Util apresentar o
contetdo do texto para conhecimento de todos 0s que se interessam
pela producdo bibliogréfica educacional brasileira.

Seu manual é dividido em trés partes: introdugdo (ou gene-
ralidades), primeiro livro (Educacéo Fisica, Intelectual e Moral) e
metodol ogia.

Inicialmente o autor apresenta a obra sob o titulo: Duas
palavras a quem interessar.

Em quatro paginas, apresenta a utilidade do livro, suainflu-
énciano progresso ou retrocesso individual e social, sob o ponto de
vista moral, literario ou cientifico. Pondera as condicbes
mesoldgicas, a indole, a primeira educacdo no lar, as crencgas, 0
tempo.

Quanto a educacdo e aos sistemas educativos, observa que
ndo se podem, sem as modificacbes correspondentes, transportar
de um povo para outro, de uma raca para outra. As leis gerais séo
invariaveis, mas suas aplicactes modificam-se segundo a varieda-
de de indole, de génio, de temperamento etc.

Procurou escrever o que era realizavel no meio em que o
brasileiro vivia, sem adotar “sistemas intempestivos’, pensou “em
melhorar vantajosamene o0 estado de nossas coisas’, uma vez que
0s processos e a ordem dada a marcha educativa de conformidade,
com a organizacado mental dos jovens educandos, ndo sdo meras
teorias de gabinete, uma vez que sao consagradas por muitas anos
de vida prética na formag&o fisica, intelectual e mora de mais de
dez mil meninos e meninas de indoles e idades diferentes.

Procurou utilizar-se de obras de mestres antigos e modernos
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consagrados e da experiéncia propria. Sempre considerou a crian-
¢a como livro vivo do mestre. SO assim, afirmaele, é que seresolve
0 problema da educacéo.

Afirma categoricamente que “o amor de Deus e a prética
constante das virtudes cristas sdo indispensaveis para educar” e de
“formar caracteres valentes e inquebrantéveis’. Admite, porém,
“sendes na vida pratica’, pois quem ndo os possui ? E termina afir-
mando: “A consciéncia do dever da parte do mestre e a constante
correspondéncia do aluno salvaréo ainstrucéo e a educagéo danos-
sa mocidade’.

O Pe. J. J. Senna Freitas apresenta uma apreciacdo do texto.

Apbs enaltecer o trabalho educativo como “uma coisa subli-
me”, chama a pedagogia de “agronomia humana’, pelo caminho
percorrido desde seus inicios até ao resultado final, o homem for-
mado.

Trata-se, segundo ele, do “primeiro compéndio escrito em
vernéculo e na altura dos professores’ da época, que se viam obri-
gados a socorrer-se de autores estrangeiros, pouco seguros uns, de-
ficientes outros, demasiado difusos quase todos, e todos sem exce-
¢do... estrangeiros, quando o Brasil ja pode ter em todas as discipli-
nas autores de casa’ (p. 11).

O autor do livro preencheu uma lacuna, sem fugir de defel-
tos. Sua obra revela profundo conhecimento da matéria que trata
pelo grande nimero de autores consultados; oportunidade péde ser
lacOnico sem ser difuso; e convicgdo porgue sobranceiro aos pre-
conceitos vigentes de uma pedagogia materialista, exclusiva, defi-
ciente e funesta a infancia em voga e coragem de indigitar a moral
e areligido, como outros tantos fatores capitais de uma educacéo
digna deste nome, citando Bacon: “areligido € aambrozia que im-
pede a educacgéo literaria e cientifica de corromper-se” (p. 11-12).

Mostrou o0 autor que especialmente na juventude é que o
“homem carece das teorias que o elevando o fortifique e fortifi-
cando-o o elevem, ndo das que o reduzem a gélida vulgaridade da
mesma fisiologia que estuda o instinto da hiena e o salto
tecnolégico da rd’.
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Sintese da obra

Pedagogia € ciéncia da educacéo e, como tal, desenvolve-se
progressivamente dentro de principios imutaveis e criando simul-
taneamente suas leis de aplicacdo que so muito variaveis.

Define a educagdo como a evolucdo harmonica e por igual
das humanas faculdades, sob o ponto de vista INDIVIDUAL e
SOCIAL. Educar € cooperar para o engrandecimento de um indivi-
duo, dai sua importancia. E sempre uma obra raciona e deve ser
plangada. E artigo de primeira necessidade que o professor conhe-
catodas as condicles fisicas, intelectuais e morais de seus alunos e
as leis que tem de aplicar. Esse conhecimento quem fornece é a
PEDAGOGIA. O educador deve ainda conhecer a indole, o tem-
peramento, a primeira educagao recebidano lar e outros elementos,
denominados cooperadores educativos.

A pedagogia, enquanto tedrica, estuda as faculdades huma-
nas educaveis, asleis e principios capazes de levar o homem area
lizac&o de seu destino. Como préatica, mostra 0 modo de educar, 0s
processos mais rapidos de aplicacdo. A primeira guarnece o edifi-
Cio gque a segunda (arte) construiul.

A educacéo, considerada quanto ao educando, é o comple-
x0 de esforcos de refletidos, com os quais auxilia-se a natureza do
educando no desenvolvimento de suas faculdades, tendo em vista
sua perfeicao e seu destino quer individual, quer social. Esta paa
vravulgarizou-se nalinguagem cientifica desde o século XV1I. An-
tes, dizia-se geralmente formacéao, cultivacao e, entre os franceses,
instituicao.

E propria do homem, por ser material e espiritual, social,
inteligente e livre. Ocupa um lugar entre as ciéncias, como a Biolo-
gia, aFisiologiae Anatomia, aPsicologiae a Religido. Afirmaque,
do ponto de sua acepcdo universal, aPedagogia € o ponto central de
todas as ciéncias e disciplinas.

Segundo ele, a educacéo pode ser geral ou essencia e técni-
caou profissional, artistica ou literéria. A educacéo deve ser livre,
porquanto o ideal da educacéo é o aperfeicoamento do homem, cla-
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ro que o vicio e adoenca nadatem de comum com aliberdade, com
aeducacdo. Sem a cooperacdo livre do homem, frustrar-se-8o todas
os esforcos educativos.

Mas um dos maiores problemas da ciéncia educativa tem
sido a conciliagéo da liberdade da crianga com necessidade de
obrigé-la, damanté-la nos limites do plano educativo. Todos admi-
tem que a educacdo ndo deve nunca abandonar, nem destruir a na
tureza, mas dirigi-la a conservacao da salide a conquista da verda-
de, a praticada virtude. Citando Dupanloup, dizia que a autoridade
e 0 respeito sdo fundamentais na obra educativa: Deus é afonte ea
razéo da autoridade e do respeito, dos direitos e dos deveres essen-
ciais de todos; ele € 0 modelo e aimagem, € o seu grande e empe-
nhado operério e mestre”.

N&o se pode ignorar que a educagao depende da maior coo-
peracdo do educando a acdo educativa do seu mestre. A educagdo
tem de ser simultaneamente uma obra de raz&o, de liberdade, de
autoridade e de respeito.

1. Educacao Fisica

Um corpo doentio é paraaa mahumanaum carcere (Bacon).
E dever imposto pelo Direito Natural promover por todos os meios
a salde dos homens, especia mente das criangas, por ser 0 primeiro
€ 0 mais precioso bem deste mundo. Um organismo descuidado ou
maltratado, mal formado ou doentio, de nada servira ao espirito,
porquanto a perfeicéo fisica serve para garantir a perfeicéo moral.

Segundo o autor, Educacdo Fisica é o complexo de esforcos
refletidos, conducentes a conservar, fortalecer e, muitas vezes, re-
generar a parte fisica ou o corpo do educando. A seguir, trata rapi-
damente dafisiologia geral, descritiva e comparada. Ataca o mate-
rialismo por ser parcial, confundir tudo e nada resolver.

As nocgodes de anatomia e da fisiologia preparam o estudo da
Higiene, que ele chamade “ciéncia pedagbgica’, que nosdaasleis
para a conservacao da salde. O “prol6quio pedagdgico, em que se
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baseia toda a Educacéo Fisica— mens sana in corpore sano —, néo
se pode realizar sem estabel ecer certo equilibrio entre areceitae a
despesa das forcas vitais-organicas.

A forca vital-organica que se pode cultivar pelo desenvolvi-
mento dos musculos e dos 0ssos, constitui uma parte importante
desta educacdo, e se chama ginéstica (p. 25).

Seu valor educativo pode ser direto, relativamente ao corpo,
e indireto, ao combater a indoléncia e outros desfal ecimentos mo-
rais. Pode ser terapéutica ou higiénica e acrobaticaou atlética (peri-
gosa). Emtodaescola, deve haver escadade pau e de corda, trapézio,
corda com nos, corda lisa, corda com descanso, varas verticais, fi-
xas e oscilantes e algumas obliquas e outros jogos escolares. A fi-
gura da pagina 27 mostra 0 modelo dos pedagogos alemaes.

S6 a higiene pode prolongar a vida da crianca. Sem ela ndo
pode haver boa educacdo. A escola primaria deve ser uma oficina
onde as criangas de preparam. A higiene € afonte da salide, como a
gindstica o é daforca

Dedicaahigiene escolar trés segdes: a escola sob o ponto de
vista do edificio, a sala escolar e a escola sob 0 ponto de vista dos
moveis e utensilios escolares (p. 28 - 65), com ilustracdes, utilizan-
do experiéncias comprovadas de educadores cél ebres da época sob
0 ponto de vista estatistico, cientifico e sanitario.

2. Educacéo I ntelectual

A Educacdo Intelectual € o complexo de esforcos refletidos
conducentes a desenvolver o espirito comum sob o ponto de vista
de suas faculdades intelectuais. Distingue educac&o como o desen-
volvimento da mente humana, habilitando a adquirir conhecimen-
tos e formando o que se chama estado potencia dos conhecimentos
ordenados, enquanto ainstrucdo € o conjunto de conhecimentos, o
cabedal que a mente educada se propde.

Para estudar o corpo, socorrem-nos as ciéncias fisiol bgi-
cas, em particular a anatomia e para estudar a alma humana, en-
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tram em acdo as ciéncias e leis psicol 6gicas, especiamente a psi-
cologia experimental. Devemos saber que trés sdo os fatos pelos
guais a Educacdo Intelectual se manifestano homem e paraonde o
educador deve dirigir sua atividade: a inteligéncia, a sensibilida-
de e a vontade.

O estudo prévio dos sentidos abre a porta para a Educacéo
Intelectual. Estudar os sentidos € aprender a pensar. Classifica os
sentidos em duas categorias. 0S superiores, ou sgja, a vista, 0 ouvi-
do eotato, eosinferiores, 0 gosto e o olfato. O fim da educacdo dos
sentidos é adaptar inteligentemente os 6rgdos a todos os atos da
vida ordinéria

Rejeita a teoria do desenvolvimento mental defendida pela
escolamaterialista, ou sgjaas hipétesesfrenol dgicas de Mol heschott,
umavez que ndo produzirdo averdade nem diréo o que ainteligén-
ciaé. A Educacdo Intelectua € progressiva: prepara, dirige e forta-
lece o desenvolvimento do ser humano; habilita-o a pensar com
exatidao, a julgar com justeza. Esta de acordo com o aforismo de
Montaigne: Mieux vaut téte bien faite, que bien pleine. Inteligéncia
e vontade est&o intimamente unidas, porquanto a verdade e o bem
andam sempre de par.

O equilibrio das faculdades é, nainteligéncia humana, o que
€ no mundo fisico o equilibrio das forgas. Ele distingue trés mani-
festacOes progressivas dainteligéncia: aintuicdo (razéo, percepcao
externa e interna), a elaboracéo (comparagéo, abstracéo, generali-
zacao, juizo, raciocinio) e a combinacdo (memdria, associacdo,
imaginacdo). A primeira se desenvolve na infancia, a segunda na
meninice e a terceira na adolescéncia

Segundo ele, sdo estas as caracteristicas gerais do desenvol -
vimento intelectual:

1 — Nenhum educador deve pretender que seu aluno aprendatudo,
e que a inteligéncia mormente a infantil tenha aptiddo uni-
versal. O adéagio pedagdgico multum, non multa, ha de ser
uma verdade cientifica. Respeite-se a liberdade... mesmo na
crianca.
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2 — O educador ndo aflijaacrianca, ndo exijadelamais do que ela
pode. Muitas vezes mata-se o fruto logo em suaflor.

3 — Né&o sedeveindiferentemente obrigar a crianga a estudar qual-
quer matéria. O professor deve ser um orientador consciencio-
so da mentalidade de seu aluno.

4 — O cardter Ultimo e quem sabe 0 mais importante consiste em
mostrar ao aluno a utilidade do estudo que faz. Vitae, non
scholae discitur.

Grande tarefa do professor é acompanhar a atencéo do alu-
no, porquanto, quanto menor for ela, maior deve ser o empenho do
mestre por excitéla, por aumenta-la. A atencéo comunica ao espiri-
to maior energia, método, precisdo e clareza. Trés sdo 0s move's
excelentes para educar a atencdo: a curiosidade, a emulacéo e a
necessidade.

Mais de todas as faculdades mentais, a que deve receber mai-
or desvelo do professor € a memdria, porquanto, segundo Pascdl, é
necessaria atodos e em todos as operagdes do espirito. Segundo ele,
amemoria é afaculdade pela qual retemos fielmente o que aprende-
mos e com facilidade o reproduzimos no momento dado. Ela s pou-
co vale; educada, porém, de par com ainteligéncia, e avontade, cons-
titui avidaintelectual e moral do homem. A memoria, para ser décil,
fiel e pronta, precisa ser desenvolvida através de exercicios diarios,
constantes e ordenados, segundo as leis do método.

A Educacéo Intelectual sgja dada na adolescéncia de modo
mais metddico possivel.

3. Educacéo Moral

Citando Garret, diz que ninguém foi infeliz com a virtude,
nem para infelizes nos criou Deus, que s6 para ele nos criou. E
inseparavel da Educacdo Fisica e Intelectual, pois esta para as ou-
tras narelacéo de fim. Asfacul dades objetivas desta educacéo séo a
sensibilidade e a vontade.
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A mora de que ele trata € amoral racional, eterna e imuté&
vel, a ordem objetiva das coisas, tal qual € conhecida pela razéo
humana e estabel ecida pela divina sabedoria e sua essencial vonta-
de. Moralizar a crianca € habituar a crianga a cumprir suas obriga-
¢oes, sob 0 ponto de vista do seu destino individual e socid. E a
base da Educacdo Moral esté najustica, no cumprimento dos deve-
res para. com Deus e para com a sociedade. E injustica funesta para
a sociedade educar uma crianca sistemati camente sem Deus.

Formar o caréder do homem, como membro da sociedade
civil e da sociedade religiosa, € o principal objeto da Educacéo Mo-
ral. Distingue amoral natural (Deus, aconsciéncia, o dever) damora
revelada (Decdlogo, Evangelho). A mord revelada é o desenvolvi-
mento dalel natura e a solucdo préatica do destino do homem.

Conhecer nédo é o termo das operagdes humanas. Existem
ainda os fenébmenos que envolvem a sensibilidade, ou sgja, 0s sen-
timentos dela derivados: o0 amor de si, amor dos semel hantes, amor
da familia, amor da pétria, amor da verdade e da virtude, amor a
religido.

Fugindo de posicdes extremadas de que tudo é bom no ho-
mem (Rousseau) ou tudo € mau no homem (Hegel), preocupa-se
com a educagdo do caréter, para ele, o fim principal da educagéo.
Por isso cabe ao professor dedicar mais atencédo aformacéo do tem-
peramento. Baseados na intima unido daamacom o corpo, ostem-
peramentos, pelos tragcos que imprimem, nos ensinam a distinguir
0S génios, 0s gostos e as inclinagdes, que determinam a preponde-
rancia de vicios e paixdes, da aptiddo para as virtudes ou procedi-
mento e habitos morais. Quase constituem uma segunda natureza.
O educador pode reduzir a crianga, qualquer que sgja Sseu tempera-
mento inicial, a ser um homem de bem, ou sgja, incutindo em seu
espirito o conhecimento claro e inteligente da verdade, vazando ao
mesmo tempo e gradua mente a sua sensibilidade no molde da vir-
tude. Nesta obra, a vontade da criangca ndo pode ser esquecida; ra-
z&o, porque aviolénciando €, e nuncahéde ser, elemento educativo.
Como a crianga ainda ndo goza de vontade clara e desenvolvida,
nestafase, 0 que seexigedelaé“ o tato davirtude’, “alei doamor”,
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“do agrado, das caricias até que as criangas possam por s avaliar
dum modo racional a diferenca que vai entre a virtude com seus
efeitos e 0 vicio com suas consequéncias.” Quem ndo sabe que a
virtude, dificil em seu comeco, torna-se sempre doce em seus resul -
tados’? “Ninguém jamais arrependeu-se de ter sido bom”.

Classificava os temperamentos, como 0s autores da época,
em sanguineo, bilioso, melancdlico e nervoso. Alertava que afalta
de educacdo e 0 meio viciado em que cresciam as criangas aumen-
tavam consideravel mente os obstécul os a felicidade e ao progresso
social. Referia-se a liberdade exagerada, a falta de autoridade dos
pais, 0 excesso de divertimentos e de leituras ndo escolhidas e a
abstencdo de trabalho constante.

Ao tratar das tendéncias, afirmava que a crian¢a ndo € ma
em seus instintos, mas 0 meio que vive &, de todos os elementos, 0
maisfatal. A escraviddo entdo vigente dificultavaincal culavelmen-
te a educacdo brasileira, pelo seu poder corruptor.

Evitando o sentimentalismo utilitério, existem potencialmen-
te nas criangas sentimentos nobres de virtude, ainclinacéo paraeles,
produzindo o que se chama de tendéncias boas, sendo elas indivi-
duais, sociais e religiosas. O professor cuide de que ndo degene-
rem nos execravels vicios, como o egoismo, a vangldria e outros.
No quadro das tendéncias individuais (pessoais) educaveis, desta-
cam: a conservagado, o bem-estar, amor da propriedade (tendéncias
fisicas); amor da verdade e do belo (tendéncias intelectuais); con-
sideracdo ou estima e posse do bem (tendéncias morais). Entre
as tendéncias sociais, apresentam as tendéncias domésticas, patrié-
ticas e filantropicas, a fé, a esperanca e caridade (tendéncias reli-
giosas).

A seguir, trata do desenvolvimento das tendéncias pessoais,
sociais e religiosas e do modo de educé-las, dedicando-lhes 22 p&
ginas (p. 118-140). Apresentam a consciéncia como um sentimento
daama, quelevao homem apraticar o bem por dever ser praticado
e a evitar o mal por dever ser evitado. Apela para um principio a
nao ser esguecido pelo educando: O que ndo queremos gue nos
facam a nés, ndo devemos fazer nos outros. Termina este livro di-
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zendo que “acaridade crista é o centro de todo o sistema educativo;
a0 redor dele devem girar os esforcos do professor em educar, e do
pupilo em ser educado (p. 140).

No segundo livro, ao autor discorre sobre Metodologia Ge-
ral, afirmando que entre ela e a Pedagogia ndo ha solucdo de conti-
nuidade, porque ambas se completam e mutuamente se auxiliam. A
Metodologia, segundo ele, estuda 0 caminho mais répido e ao mes-
mo tempo mais seguro de distribuir o ensino, de instruir, de guarne-
cer, enfim, a inteligéncia, ou sga, mobiliar o edificio intelectua
construido, isto é, estudado pela Pedagogia. E t&0 necessaria quan-
to a Educacéo Intelectual.

Mover com tudo quanto possa instruir solidamente os alu-
nos significa aplicar a inteligéncia que comega as leis de método,
0s modos e as formas e todos 0s processos descobertos e consagra-
dos pelaexperiénciade homens profissionais. A Metodol ogia, como
ciéncia, € o complexo de verdades légica e sistematicamente
concatenadas que descansam sobre um principio e tém por objeto
as leis gerais da evolugdo do espirito humano, segundo as quais
deve ser dado o ensino. Como arte, consiste na aplicacéo dessas
lels. Um bom método de ensino é para um mestre inteligente o que
o0 instrumento é para um habil artista.

Distingue o método filosofico, ou sgja, a ordem que segue o
espirito humano nainvestigacdo ou na exposi¢aéo de uma verdade,
de um conhecimento, do método pedagdgico, que é uma série 16gi-
ca e completa de exercicios variados e graduados, conducentes a
aquisicao de uma ciéncia ou a prética inteligente de uma arte.

Define ensino, em geral, como a transmisséo metodica de
gualquer conhecimento e, em particular como a mesma transmis-
sd0 metodica de um conhecimento certo e determinado. Divide o
ensino em primario, secundario e superior.

Para ele, a Didatica é a parte da Metodologia que investiga,
formula e demonstra os principios reguladores do mestre que ensi-
no, do aluno que aprende e do préprio ensino que se hade dar. Trés
s80 0s principios didaticos ou categorias.
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1 - Ninguém deve ensinar se ndo tiver zelo, gosto, conhecimento
da matéria, facilidade de expressdo. Ninguém deve ensinar se
n&o for amigo do progresso dos alunos.

2— O auno deve ter vontade de instruir-se e disposicdo par ao
estudo. O auno deve trabalhar por s mesmo e habituar-se a
responder livremente. Falar desde logo em bom portugués,
quando menos, correto.

3— O ensino deve ser considerado quanto a fundo, racional,®
préatico,® mora e religioso’ e quanto a forma, intuitivo, ele-
mentar, 16gico (analitico e sintético), lento e recapitulativo.®

Define os processos como meios exteriores e particulares
relativos a um ou outro principio didatico, a um ou outro modo, a
uma ou outra forma de ensino.

O ensino intuitivo, fecundissimo auxiliar para o Ensino Pri-
mario, consiste na exibicdo das “coisas’, que fazem o objeto da
licdo, em seu tamanho natural ou em miniatura. Importantes os
museus escolares. Lembra Licdes de Coisas, de Pestalozzi e os Jar-
dins de Infancia de Froebel.

O processo analdgico, chamado também comparativo, vi-
sava comunicar a crianga, por meio das idéias ja adquiridas, ou-
tras que ainda ndo possui e que ndo pode adquirir tdo-somente por
intuicdo. Para o processo antitético ou de oposi¢do, mostraas van-
tagens da aplicacdo das fabulas, especialmente na Educacdo
Moral. Muito ensino o processo etimol 6gico, aorigem e asignifi-
cacao das palavras. Na aritmética, o professor explicara a
etimol ogia dos termos que entram na defini¢do. O tabulario, pro-
CESSO gue emprega sinais convencionais para exprimir umaidéia,
usado muitas vezes para suprir 0 processo intuitivo, desenvolve o
sentimento do bel o, indispensavel no ensino da geometria, na arit-
meética e no desenho. O descritivo produz melhores resultados no
ensino da histéria e dareligido.

Cumpre habituar o aluno a responder asi mesmo estas per-
guntas. Compreendi o que se ensinou? Conservo o que aprendi?
Posso explicar o que sei?
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Entre os processos didéticos, afirma a importancia do pro-
CESSO repetitivo, como o Unico possivel para as criangas que ainda
nao sabem ler. Repetindo, a crianca apropria-se do que |he se lhe
guer ensinar.

Em se tratando das sinopses, apresenta quatro grandes van-
tagens educativo-intelectuais. 1.2 d& ao aluno uma idéia geral de
toda a licdo; 2.2, faz-lhe compreender o nexo l6gico das matérias,
3.2, chama sua atencéo para as formas de pensamento, agrupando as
palavras de conformidade com as relacbes; 4.°, proporciona ao alu-
no a matéria resumida, facilitando destarte conservé-la de memo-
ria. Podem ser elas analdgicas (ensino das linguas e ciéncias),
genealdgicas (ensino de historia) e sincronicas (ensino de histériae
geografia).

Quanto aos processos de aplicacdo e correcdo, recomenda
as ligdes diarias, que devem ser criteriosamente escolhidas, varia-
das, breves e suficientemente preparadas. Era do parecer que o en-
sino deve aumentar mais com os esforcos do aluno que com acién-
ciado mestre. Segundo ele, os processos de corregdo sao de impor-
tancia capital no ensino, aconselhando a aplicacdo de um so cader-
no para todas as especialidades.

A preparacdo das lices € o ultimo da metodologia geral,
porquanto saber e ensinar sdo coisas diferentes. Diaria, pessoal e
espontanea deve ser a preparacdo do professor. O trabalho do mes-
tre carecerade luz, de calor, de uncéo e de vida, enfim, aqual nasce
da convicgdo, como esta do proprio esforgo.

A preparacao pedagdgicase obtém tendo presente o aforismo:
“Velar sempre sobre sua posi¢ao e sobre a conduta de seus alunos’.
Ja a preparacdo metodol6gica exige que o professor va ao fundo
(objetivo da licdo, o assunto, as relagdes |6gicas entre as ligoes,
disposicao da matéria) e a forma (género de exposicdo ou afeicéo
gue se deve dar a0 ensino, e principais questbes que possam ser
aventadas pelos aunos).

Enumera as principais qualidades de um bom método, ou
sgja, unidade no fim, variedade nos meios, preparacéo na aplica-
¢do, ordem na classificacéo e integridade quanto a matéria. Apos
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afirmar que o método ndo € uma cadeia, diz que este estara sempre
na razéo direta da dedicacdo e inteligéncia do professor.

Finalmente, trata da organizacéo das escolas.

O Ensino Normal tera trés anos. O normalista deve estudar
doutrina cristd, Aritmética, Portugués e Francés, no 1.° ano; no 2.°,
as duas Ultimas, mais Fisica e Geometria e, no 3.°, Pedagogia e
Metodologia, Quimica, Histéria e Geografia.

A organizacdo gera das escolas, ou sgja, a aplicacdo ao en-
sino de todos os principios pedagdgicos, abrangera: modos, divisio
€M Cursos ou classes, programa de matérias, emprego do tempo,
meios disciplinares e puni¢des e recompensas, ensino geral e pre-
paracdo para a aula, ensino das matérias do programa, meios peda-
gogicos do ensino, deveres do professor para com os alunos e pais
de alunos, autoridades e consigo mesmo, construcdo e mobilia es-
colar, material geografico e outros instrumentos escolares.

Eradoutrina corrente que uma escola bem organizada nun-
ca poderia ter mais de 50 alunos e cada classe nunca mais de 12,
para que os esforcos ndo fossem divididos e os embaragos multi-
plicados (!). As matérias do programa escolar deveriam ser as se-
guintes:

1 - Instrucéo religiosa: curso completo: dogma, apologética e
moral.

2 — Letura— elementar, corrente e expressiva.

3 — Escrita— exercicios epistolares e desenho.

4 — Linguanacional — exercicios de sintaxe e de egtilo.

5— Aritmética — calculo, teoria e sistema métrico, escrituracéo
mercantil.

6 — Histéria Patria e Geografia, Nocoes gerais de Historia
Universal.

7 — LigBes de coisas — Geometria aplicada, nocles de Fisica e
historia natural, exercicios préticos, no¢oes de agricultura.

Nas aulas femininas, devia dar-se o ensino de prendas do-
mésticas, costura e bordados. O canto amenizavaavidaescolar e os
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exercicios ginasticos desenvolviam harmonicamente a parte fisica
do auno.

Segundo ele, em muitas escolas da Franca e da Suica, as
aulas funcionavam pela manha e a tarde, mas que Nossos costumes
nao comportavam alteracédo.

Passando em revista a literatura da época, dizia que haveria
disciplina, se houvesse esmerada Educacéo Moral, e detestava os
castigos fisicos, irracionais e barbaros, assim como censurava 0s
prémios e recompensas desmesuradas. Todo prémio escolar ndo sera
eficaz, se ndo for raro, judicioso e proporcional. Os mais conheci-
dos eram as Boas Notas, os Bilhetes de Satisfacéo e Quadro de
Honra (colocado em lugar saliente da sala escolar).

Desaconselhava 0s castigos corporais por entender serem
improficuos. Aceitavaos castigosmorais, que deviam ser raros, Uteis
e certos. As penas sdo as decretadas por Lel e aprovadas pela auto-
ridade competente.

Notas

1 MARTINS, Antonio Egidio. S0 Paulo Antigo, I, p. 158, apud. BRU-
NO, Ernani Silva. Histéria e tradic¢des da Cidade de Sio Paulo. S&o Pau-
lo: Huciter, 1991, v. III.

2 Apud BRUNO, Ernani Silva, 1991, p. 1271.

3 RIBAS, Eugénio. Galeria dos Presidentes de S. Paulo, periodo
monarchico (1822 —1889). Publicacéo official do Estado de S. Paulo,
commemorativa do 1.° Centenario da Independéncia do Brasil, v. 1. S
Paulo: Seccdo de Obras d'O Estado de S Paulo, 1926, p.116, 139, 149,
171.

4 Revista SANTA CRUZ, “Mons. Camillo Passalacqua’, p. 202.

5 A escolaéparaavida

6 Os aunos devem, quanto for possivel, trabalhar por si.

7 Citava, entre outros, Bacon que dizia: Religido é 0 aromaque aciéncia
impede de corromper-se e de tornar-se um elemento de orgulho e de in-
credulidade em prejuizo de quem aprende. Jouffroy, confirmado por Thiers
e Vitor Hugo: E unadnime o proclamar que sem religido ndo ha Educacéo
Moral possivel; isto deve estar no Espirito das Escolas Normais dos alu-
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nos-mestres; e o ministro da Instrugdo Publica, Guizot: L' atmosphére de
I’école doit étre morale ereligieuse. O Francga, “quantus mutatus ab illo”.

8 Todo o ensino bem distribuido deve ser verificado ou pelo aluno, ou
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e a I nclusao Educacional
nas Universidades Brasileiras
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Resumo

O presente trabalho tem como finalidade realizar uma analise cri-
tica de uma das politicas educacionais mais polémicas dos ultimos tem-
pos. as Politicas de A¢do Afirmativas (PAA), paraampliar ainclusdo dos
negros no sistema de ensino superior das universidades brasileiras. Se
bem o tema n&o sgja novo, o debate sobre esse tipo de politicas se acirra
no final do século XX, quando setores pertencentes a sociedade civil,
defensores de direitos da populaco negra, colocaram em pauta uma das
injusticas sociais maisantigas, de quetemosnoticia, adainexistenteigual-
dade de oportunidades educacionais. Paralelamente aisso, variosintelec-
tuais comecaram a questionar a validade de tais politicas, posto que, na
opinido deles, o tema merece ser tratado com mais profundidade. Partin-
do de uma perspectiva dialética, o trabalho busca elucidar as premissas
axiologicas que inspiram os recentes discursos e argumentos recorrentes
dos defensores das duas perspectivas (a dos que estéo a favor, e dos que
estdo contra a politica de cotas para 0 ingresso de negros nas universida-
des brasileiras).

Os estudos realizados nos conduzem as seguintes conclusdes:

»  AsPadliticas de Ac¢Bes Afirmativas ndo sdo as mais adequadas para
solucionar o problema da exclusio educacional dos negros nas uni-
versidades.

e Ao ser um dos temas mais complexos que se enfrenta atualmente, o
mesmo deveriamerecer um tratamento mais profundo — que se apbie
naintensa producdo sociol 6gica brasileirae internacional que existe
sobre o0 uso analitico do conceito de “raca’ — ja que a adogdo de
medidas apressadas pode conduzir ao agravamento da problemética
educacional.
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Palavras-chave

Politica Educaciona — Acdes Afirmativas — Inclusdo Educaciond.

Abstract

The present work’s aim isto perform a critical analysis of one of
the most polemical educationa policies of nowadays: Affirmative Actions
Policies(AAP) in order to extend inclusion of black peopleinthe Brazilian
universities higher education system. If the subject is not exactly new, the
debate about this type of policy embittersin the end of 20" century, when
sectors pertaining to civil society, defending black population rights
succeed to put in the agenda one of the oldest socia injustices we have
notice: the non-existing equality of educational opportunities. Inaparallel
way, many intellectuals start to question the validity of these policies,
since in their opinion, the subject should be treated more profoundly.
Starting from a dialectical perspective, this work seeks to elucidate the
axiological premisesthat inspire recent discourses and recurring arguments
of defenders of both points of view (those who are favorable, and those
who are against the share policy for admission of black peoplein Brazilian
universities).

Ours studies conduct to the following conclusions:

o Affirmative action policies are not adequate anymore to solve the
problem of educational exclusion of blacks in universities.

e Duetobeing oneof the most complex subjectstoday, it should receive
a profound treatment, one based on the intense Brazilian and
international sociological production surrounding the*race” concept,
sincethe adoption of hasty measures could conduct to the aggravation
of educationa problems.

Keywords

Educational Policies — Afirmative Actions Policy — Educational
Inclusion.
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Introducéo

O tema das Politicas de AcBes Afirmativas (PAA), paraam-
pliar 0 ingresso dos negros e seus descendentes, no sistema de ensi-
no superior das universidades brasileiras, tem despertado grande
interesse em meio a massa critica, e, € sem davidas um dos mais
polémicos dos ultimos tempos.! De fato, setores pertencentes a so-
ciedade civil e defensores de direitos da populacéo negrativeram a
virtude de colocar novamente em debate e com grande repercusséo
na midia umadas injusticas sociais mais antigas, que temos conhe-
cimento, a da (in)existente igualdade de oportunidades educacio-
nais de um dos setores mais significativos da populagéo brasileira,
pela sua valiosa contribuicdo histérica ao nosso pais através da sua
forca de trabalho, e da sua cultura mesma, mas que ao largo do
tempo vem sofrendo uma injusta heranca histérica, muitas vezes
inspirada em um dos preconceitos mais brutais da historia da hu-
manidade que fustigou — e ainda fustiga — a sociedade brasileira,
apesar das aparentestendénciastanto por parte destaem geral, como
do préprio negro: o da superacéo do drama do racismo. 1sso hum
pais onde, de acordo com as investigacdes e recentes censos, a po-
pulacéo negra e afro-descendente oscila em torno de 70 milhdes de
pessoas — aproximadamente 45% da populacdo total da Republica
Federativa do Brasil (cf. IBGE — Censo 2000).

O debate, rico em dados quantitativos e qualitativos, se apdia,
logicamente, nos vergonhosos indices educacionais existentes e
no complexo tema do quase inexistente ingresso da populagdo negra
nas universidades publicas brasileiras. Sdo varios os censos educaci-
onais que conduzem a facil constatacéo de que o tema da igualdade
de oportunidades educacionais sempre foi complexo na histéria da
educacdo brasileira: indices significativos de repeticdo, de evasio
escolar e falta de qualidade das agbes educativas na educagéo fun-
damental e no Ensino Médio; o mais grave € que € possivel consta-
tar que estes itens sofrem variacOes, se a leitura dos mesmos se
realiza a partir de categorias tais como: raca, cor, regido, classe e
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origem social. Por exemplo, de acordo com o Relatério Sobre o
Desenvolvimento Humano no Brasil de 1996, o nimero médio de
anos de estudo dos cidadaos brasileiros de cor preto ou pardo no
ano de 1990 (3,3 e 3,6 anos de estudo) é bem inferior que o nlmero
médio de anos de estudo, dos cidaddos brancos e amarelos (5,9 e
8,6 anos de estudo, respectivamente). E se se analisa o nlmero mé-
dio de anos de estudo dos brasileiros em 1960 e 1980, se percebera
gue atendéncia constatada no ano 1990 ndo faz mais que confirmar
uma tendéncia histérica, caracteristica da educacéo brasileira, que
coloca a desigualdade educacional entre as ragas como uma das
tantas mazel as historicas a ser necessariamente superada (ver Tabe-
la1l— Numero médio de anos de estudos — BRASIL, 1960 a 1990).

Tabela 1 — NUmero médio de anos de estudos
BRASIL 1960 A 1990
Fonte: Relatério sobre o desenvolvimento Humano no Brasil, 1996

NUMERO MEDIO DE ANOS DE ESTUDOS
BRASIL 1960 A 1990

1960 1970 1980 1990

Género
Homem 2,4 2,6 39 51
Mulher 19 2,2 35 49
Cor
Branco 2,7 45 59
Preto 0,9 2,1 3,3
Pardo 11 24 3,6
Amarelo 2,9 6,4 8,6
Regides
Norte/Centro-oeste 2,7 0,9 4
Nordeste 11 1,3 2,2 3,3
Sudeste 2,7 3,2 4.4 5,7
Sul 2,4 27 3,9 51

Brasiliaa PNUD/IPEA, 1996.
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Por outro lado, a partir da constatagdo destes fatos deu-se
inicio no Brasil areforma educacional que foi colocada em discus-
sd0 assim que foi gprovada a Constituicdo Federal de 1988, Consti-
tuicao esta que dotou de legalidade e legitimidade, a partir de en-
t&o, a0 novo momento politico brasileiro (outubro de 1988), logo
do breve periodo de transicdo que conduziu o pais a retomar suas
tradicdes democraticas. Lembre-se que o processo reformista da
educacao nacional comecou em 1988 —umavez que, promulgadaa
Constituicéo Federal em 5 de outubro de 1988, o deputado Octavio
Elisio (PSDB) apresentou na Camara Federal, no més de dezem-
bro, o projeto de lei que, identificado com o nimero 1.258 A/88,
procuravafixar as diretrizes e bases paraaeducacdo naciona —mas
SO adquiriu seu épice ao final da década de 90 e comecos deste
novo século. Nesse periodo, foi aprovadaumanovalei de Diretri-
zes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN — Le 9.396, de 20 de
dezembro de 1996), acompanhada de umafartalegidacdo comple-
mentar que aregulamentava (conhecidano ambito educacional como
sendo a “legidacdo complementar a LDBEN"), assim como de um
novo Plano Naciona de Educacéo (PNE, Lel 10.172, de 9 dejanei-
ro de 2001).

Concomitantemente aelaboragdo, discussao e aprovacdo das
diversas leis da educacdo nacional, os governos de Fernando
Henrigue Cardoso (1994-1998 e 1999-2002) desenvolveram um
conjunto de estudos e pesquisas que ajudaram a orientar 0 processo
reformista para assim poder superar os maleficios e mazelas que
afetavam a educacéo nacional .2 Por exemplo, um dos documentos
elaborados pelo MEC, em 1998, diagnosticava que a realidade
excludente encontrada foi a que levou o governo a lutar contra o
que foi denominado “atraso secular”, ja que

0 descaso daselitesbrasileiras com aeducacdo das massas
€ a face mais perversa — porque auto-reprodutiva — da
injustica social. A décima economia do mundo chega as
vésperas do século XXI com indicadores educacionais
gue colocam ao Brasil em situacdo desvantgjosa dentro
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daprépriaAméricaLatinae sdo o principa obstaculo, a
largo prazo, para a reducdo da pobreza e da excluséo
social (BRASIL/MEC, 1998, p. 4).

Essarealidade excludente, predominantemente, fez com que
0 processo reformista néo estivesse exonerado de dificuldades; em
outro documento recentemente escrito pelo MEC é possivel ler so-
bre analises que levam a constatar a existéncia (em termos educaci-
onais) de uma grande correlagdo entre poder de renda, analfabetis-
mo e exclusdo socia. Apesar de (novamente) reconhecer que o Brasil
esta situado entre as dez maiores economias do mundo — posto que
seu Produto Interno Bruto (PIB) no ano de 2000 foi de um trilh&o,
89 bilhdes e 688 milhdes de reais — 0 pais apresenta uma das taxas
mais altas de concentracéo de renda do mundo, resultante “(...) de
um modelo de desenvolvimento que fez o pais crescer de uma for-
ma incrivel —foi o pais que mais cresceu entre 1880 e 1980 — mas
gue se mostrou incapaz de distribuir ariqueza’ (BRASIL, 2001, p.
4). Outros dados interessantes. a renda de 10% da populacéo mais
ricarepresenta 50% das riquezas do pais; arenda médiadesses 10%
representa 30 vezes a renda média dos 40% mais pobres; as taxas
de analfabetismo estéo subordinadas aexclusdo social aque osanal-
fabetos estéo expostos na vida cotidiana. Segundo o documento, ao
ser 0 Brasil o Ultimo pais a abolir a escravidéo em 1888, este teve
em seus escravos e descendentes “(...) a primeira grande massa de
excluidos’. Do ponto de vista econdmico, as consequéncias disso
sdo sentidas ate os dias de hoje, ja que

embora 45% dos brasileiros sgjam negros e mesticos, de
acordo com a Pesguisa Nacional por Amostragem de
Domicilio 1999 (PNAD), eles constituem cerca de 70%
do total de pobres e miseraveis. A taxa de analfabetismo
€ de 8,3% entre os brancos e de 21% entre os afro-
descendentes. Enquanto a populacgo branca com mais
de 10 anostem, em média, 6,7 anos de estudo, 0s negros
emesticostém 4,5 anos de estudo (BRASIL, 2001, p. 4).
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Finalmente o documento é taxante, pois as origens das dife-
rencas de renda e exclusdo social séo explicadas da seguinte manei-
ra “As desigualdades sociais e a concentracdo de renda tém sua
origem, em grande parte, no atraso educaciona de décadas e na
baixa escolaridade média da populacdo brasileira. As desigualda-
des regionais também foram acentuadas pela falta de prioridade a
educacdo” (2001, p. 4). A leitura atenta do Grafico 1 confirma a
constatacdo supracitada, pois, como se pode observar, o nivel de
escolaridade em anos de estudo dos nove estados pior colocados —
todos eles pertencentes as regides Norte e Nordeste do pais — nédo
atinge o nivel médio de quatro anos. Em contrapartida, o nivel de
escolaridade em anos dos seis estados melhor colocados — todos
pertencentes as regides Sul, Sudeste e Distrito Federal — supera o
nivel médio de cinco anos de escolaridade.

GRAFICO 1 — Nivel de escolaridade
por unidade da Federacdo — BRASIL, 1996

NUmero médio
de anos de estudos
(4,1

Pl MA AL CE SE BA PB RN PE MT GO PR MG MS ES SC RS SP RJ DF

Fonte: Relatério sobre o Desenvolvimento Humano no Brasil, 1996.
Brasiliaa PNUD/IPEA, 1996

Como jafoi explicitado no comeco destaintrodugdo, se bem
o tema das Politicas de Ac¢Bes Afirmativas (PAA) ndo € novo,® no
gue diz respeito as politicas afirmativas para 0s negros no que tan-
ge ao racismo, ao trabalho e a educacéo € um tema recente’, e toma
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notoriedade nas Ultimas Elei¢des Nacionais de 2002, quando 0 as-
sunto ocupou a pauta de debates, discursos e plataformas eleitorais
dos principais candidatos a Presidéncia da Republica. Também co-
megou a integrar, cada vez mais, pautas de debates académicos,
inUmeros artigos em revistas, e alguns mais afoitos se arriscaram a
passar suasidéias através doslivros. A pressao de setores organi za-
dos da sociedade civil — como os defensores das causas afro-des-
cendente e negra — teve grandes repercussdes num curto espaco de
tempo: resultado dela, representantes de partidos politicos aderi-
ram ao discurso das PAA; elas passaram a formar parte da pauta
dos congressos organizados pelo Sindicato Naciona dos Docentes
das Ingtituicdes de Ensino Superior — ANDES/SN?; integrantes do
Movimento Negro Brasileiro e do Nucleo Consciéncia Negra da
Universidade de S&o Paulo (USP), ganham espaco nos meios de
comunicacdo de massa (radios, jornais e tel evisao), assim como em
revistas académicas para difundir suas propostas; o Brasil participa
oficialmente e apresenta um documento intitulado “Relatério do
Comité Nacional para a Reparacéo da Participacdo Brasileiranalll
ConferénciaMundial das Nac6es Unidas contra o Racismo, Discri-
minacdo Racial, Xenofobia e Intoleréncia Correlata’, realizada na
cidade de Durban, Africa do Sul, de 31 de agosto a 7 de setembro
de 2001; assim que Luiz Inécio Lulada Silva assume a Presidéncia
da Republicaem 1.° de janeiro de 2003, é sancionada a Lei 10.639
de 9 dejaneiro desse mesmo, que alteraa LDBEN einclui no curri-
culo escolar oficia a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cul-
tura Afro-Brasileira e de Africa; trés meses mais tarde em 10 de
marco, aPresidénciadaRepublicacriaa Secretaria Especial daPro-
moc&o da Igualdade Racial, vinculada & Casa Civil da Presidéncia
da Republica, sendo na ocasido nomeada paraassumir a chefiades-
sa Secretaria, com status de ministra, a S, Matilde Ribeiro — uma
mulher negra, que umavez empossada estabelece 0 dia 21 de mar-
¢o, como o Dia Internacional pela Eliminagdo da Discriminacéo
Racial. Parafinalizar, 0 movimento negro viu-se recompensado pelos
anos de luta contraadiscriminacdo racial, através, damedidainédi-
ta tomada pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ),
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gue em seu processo seletivo de 2001 (vestibular), implantou o téo
hoje discutido e polémico sistema de cotas minimas para pessoas
daraca negra.’

O conjunto de agdes empreendidas por esses setores signifi-
cativos da sociedade civil e politica, defensores da causa da popu-
lacdo negra, procuram elaborar propostas em beneficio dessa co-
munidade gque reparem as vitimas do racismo e da discriminacdo
racial através da adocdo de medidas reparatérias, que superem as
desigualdades até hoje existentes. Elas se ancoram na discrimina
¢ao positiva prescrita na Constituicdo Federal de 1988, que garante
a regulamentacdo dos direitos de igualdade racial.

O conjunto das repercussdes supracitadas ocorridas em um
momento singular da histéria do pais deixa em evidéncia um dos
mitos mais bem-sucedidos da histéria do capitalismo brasileiro: o
mito da democracia racial. Tal mito teve suas origens no final do
século XX, quando os movimentos afavor daabolicéo da escrava
tura e da Proclamacéo da Republicafizeram com que adisputapela
hegemonia politicaentre as elites ja existentes tivessem que apoiar-
se, entre outros argumentos, na formulacéo de uma identidade na-
cional. Na década de 1950, o mito da convivéncia harménica das
ragas comegou a ter repercussao internacional, uma vez que a Or-
ganizacado das NacOes Unidas decide enviar uma misséo para co-
nhecer a*“experiénciabrasileira’ de “mesclas deragas’. Diferente-
mente do ocorrido no Brasil, a experiéncia racial de outros paises
eratensa, intolerante e violenta, aexemplo disso os EUA eaAfrica
do Sul. Surpreendentemente, os delegados das Nagbes Unidas aca-
baram descobrindo em nosso pais uma nova formade racismo mui-
to particular: o “racismo cordial”. O mito da democraciaracia al-
canca seu momento de gloria na época da ditadura militar, a ponto
gue no censo de 1970 ndo existia nenhum item que tratasse de te-
mas tais como cor e raga. De fato, a realidade concreta das coisas
ocorriam de maneira diferente, e os dados estatisti cos apresentados
demonstravam que essas diferencas também se concretizavam, de
maneira desumana, no setor educacional. Em vez de ser aescolao
local ideal paraademocratizagdo do saber, amesmafoi naverdade
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um instrumento ideal, através da qual a sociedade capitalista repro-
duziu a desigualdade social em todas as suas versoes. Produto das
iniciativas empreendidas pelo Movimento Negro Brasileiro, e de
politicas recentemente implementadas pelo governo do Presidente
Luiz Inécio Lula da Silva, o mito comecou a ser devidamente
desmistificado.

Ainda que a desmistificagdo do mito segja evidente, 0 assun-
to ndo esta exonerado de dificuldades. Por exemplo, existem hoje
na sociedade brasileira enfoques diferentes arespeito de qual seria
amelhor forma de discutir e solucionar essa divida social histérica.
Por um lado, temos os movimentos negros brasileiros que, unani-
memente, defendem as PAA, paragarantir o ingresso de estudantes
negros e afro-descendentes através do sistema de cotas nas Univer-
sidades. Por outro, temos a estudiosos do assunto que afirmam que
aimplementacéo de PAA n&o ataca o problema desde suaraiz, pos-
to que assim como se pensou na inclusdo educacional dos negros,
através do sistema de cotas, deveria se pensar, também, ainclusdo
de outros grupos étnicos, e ragas que historicamente sofrem com o
mesmo problema social. Se tivesse que definir o problema deste
trabalho, poderia explicitar a seguinte sentenca: se o objetivo co-
mum é discutir qual € amelhor forma de democratizar 0 acesso ao
Ensino Superior da populagéo negra e seus descendentes, existem
hoje na sociedade brasileira perspectivas antitéticas e diferentes.
Assim que, ambas perspectivas tém como objetivo a solucdo do
problema da exclusdo educacional de um dos setores mais signifi-
cativos e expressivos da populacdo nacional.

Colocado o problema, passo a manifestar a hipétese deste
ensaio: as politicas de A¢bes Afirmativas ndo sao as mais adequa-
das para solucionar o problema da exclusdo educacional dos ne-
gros e dos afro-descendentes. Do meu ponto de vista, a
implementacéo de PAA ndo faz mais que maquilar um problema
social gravissimo, ja que, do que se trata ndo é da defesa de um
nimero de cotas minimas, e Ssm do ingresso e da permanéncia dos
negros e seus descendentes nos diversos sistemas de ensino, e em
especia nas Universidades publicas brasileiras.
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Parapoder defender esta hipétese, primeiro, procurarei iden-
tificar quais sdo as teses que orientam a defesa das PAA, para a
inclusdo educaciona no Ensino Superior dos estudantes negros e
afro-descendentes. Ato seguido, apresentarel 0 que no meu enten-
der constitui 0 método ideal para discutir a categoria central — raca
— e aperspectiva axiologica ideal a partir da qual reitero a proble-
matica deveria ser discutida e aprofundada. Para atingir tal fim,
procurarei analisar uma série de fontes, isto €, os discursos recentes
eosargumentos utilizadostanto por defensores quanto por opositores
da existéncia de uma politica de cotas. Acredito que assim poderei
elucidar algumas das premissas axiol dgicas que inspiram os discur-
sos e argumentos recorrentes dos defensores de cadaumaduas pers-
pectivas.

As PAA para ainclusio de estudantes negros
e afro-descendentes nas univer sidades brasileiras

O tema das PAA para ainclusdo educacional (e também no
mundo do trabalho) dos negros e dos afro-descendentes ndo s é
um tema recente no Brasil, sendo que também na histéria das ideo-
logias anti-racistas a escala internacional. Segundo Kabengele
Munanga (2003), elas foram iniciamente implementadas em di-
versos paises do mundo (EUA, Inglaterra, Canadd, india, Alema-
nha, Nova Zelandia, Austrdlia e Malasia etc.), para intentar ofere-
cer com isso um tratamento diferenciado aos grupos discriminados
e excluidos da sociedade, vitimas de racismo e de outras formas de
discriminacg&o social. Por exemplo, o caso mais conhecido € o dos
negros dos Estados Unidos, quando, a partir da década de 60 come-
caram a obter um tratamento diferenciado. Entre as medidas
adotadas, temos aquel a que obrigou as universidades publicas ame-
ricanasaimplementar politicas de cotasfavoravei sapopul acéo negra
e afro-descendente. Paralelo a esta, eram desenvolvidos programas
de tomada de consciénciaracial, para fazer reflexionar o conjunto
da populacéo americana sobre racismo e as formas de combaté-lo.
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Para Kabengele Munanga, aldgica das PAA adotadas para comba-
ter o racismo nos EUA trouxe mudangas sociais & popul agdo negra.
Segundo este autor,

foi gragasaelaque sedeve o crescimento daclasse média
afro-americana, que hoje atinge cerca de 3% de sua
populagdo, sua representacdo no Congresso Naciona e
nas Assembléias estaduais, mais estudantes nos niveis
de ensino correspondentes ao nosso Ensino Médio e
Superior; maisadvogados, professores nas universidades,
inclusive nas mais conceituadas, mais médicos nos
grandes hospitais e profissionais, em todos os setores da
sociedade americana. Apesar de as criticas contra agdo
afirmativa, a experiéncia das Ultimas quatro décadas nos
paises que implementaram ndo deixam davidas sobre as
mudangas alcancadas (MUNANGA, 2003, p. 1).

E justamente esse tipo de experiéncias bem-sucedidas que
alentam o conjunto dos defensores das PAA a colocélas em debate
junto a sociedade civil e as autoridades nacionais. Sem animo de
reproduzi-las de uma forma descontextualizada, o que seus defen-
sores buscam € resgatar o positivo das experiéncias bem-sucedidas,
para gque sirvam de inspiragéo para a elaboracéo de PAA nacionais,
e alternativas.

Outros tipos de dados que sdo sistematicamente utilizados
para justifica-las sdo: as investigaces, 0s censos e as estatisticas
elaboradas pelo proprio MEC, IBGE e IPEA. Nelas é fécil consta-
tar a existéncia de desigualdades educacionais. De fato, o conjunto
dessas investigacdes conduz a uma série de perguntas que precisam
ser urgentemente respondidas: Como € que depois de 115 anos de
abolidaaescravidao, o contingente de estudantes universitérios pre-
tos — que faz parte de 45% do total da populagdo — representa so-
mente 2% da populacdo universitaria? Por que dos 100% da popu-
lac8o universitaria, os estudantes brancos representam 97%, os ne-
gros 2% e os descendentes de orientais 1%7? Por gque, segundo o
Censo Oficial realizado na Universidade de S0 Paulo — reconheci-
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damente uma das universidades mais importantes daAmérica L ati-
na —, a porcentagem de estudantes pretos representa 1,30% dos
38.930 estudantes dos cursos de graduacao? Se a problematica da
exclusdo educacional dos pretos (categoria utilizada nos censos do
IBGE) nas universidades gera essas perguntas, imagine o gue ocor-
reria se nos dispuséssemos a problematizar a exclusdo educacional
dos pretos e seus descendentes no resto dos sistemas de ensino. A
lista de perguntas se tornaria interminavel.

Voltando ao tema central, podemos afirmar que esses dois
fatores (as experiéncias das PAA de outros paises e as pesguisas
educacionais brasileiras) sdo os el ementos que inspiram o afinado
discurso dos defensores deste tipo de politicas auto-afirmativas. Este
coletivo defende aidéia de que 0 processo de ingresso nas universi-
dades (vestibular) deveria destinar cotas fixas para aqueles inscri-
tos que se autodenominam pretos. Sabemos, portanto, que ndo existe
clareza a respeito de qual deveria ser o percentua ideal, 0 mesmo
variaem 40% dos aprovados para o vestibular de 2001 daUniversi-
dade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) a 30% proposto por An-
tébnio Joaquim Severino em um artigo versando sobre o tema em
tela, recentemente, publicado.? Este tipo de politica incidiria ape-
nas na discriminagéo racial educacional e quantitativa— principal-
mente no &mbito do ensino universitario — ja que o racismo conti-
nuaria qualitativamente presente em outros campos das relacdes
sociais capitalistas, mais ainda, quando se considera que ao néo ter
diretrizes bésicas especifica para combater 0 preconceito, as esco-
las passam a ser um aparato ideoldgico a favor da transmisséo da
cultura da intolerancia (cf. SANTOS, 2003).

Outro ponto comum afavor do sistema de cotas, facil de ser
encontrado nos diversos artigos analisados, é aguele que denuncia
a existéncia de um racismo ingtitucional, posto que 0 mesmo se
esconde sob as armadilhas que o sistema politico representativo e
os discursos dos defensores da igualdade formal tendem para os
cidaddos. Também se considera que as PAA, recentemente aprova
das pelo governo do Presidente Lula da Silva, conduziréo, com o
passar do tempo ao desenvol vimento de umaconsciénciaracial mais
explicita
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O conjunto dos artigos analisados com parcimdnia deixa
transparecer um certo “preconceito” ou “ironid’ contra aqueles que
s80 contrarios a este tipo de politicas, ademais de ter posturas pou-
Co amistosas com aqueles que se propdem a debater a respeito do
assunto das cotas. Por exemplo, sGo comuns 0s comentarios que
fazem referéncia as politicas auto-proclamadas universalistas de-
fendidas pelos intelectuais de esquerda e pelo entdo Ministro da
Educacéo, Paulo Renato de Souza, ja que e€las ndo trariam mudan-
cas significativas esperadas pelas populagéo negra. Nos mesmos
artigos também se faz referéncia a existéncia de “ setores informa-
dos e esclarecidos’ que, com suaimaginacdo “ coberta pelo mito da
democraciaracial”, pouco teriam para contribuir para a solucéo da
problemética educaciona (cf. Kabengele Munanga, 2003). Em ou-
tro artigo é possivel ler ironicamente, “...opor-se ao sistema de co-
tas, hoje, significa, no plano internacional, estar ao lado da elite
racista e imperialista norte-americana.” Mais adiante 0 mesmo au-
tor afirma que “Eis ai a responsabilidade de todos vocés que séo
contrarios aestamedidacompensatdria. Opor-se as cotas e ndo apre-
sentar nada de alternativo, para enfrentar a desigual dade de oportu-
nidades entre negros e brancos no campo educacional, é fazer o
jogo do opressor que ha 503 anos dirige o pais com uma politicade
exclusdo e racismo” (cf. José Dominguez, 2003). Para ilustrar os
argumentos que se tecem em contra da manutencdo de politicas
universalistas, incluo um parégrafo que fecha um dos artigos mais
pol émicos sobre 0 assunto; nele pode-se ler o seguinte:

As poaliticas publicas em favor do iguditarismo socia e
econdmico, que visam a atender a todos os excluidos de
forma universalista, ndo podem servir mais para
dissmular a irresponsabilidade em relagdo ao combate
as formas de discriminaggo que ndo se fundam s6 no
econémico, como é o caso da discriminagdo contra
mulheres, homossexuais, deficientes fisicos, indios e
negros (cf. PRAXEDES; PRAXEDES, 2002).
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Resumindo, o leque de citacBes deixa transparecer a idéia
de que navida politica 0 universalismo é sinbnimo de discrimina-
¢éo e irresponsabilidade social.

Finalmente, posso afirmar que a categoria central que orien-
ta a relvindicacdo de PAA, para implementar o sistema de cotas,
para o ingresso nas universidades nos documentos analisados mais
recentes, que tratam sobre o assunto, € a categoria raca. Porém, o
gue vemos € que, para esta, foi abandonada a concepcédo bioldgica
gue a definiu no passado, para assumir outra diferente, de cunho
ideol6gico e politico. A perspectiva ideolégica e politica faz com
gue hoje a categorizagéo dos cidaddos ocorra por auto-definicao.
Este tipo de critério é o que vem sendo usado por técnicos e inves-
tigadores nos ultimos censos do IBGE.

O problema da inclusdo educacional dos estudantes
negros e afr o-descendentes, além das PAA

Diante dessa redlidade e desde 0 comego dos debates em
torno das PAA, estudiosos sobre 0 assunto comegaram a explicitar
pontos de vistas diferentes. Paraestes, o processo de implementacdo
de PAA n&o ataca o problema dainclusdo educacional dos estudan-
tes negros nas universidades publicas brasileiras desde suaraiz. E
justamente com este coletivo gue como autor me identifico, posto
que, acredito que a problemética precisa ultrapassar as barreiras e
armadilhas que a categoriaraca “tende’.

O argumento principa de quem é contrario aimplementacéo
de um sistema de cotas, para 0 ingresso na universidade, se apdia
na idéia de que a discussdo do problema deve superar as estritas
barreiras raciais, para passar a debater as razOes de por que 0s ne-
gros e outros grupos étnicos e racas tém limitado ndo somente seu
acesso ao sistema de Ensino Superior, sendo, que também, sofrem a
exclusdo educacional em outros setores de ensino, quer dizer, no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio etc. Como jaafirmei ante-
riormente, a implementacéo de PAA para os estudantes de raga
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negra ndo faz mais que maquilar um problema gravissmo. O argu-
mento de quem é contrario a politicade cotas ndo é da defesade um
nimero de cotas minimas, e sSim do ingresso e da permanéncia dos
negros e afro-descendentes (indios, pobres e outros excluidos pelo
sistema educacional) e seus descendentes nos diversos sistemas de
ensino e em especial, nas universidades publicas brasileiras. Em
uma perspectiva “wallersteiniana’ ndo se trata de multiplicar os
particularismos e sim de reconhecer as vozes e reivindicagdes dos
grupos dominados, para poder alcancar um conhecimento objetivo
dos processos sociais que caracterizam o modo de producdo capita-
liste? (cf. WALLERSTEIN, 1998).

Este ponto de vista se apdia em uma perspectiva tedrico-
metodol 6gica das Ciéncias Sociais, diferente daguela que os defen-
sores das PAA utilizam e adotam. Desde um ponto de vista histori-
co e materialista, as ciéncias sociais deveriam propor-se discutir o
problemadaexclusdo educacional, |levando em consideracéo acom-
plexidade que caracteriza a dindmica socia das sociedades capita-
listas, quer dizer, aceitando as tensbes entre o particular e o univer-
sal, que reconheca a realidade social como contraditéria e em per-
manente transformacdo. Uma ciéncia social que incorpore as expe-
riéncias grupais, como sendo fundamentais para alcancar o conhe-
cimento objetivo dos processos sociais, e que, desde uma perspec-
tiva socio-histérica, possa compreender a complexidade e a
historicidade do social. Principa mente, queincluaautopiando como
um simples desgjo, e sSsim como uma baliza que oriente a larga ca-
minhada em direcdo a uma sociedade mais humana e igualitéria.
Assim se poderiatranscender o que hoje se coloca como inevitavel,
quer dizer, o capitalismo, sua ideologia predominante — o
neoliberalismo — e afalsa relagdo que existe hoje entre democracia
e capitalismo.

Tomarel paraanalisar como exemplo a categoria central que
orienta os discursos dos defensores de cotas — a categoria raca.
Produto do capitalismo, ela € uma categoria que ndo tem como sus-
tentar-se mais desde o paradigma da biologia— mais ainda, quando
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amoderna biologia molecular comprovou que é impossivel defini-
la, enterrando de uma sd vez 0 matiz biol 6gico desse conceito. Des-
tamaneira, araca é um conceito ideol 6gico e politico e sua utiliza-
¢d0 O sejustifica devido a seu significado histérico e social. Inclu-
sive ha especialistas no assunto que ndo teimam em afirmar aexis-
téncia de umaraga Unica: a raga humana.

De um ponto de vista histérico a categoriaraca é um produ-
to do processo de globalizagdo que estd em curso. Segundo Anibal
Quijano (2003), ela se originou, quando comegou a constituicéo da
América e do capitalismo colonial e moderno. Para poder impor
sua légica e seu padrdo de poder, o0 capitalismo criou seus pontos
fundamentais, ja que

um dos pontos fundamentais desse padrao de poder é a
classificacéo social da populagdo mundia sobre aidéia
de raca, uma construcdo mental que expressa a
experiénciabésicada denominacdo colonial, e que desde
entdo permeia as dimensdes mais importantes do poder
mundial, incluindo sua racionalidade especifica, 0
eurocentrismo (p. 201).

O problema radica no seguinte: se bem a idéia de raca foi
concebida com um carater colonial, a categoriahaprovado ser mais
duradoura que o préprio colonialismo que a concebeu... Paralelo a
este temos em consequiénciaoutro problema: o daexisténciade uma
categoria gue retine el ementos do colonialismo convivendo com os
patroes de poder contemporaneo e mundiamente hegemdnicos.
Assim aAmérica Latina se constituiu “...como o primeiro espaco/
tempo de poder, um novo padrdo mundial...” configurando, desta
maneira a primeira identidade da modernidade (cf. QUIJANO,
2003). Com efeito,

aidéa de raga, no sentido moderno, ndo tem historia
conhecida antes de América. Quiga se originou como
referéncia as diferencas fenatipicas entre conquistadores
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e conquistados, porém o que importa € que desde cedo
foi construida como referéncia as supostas estruturas
biol 6gicas diferenciadas entre esses grupos (QUIJANO,
202).

As relagdes fundadas nessa idéia produziram em América
identidades sociais historicamente novas. indios, negros, mesticos
€, por suposto, outras, tais como o0s termos espanhol, portugués e
europeu que deixaram de corresponder a procedéncia geogréfica
para passar a adquirir conotagdes novas — a racial, por exemplo.
Depois disto é que surgiram as referéncias biol 6gicas que dotou de
sentidos diferentes grupos atais grupos.

Com o estabelecimento das diferencas, veio a legitimacéo
das relagdes de dominagdo impostas pela conquista. E em razéo do
processo de colonizacdo global, sua expansao acarretou também
Seus aspectos axiol 6gicos:

Em América, a idéia de raga foi um modo de outorgar
legitimidade as relacdes dominantes impostas pela
conquista. A posterior constitui¢do de Europa, como nova
identidade depois de América, e a expansdo do colo-
nialismo europeu sobre o resto do mundo levaram a
elaboracdo tedrica da idéia de raca como naturalizacdo
dessas rel agdes coloniais de dominagdo entre europeus e
nao-europeus (QUIJANO, 202).

Com a naturalizagdo das relagbes sociais de dominacao
estabel ecida entre europeus e ndo-europeus, 0 conceito de raga con-
tribuiu para a distribuicéo da populagdo mundial em categorias e
papéis que dependiam das estruturas de poder colonialista. Mais
tarde, quem entraem cenafoi adivisdo de trabalho. Com aaparicéo
desta Ultima, ambas categorias comegaram a ser facilmente associ-
adas naarena do mais concreto — ou sgja, do capitalismo mundial —
dando lugar ao surgimento de outra categoria do mundo capitalista
ainda mais perversa: a divisdo racial do trabalho.
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Em definitivo, € necessario discutir esta problemética a par-
tir de uma perspectiva tedrica e metodol 6gica histérica e critica, ja
gue o processo de decomposicdo que vem sofrendo o capitalismo
como sistema historico universal faz com que campee a
revalorizacdo do individualismo junto ao desprestigio de todo o que
(como afirma Atilio Borén) “cheira’ a coletivismo — classes soci-
ais, partidos, movimentos sociais, sindicatos, entre outros. Néo se
deve sujeitar adiscussdo do problemado ingresso dos negros e afro-
descendentes no Ensino Superior ao processo de fragmentacéo e de
reificagdo que as rel agdes sociais de uma organizacdo social capita-
lista impdem. Segundo Atilio Borodn, “(...) ndo se trata em conse-
guéncia de suprimir ou negar aexisténciado ‘diverso’ parautilizar
uma palavra muito em voga, a particularidade — e ssm de procurar
0s termos exatos do seu relacionamento com a totalidade” (2003,
p. 5). Ao ser umacategoriaoriundado capitalismo, deveriamos con-
siderar como supérflua sua legitimacao.

Acredito que aprobleméticaeducacional brasileirae dos seus
processos de exclusdo deveria de ser discutida a partir de esta Ulti-
ma perspectiva, e que coloque em pauta, principal mente, a constru-
¢do0 de uma outra politica educacional.

Conclusao

Sem davidas que o tema das PAA para ainclusdo educacio-
nal dos negros e dos afro-descendentes se apresenta como sendo
um dos mais complexos dos Ultimos tempos. Do meu ponto de vis-
ta, a superacdo da exclusdo educaciona dos grupos historicamente
marginalizados deveria adotar uma perspectiva universalista. O
Estado deveria garantir educacéo para todos os nascidos no Brasil.
Ja que nos toca viver em uma sociedade dividida em classes, a so-
lucdo dos problemas educacionais ndo deveria passar pela defesa
de um ou outro grupo — ou sgja, apoiando a discussao em categorias
do capitalismo que precisam ser superadas — e Sim pela defesa de
umaeducagao que atenda atodos, sem distin¢éo dereligido, classes
ou raga.
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Cabe ressaltar que o universalismo que agqui defendo pouco
tem a ver com o universalismo das politicas educacionais aprova-
das recentemente. Natese defendida por mim na Faculdade de Edu-
cacdo da UNICAMP®, chamo a atencdo ao fato de que se bem as
atuais reformas — de cunho universalista — aprovadas pel os gover-
nos de Fernando Henrique Cardoso no periodo 1995-2002, procu-
raram configurar uma realidade infra e supra-estrutural nova, elas
também adequam a educacdo brasileira as mudancas que vém ocor-
rendo no mundo todo, que inserem ao Brasil na categoria de pais
capitalista, associado e dependente, e a sua educacéo sob a orienta-
¢do das exigéncias explicitadas pelos organismos internacionais:
Banco Mundial (BM) e Fundo Monetério Internacional (FMI). Nessa
nova perspectiva, o Brasil passou a ocupar um lugar na periferiado
sistema, dependente, experimentando uma espécie de “ voltaao pas-
sado” pois, naopinido de José L. Fiori (2001),

(...) depoisdasreformasliberais, o que se assistehojeéa
uma especi e de retorno ao passado e, de novo, ao século
XIX. E como se hoje estivessem mais proximos de sua
insercdo mundial em 1890 do que da posi¢éo que
alcancaram durante sua ‘fase desenvolvimentista’ na
segunda metade do século XX (p. 19).

Através da adocdo de principios liberais e conservadores, a
estabilidade monetéria foi declarada prioridade nUmero um e com
isto 0 monetarismo e o liberalismo passaram a ser a“religido ofici-
al” das politicas econémicas, ndo sd dos governos anteriores sendo
gue também do atual Governo de Luiz Inécio Lula da Silva. Por
isso, a énfase das politicas educacionais de cunho universalistas,
aprovadas nos governos anteriores de Fernando Henrique Cardoso,
atendeu a aspectos quantitativos (a expansao das instituigdes priva
das, apoiada e subsidiada pelo Poder Publico em detrimento da re-
ducdo dos orgcamentos ocorrido nas universidades federais) e néo
atingiu a esséncia qualitativa da problemética educacional superior
(no minimo, defendendo o ensino de qualidade, a educagdo publica
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e gratuita e o principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo).

Na atual conjuntura e se depender da legislacéo vigente, a
funcéo da ingtituicdo educaciona é aformacéo de contingentes de
individuos, a partir do desenvolvimento das competéncias que lhes
permitam inserir-se Nnos processos produtivos exigidos pela moda-
lidade de trabalho simples (isto €, exigéncias do mercado). Nesta
perspectiva, a educacdo desempenha um papel duplo no processo
de producéo e de expropriagdo do valor excedente, ou sgja, dos
ganhos econdmicos. Por um lado, ao impartir as habilidades técni-
cas e socials necessarias e as motivages correspondentes, a escola
incrementa a capacidade produtiva dos futuros trabalhadores. Por
outro, a educacéo gjudaadiluir e despolitizar as relacbes de classe,
potencialmente explosivas no processo de producdo; com isso ela
contribui para perpetuar as condicfes sociais, politicas e econdmi-
cas, através das quais uma parte do produto gerado pelo trabalho é
expropriada. Além de que as premissas gnosiol dgicas e axiol 0gicas
da educacdo atual contribui para aformacéo de cidaddos individu-
alistas e alienados.

Nesse contexto, as politicas de acdes afirmativas para o in-
gresso nas universidades procura minimizar as contradigdes exis-
tentes ndo sO no proprio sistema educacional, sendo que também
em outras ordens do sistema capitalista

O problema ndo é simples, mas, por sorte, 0 histérico pro-
blema da inclusdo educaciona esta comegando a ser, no minimo,
polemizado. Por exemplo, o Sindicato Naciona dos Docentes das
InstituicGes de Ensino Superior — ANDES/SN — que congrega a
guase totalidade dos professores universitérios que trabalham nas
universidades federais publicas brasileiras (e que até entdo ignora-
va a problemética das PAA) esta tomando ciéncia da importancia
gue o assunto contempla. Para melhor estudar o assunto, criou, no
seu 19.° Congresso realizado em 2000, o grupo de trabalho “Etnia
género eclasses sociais’ e 0 debate sobre PAA fez parte da pautado
22.° Congresso, realizado em 2003, na cidade de Teresina (PI).
Por outro lado, o novo Ministro da Educagéo, Tarso Genro, ja ma-
nifestou que o tema da necessidade de adotar ou ndo cotas para o
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ingresso nas universidades devera ser um dos temas a ser estudados
com profundidade na sua gest&o no MEC. Inclusive, j& comegou a
elaborar propostas concretas. Por exemplo, em reportagem publicada
pelo Jornal Folha de S&o Paulo em 17 defevereiro de 2004, o MEC
apresentou proposta na qual se prevé a troca de isengdo de impos-
tos e contribuigdes federals de todas as institui¢cdes de Ensino Su-
perior privadas (com ou sem fins lucrativos) por 25% de suas va-
gas. Essas vagas seriam oferecidas gratuitamente ao MEC, que as
preencheria com alunos de baixa renda vindos da rede publica, ne-
gros, indios, portadores de deficiéncias e ex-presidiarios. O progra-
ma, denominado “ Universidade paratodos’ prevé estatizar cem mil
vagas em universidades particulares para este ano e até trezentas
mil em cinco anos. De acordo com o Jornal supracitado, esta pro-
posta devera ser apresentada em trinta ou sessenta dias em forma
de Projeto de Lei ou Medida Provisoria

Para analisar o problema da excluséo educacional, se faz ne-
cessario adotar uma perspectiva que nos permita reconstruir teorica
mente atotalidade histérico-socia que caracterizaavidaem socieda
de. Como isso ndo se detecta nos argumentos utilizados nos recentes
debates realizados sobre o tema, 0 tema deveria merecer um trata-
mento mais profundo, que se apdie naintensa e rica producéo socio-
|6gica brasileira e internacional que existe sobre o uso analitico do
conceito de “ragd’, e nos classicos que se debrucaram sobre o tema,
Florestan Fernandez, Nelson do Valle Silva, Rosenberg, Henriques,
Thomas Skidmore, Fernando H. Cardoso, dentre outros. SO assim
poderemos evitar que a adocéo de medidas apressadas conduza ao
agravamento da problemética educaciona do pais.

Notas

1 No marco deste trabalho, defino como Politicas de Agdes Afirmativas
(PAA) ao conjunto de paliticas reformistas dos estados capitalistas (no
caso do Brasil, um estado capitalista associado e dependente) que procura
garantir, sob aformade lei, direitos de minorias historicamente discrimi-
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nadas. Aqui me remito aanalisar o caso do ingresso da populacéo negrae
dos afro-descendentes nas universidades brasileiras.

2 Dentre eles, destacam-se 0s seguintes. “Pacto pela Valorizagdo do Ma-
gistério e Qualidade da educagdo” (Brasiliaa MEC, 1995); “Acordo Naci-
ond: Plano Decenal de Educagéo paraTodos, 1993-2003” (Brasiliaa MEC,
1993); “Educagdo para Todos: A Conferéncia de Nova Delhi” (Brasilia
MEC, 1994); “Pacto pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Edu-
cacdo. Conferéncia Naciona : Acordo de Educacéo paraTodos’ (Brasilia
MEC, 1995); “Estratégias de mobilizagdo: Educacdo para Todos/Todos
pela Educacdo.” (Brasiliaa MEC, 1995); “Enfrentar e Vencer Desafios”
(Brasiliaz MEC, 1998); “ Estatisticas da Educacéo Basica no Brasil” (Ex-
traido do Relatério da Conferéncia Internacional de Educacéo em Gene-
bra. Brasiliaa MEC, 1996); “Informe estatistico de 1996 — Populagéo e
Analfabetismo” (Brasiliaa MEC, 1996).

3 Inclusive € um tema que levou diversos pesquisadores a realizar
aprofundamentos especificos. Por exemplo, o trabalho de Telles (2003)
tratasobre aprotegdo aimigracdo no Brasil e o trabalho de Heraldo Vianna
(1985) trata sobre a chamada “lei do boi”.

4 Lembre-se que recém na Congtituicdo Federa de 1988 se admite que o
racismo contra afro-descendentes é crime. De acordo com o artigo 3.° Do
Titulo | — DOS PRINCIPIOS FUNDAMENTAIS, “Constituem objetivos
fundamentais da Republica Federativado Brasil: (...) IV —promover o bem
de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminac&o” (Constituico Federa de 1988, p. 3). Eno
artigo 5.° do Capitulo |, do Titulo Il — DOS DIREITOS E GARANTIAS
FUNDAMENTAIS temos que: “Todos sdo iguais perante alei, sem distin-
¢do de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais ainviolabilidade do direito avida, aliberdade, aigualda-
de, a seguranca e a propriedade, nos termos seguintes: (...) XLII —apratica
do racismo congtitui crime inafiancével e imprescritivel, sujeito a pena de
reclusdo, nostermos dale.” (Idem, p. 9)

5 022.°Congresso Nacional do ANDES/SN, que foi realizado nacidade
deTeresina(Pl), entre osdias 8 e 12 de margo de 2003, aprovou um plano
gue foi denominado de Plano Geral de Lutas, que inclui em seu item 51 a
seguinte recomendaco: “Lutar contra opressdes, desigualdades e discri-
minacles de classe, etnia, cultura, religido. Género, orientacdo sexual,
idade, nacionalidade e religido, intensificando a construcéo, durante o
ano de 2003, de estratégias para inserir o ANDES/SN nas lutas mais ge-
rais com o conjunto dos movimentos organizados”.
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& No informe, encontramos interessantes propostas governamentais a se-
rem adotadas em favor da populacéo indigena. Entre outras, se destacam
as seguintes: 1 — Criagdo da Coordenacdo Geral de Educacdo Escolar
Indigena, subordinadaao MEC; 2 — Instalacdo de 1.666 escolas indigenas
a serem administradas e colocadas em funcionamento por 3.041 profes-
soresindigenas; 3 — Implementacdo do Projeto Tucum, paraaformacéo e
capacitacao de professoresindigenas para o Ensino Primario das comuni-
dadesindigenas do Estado de Mato Grosso/M T (Xavante, Pereci, Apiaka,
Irantxe, Nambikwara, Umotina, Rikbaktsa, Munduruku, Kayabi, Boréro
eBakairi). O projeto € coordenado pela Secretaria de Educacéo do Estado
de Mato Grosso, e pela Fundago Nacional do indio (FUNALI), em convé-
nio com a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT); 4 — Projeto
para o ensino de nivel superior indigena com a finalidade de implantar
tréscursosdelicenciaturaplenanaUniversidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), para formar 200 professores indigenas (cf. MUNANGA,
2003).

7 A Universidade Estadua do Rio de Janeiro foi aprimeiraarealizar um
processo seletivo (vestibular) garantindo um nimero minimo de cotas
para os cidadaos negros. De acordo com a nova versao do processo sele-
tivo, 50% das vagas foram reservadas para alunos pertencentes a rede de
ensino publico; outro critério era garantir que 40% dos aprovados fossem
autodeclarados negro o afro-descendentes. Os 40% das vagas para afro-
descendentes deviam fazer parte da reserva de vagas para os aunos da
rede de ensino publico (cf. DOMINGUEZ, 2003).

8 No mencionado artigo, Antonio Joaguim Severino propde uma ampla
acdo afirmativa anti-racista. Segundo este, a criagdo de um regime de
cotas para o ingresso de negros nas universidades deveria ser acompanha-
do de outras medidas concretas e efetivas de apoio. Como por exemplo, a
articulagdo do sistema de cotas que devera ser investido no desenvolvi-
mento soci 0-pedagdgico sistemético das criangas, dos adolescentes e dos
jovens afro-descendentes, desde o primeiro ano da escola priméria e se-
cundéria. Através do mesmo, se garantiraa matricula de todas as criancas
negras que receberiam uma espécie de “ atencdo diferenciada’ ao largo de
toda sua vida escolar. Segundo a légica do autor, a partir do vestibular de
2015, ndo haveria mais necessidade de cotas, posto que o ingresso de
negros no Ensino Superior comegaria a apresentar indices compativeis
com o conjunto da sociedade.

9 Segundo aperspectivado autor, aobjetividade“(...) Pode ser vistacomo
o resultado da aprendizagem humana, que representa a intencdo do estu-
do e aevidéncia de que é possivel” (WALLERSTEIN, 1998, p. 11).
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10 “A reforma educacional no Brasil (1988-2001): processos legislativos,
projetos em conflito e sujeitos histéricos.” Tese de Doutorado defendida
na Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), em 4 de marco de 2001, sob a orientagéo do Prof. Dr. Sil-
vio Ancizar Sanchez Gamboa. Participaram da Banca de Defesa de Tese
os professores doutores Mariano Ferndndez Enguita (Universidade de
Salamanca), Celi Neuza Zulke Taffarel (UFBA), César Aparecido Nunes
e Dermeva Saviani (ambos da UNICAMP).

1 No mencionado congresso deliberou-se o seguinte: “O ANDES/SN por
seu 22.° Congresso delibera que: 1 — reconhecendo a inexisténcia de de-
mocraciaracial no Brasil, reafirma seu compromisso com as lutas no sen-
tido de combater a desigualdade racial, sejaqual for: no campo econémi-
€0, no direito ao acesso e a permanéncia em todos os niveis de ensino, ao
emprego, a participacdo no poder publico e a presenca nos meios de co-
muni cacdo; 2 — se defenda o estabel ecimento de politicas afirmativas, por
meio de politicas publicas que visem a acelerar 0 processo de inclusdo
social dos diferentes setores da sociedade que hdo sido historicamente
vitimas de discriminacdo socia e étnica, como 0s negros e 0S povos origi-
narios do territério nacional; 3 — manter na pauta permanente do Sindica-
to adiscussdo sobre as questdes de etnia, género eclasse social, priorizando
a sistematizacdo de um quadro conceitua a respeito dos temas: politicas
afirmativas e acOes reparatorias enfocadas estrutural e conjunturalmente
objetivando subsidiar as futuras deliberacfes do Sindicato; 4 — explicite
no contexto das politicas publicas a discussdo sobre a universalizacdo e
as acles de focalizagdo (politicas afirmativas); 5 — reaize um levanta
mento via setores sindicais e secretarias regionais que explicite a
implementagdo das politicas de cotas nos Estados; 6 — realize um semin&
rio nacional sobre democraciaracia e agdes afirmativas, durante o ano de
2002" (cf. Relatorio final do 22° Congresso do ANDES/SN, 2003).
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Resumo

Identificar como criangas escolarizadas percebem o atendimento
aos seus direitos universalmente assegurados, no espaco da familia e da
escola, comparando 0s resultados nesses dois contextos, foi 0 objetivo
desta pesquisa. O trabalho envolveu 56 criancas nafaixa etariade 6 a 13
anos de idade, de ambos os sexos, fregiientando escolas publicas e parti-
culares de umacidade do interior do Estado de S&o Paulo. Paraacoletade
dados foi utilizado um roteiro de entrevista do tipo fechado. O método
caracterizou-se como Levantamento de Dados. Os resultados mostraram
gue, dentre os direitos da crianca elencados para escolha, a maior parte
deles esté sendo atendida. Contudo, os direitos violados segundo percep-
¢do das criangas, embora em menor freqiéncia, sdo bastante comprome-
tedores em relagdo a salide psicol 6gica das mesmas, com énfase na fami-
lia. Como conclusdo, pode-se confirmar que os Direitos da Crianga ne-
cessitam ainda de maior divulgag&o e conscientizagdo no contexto social,
em nosso pais. O ndo atendimento a esses direitos coloca a crianca em
“sSituacdo de risco”, gerando conseqiiéncias pessoais e sociais desastro-
sas. A solucdo ao problemaimplica em um trabalho coletivo entre profis-
sionais, legisladores e sociedade.

Palavras-chave
Direitos da Crianca — Situacdo de Risco — Sallde Psicol égica.
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Abstract

To identify how school going children take notice of the
acknowledgement of their rigths that are universally guaranteed, in their
home and school environment compare the results in these two areas was
the object of this research. The study involved 56 children between 6 to
13 years of age, both girls and boys, attending public and private school
from upstate S&o Paulo. To collect the dataacontrolled round of interview
wasused. The method was characterized as survey data. Theresults pointed
out that among the listed children’s rights chosen a gresat part of them is
being attended. According to the children, although the violated rights of
alesser frequency are quite harmful regarding the children’s psychological
health, especially at home. Asaconclusion, we can confirm that children’s
rights still need a greater diffusion and awareness in a social context, in
our country. Ignoring non-attendance to those rights place the children in
a“risky condition”, causing disastrous personal and socia consequences.
The solutionto the problem involves collective work among professionals,
legislators and society.

Keyswords

Children’s Rights — Risky Condition — Psychological health.

Introducéo

Na atualidade, podemos apontar o Brasil como um pais jo-
vem, dentro de um continente jovem, que busca abrir o seu cami-
nho na histdria, conseguir a sua autonomia, € projetar as suas con-
quistas, mas que na realidade chegou ao subdesenvolvimento, de-
corrente de politicas mal direcionadas, que o configuraram na situ-
acao de terceiro mundo, com perda de autonomia, e com a pobreza
crescente e acumulativa (CARO, 1996).

A desigualdade social, conseguiente de toda Situacao,
fez com que a concentragcdo de poder e dos bens ficasse nas méos
de poucos, gerando consequiéncias drasticas para as criangas € jo-
vens, umavez gque estes estdo mais proximos da escolarizacdo, dos

326 + Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



problemas das familias, da auséncia de participacéo politica, do
descaso e do abandono por parte do poder constituido.

O resultado socia de ndo dar atencéo as criancas, em seu
devido tempo e procurar atender suas necessidades fisicas e psico-
|6gicas, geraaatitude de ignorar o potencial humano das mesmas e
as faz renunciar ao seu direito de participar de forma produtiva na
sociedade (CARO, 1996).

No que concerne ao papd e funcéo da familia, a Situacdo de
miséria em que muitas vivem, se traduz em comportamentos e atitu-
des assumidas por seus filhos desde o nascimento. Essa deses-
truturacdo familiar leva a desqgjustes psicol 6gicos, quando ndo a pro-
pria mortalidade, pois ndo ha meios fisicos e psicol 6gicos apropria-
dos para o crescimento e desenvolvimento saudavel das criangas.

Como afirma Caro (1996), em relacdo a educacéo, o subde-
senvolvimento ndo sO constitui o impedimento para o desenvolvi-
mento da crianca, como também € utilizado em favor da conserva-
¢do de privilégios de uma minoria.

As situagdes que cercam essas Criangas em situacdo de ris-
Co, por ndo terem os seus direitos humanos basicos assegurados,
podem estar presentes em relacdo aos aspectos fisico, psicol6gico,
econdmico ou socio-cultural (MONTOYA, 1992).

O conceito de que a crianca e o adolescente tém direitos é
bastante recente. Foi no final do século XX que eles foram reco-
nhecidos como pessoa em sua dignidade.

De acordo com Hart e Pavlovic (apud CARO, 1996), antes
do século XVI, acrianca e/ou adolescente eram considerados soci-
almente como servidores, e a partir dos sete anos passavam a ser
tratados como adultos e suas competéncias eram determinadas pelo
gue se esperava dela. Até essa época, ndo eram valorizadas pela
préprianecessi dade de cuidados: sofriam abusos, negligéncias, aban-
dono, e chegavam a ser mutiladas.

Do século XV ao XVIII, a sociedade desenvolveu-se bas-
tante, incluindo o estabel ecimento da classe média e dafamilia con-
jugal. A crianga comegou a formar uma classe especial, mas ainda
era considerada propriedade de seus pais.
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No século X1X, com o crescimento da pobreza e daindustri-
alizacao, imigracdo para a vida urbana, comegam a surgir leis para
a educacéo e protecéo da crianca e da sociedade. Direitos de prote-
cao foram fortalecidos (ALVIM & VALADARES, 1984).

Porém, foi apenas no século XX que o movimento dos direi-
tos humanos (voltados para os adultos) estendeu-se para as crian-
¢as. No ano de 1920, em Genebra, foi criadaa Unido Internacional
de Socorro da Infancia, e em 1924, surge na Sociedade das Nacoes
Unidas o primeiro documento intitulado “Declaragéo dos Direitos
daCrianca’, complementadaem 1948 pel o Conselho Geral daUni&o
Internacional de Protecdo a Crianca ( IZQUIERDO, 1991).

Em 20 de novembro de 1959, foi aprovada pela Assembléia
Geral das Nagbes Unidas a terceira declaracéo dos “Direitos da
Crianca’. Apos trinta anos, em 1989, a Assembléia Geral das Na-
¢oes Unidas aprova a “ Convencao sobre os Direitos da Criancd’, e
em setembro de 1990 é celebradaem Nova York a Capula Mundial
daInfénciaagrupando 71 governantes. Dessareunido surgiu a“De-
claracdo Mundial sobre a Sobrevivéncia, Protecdo e Desenvolvi-
mento da Infancia’ (CARO, 1996).

A partir dessa Declaracéo, houve significativa atencéo so-
bre os fatores psicol6gicos, emocionais e sociais que cercam as
criancas e que influem sobre o seu desenvolvimento. Como conse-
guéncia, a Escola Internacional de Psicologia produziu a Declara-
¢do dos Direitos Psicolégicos da Crianca, para que se pudesse ter
um sistema universal sobre esses direitos, e também porque as es-
colas, em sua maioria, ndo contam com a presenca do psicologo
escolar. No terceiro Coléquio da Associacdo Internacional de Psi-
cologos Escolares (ISPA), ocorrido na Inglaterra, em 1979, essa
declaracdo é apresentada focalizando trés éreas basicas de direito
dascriancas: aprimeiradiz respeito ao amor e liberdade de medo, a
segunda, ao desenvolvimento pessoal, espiritual e social, e atercei-
rareforca o direito a educacéo e lazer (CATERRAL, 1982).

A partir dai, as criancas comegam a ser declaradas como
pessoas, e responsabilidade sobre o cumprimento dos direitos pas-
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saaser dafamiliae do Estado. A evolucéo dos direitos é vistacomo
um processo, onde se comega a reconhecer de forma individual e
coletiva aimportancia do suprimento de suas necessidades de toda
aordem. Harris (1992) afirma que somente a educacao sobre direi-
tos humanos pode obter e preservar os direitos da crianca.

Hart (1982) argumenta que criangas assim como os adultos,
tém direito de decidir o que mais ou menos as afetam satisfazendo
0U N&o suas necessidades. Portanto, a participacdo da crianca e do
adolescente nos direitos é fundamental. As capacidades das crian-
cas tém sido menosprezadas, principalmente com relagdo a partici-
pacdo, opinido e decisdo.

Um estudo sobre a percepcdo de estudantes e professores
sobre os direitos da crianga no Brasil, realizado por Guzzo, Pinho e
Scoz (1995), mostra em seus resultados que a crianca percebe dife-
rentemente alguns de seus direitos, de acordo com aidade e com o
seu nivel social. Criangas de nivel econdmico baixo focalizam suas
necessidades e direitos na escola; as de nivel econdémico ato foca
lizam afamiliae a propriacasa. As conclusdes do trabalho indicam
gue os direitos maisimportantes e respeitados pelas criangas meno-
res e pelos professores sdo 0s vinculados a protecdo e condicdo
saudavel. As criangas maiores atribuiram mais importancia aos fa-
tores psicol 6gicos.

No Brasil, os Direitos da Crianca e do Adolescente, funda-
mentado na Doutrina de Protecéo Integral confeccionada pelas Na-
¢Oes Unidas, assegurado pela legislacéo que os acolheu na Cons-
tituicdo de 1988, delegam poder legal para a pessoa, a familia e
a comunidade exigirem o atendimento as necessidades basicas da
crianca.

Hoje, a Lei 8069 de 13/7/90, que dispde sobre o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, descreve os Direitos Fundamentais
das criancas: direito avida e a salde; direito aliberdade, ao respei-
to e a dignidade; direito a convivéncia familiar e comunitéria; di-
reito a educacdo, a cultura, ao esporte e ao lazer, e direito a profis-
sionalizacdo e a protecdo ao trabal ho.
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Pinto Junior (2003), em seus estudos sobre violéncia do-
meéstica contra criancas, afirma que ainda sdo bastante significati-
vas as cifras sobre as barbéries cometidas contra a criancga, expostas
nos nuimeros sobre o trabalho infantil, aexploracdo sexual, o uso de
drogas, entre outras, desrespeitando os direitos as criancas assegu-
rados pelalei.

O numero de criangas e adol escentes que sdo vitimas da vi-
oléncia estrutural, em uma sociedade como a nossa, espaco de ind-
meras desigualdades, aumentaacadadia. Essaviolénciasocial incide
fundamentalmente sobre os pobres e marginalizados. Estes vivem
em “situacdo de risco”, porque tém uma alta probabilidade de so-
frer constantemente a violacéo de seus direitos humanos mais ele-
mentares, tais como: direito avida, asalde, a alimentacdo, a educa
¢ad0 e ao lazer. Rampazzo (1996) denomina esse tipo de violéncia
de “vitimacao”.

Outros tipos de violéncia praticados contra criancas e ado-
lescentes também ferem seus direitos enquanto pessoas e cidadaos.
Podemos elencar a violénciafisica (abuso e negligéncia), a violén-
cia psicoldgica (depreciacdo do sujeito, bloqueando seus esforgos
de auto-aceitacéo e auto-estima), a violéncia sexual (praticada por
adultos hetero ou homossexuais contra criangas e adolescentes em
forma de abuso).

Apesar da gravidade e extensdo do problema, do ponto de
vista da Psicologia, € possivel apresentar algumas pistas ou cami-
nhos de solugdo. O psicologo, enquanto estudioso da dinamica so-
cia que gera e mantém a situacdo problemética sob controle, ndo
pode deixar de assumir o papel de criacdo e efetivacdo de préticas
inovadoras junto a realidade social (familia, escola, instituicdes
educativas, entre outras). N&o existem formulas prontas para a so-
lucdo do problema, é preciso uma agdo conjunta da classe profissi-
onal, seriedade no trabal ho reconhecida pela especificidade e utili-
dade dos conhecimentos efetivamente Uteis e aplicaveis na dendin-
cia e defesa dos Direitos Humanos Universais.
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Objetivos
A presente pesquisa teve como objetivos:

1. Identificar junto a uma pequenaamostra da populacdo infantil
escol arizada elementos rel acionados aos Direitos Humanos da
Crianca naescola e nafamilia, a partir das percepcdes da pro-
pria criancga.

2. Pontuar, tanto em relacdo a escola, quanto a familia, que ele-
mentos relacionados aos Direitos da Crianca estéo sendo vio-
lados.

3. Comparar os resultados obtidos no que concerne ao cumpri-
mento dos Direitos da Crianca (fundamentados no ECA), en-
tre familia e escola.

Método
1. Sujeitos

Participaram desta pesquisa um total de 56 criancas presen-
tes a0 evento “Psicologia na Praca’, realizado no dia 27 de agosto
de 2003, na Praca central de uma cidade do interior do Estado de
Séo Paulo.

A idade das criangas variou entre 6 e 13 anos, com maior
indice de criancas com 10 anos de idade (37,5%).

Foram entrevistadas criangas de ambos 0s sexos, com pre-
dominancia do sexo masculino (57,1%).

O nivel de escolaridade oscilou entre pré-escola e sétima
série do Ensino Fundamental de escolas publicas e particulares. A
maior parte das criangas entrevistadas encontrava-se na quarta sé-
rie do Ensino Fundamental (58,9%).
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2. Procedimento

A pesquisa ocorreu dentro da disciplina de “Psicologia Es-
colar e Problemas de A prendizagem, curso de Psicologiado Centro
UNISAL de Lorena. Participaram todos os alunos matriculados no
guarto ano do curso, ano de 2003. A coordenacdo foi realizada pela
professora da disciplina

A partir da leitura sobre os Direitos da Crianca constantes
no Estatuto da Crianga e do Adolescente e na Declaragéo Universal
dos Direitos da Crianga (UNESCO), os aunos, em grupo, levanta-
ram um conjunto de elementos diretamente vincul ados aos Direitos
da Crianca, quer no contexto familiar, quer no escolar.

Esse conjunto de elementos foi transformado em um roteiro
de entrevista tipo“fechado” onde elencava-se dez elementos relaci-
onados ao atendimento dos Direitos da Crianga no espaco escolar, e
dez elementos referentes ao espaco familiar. A entrevista consistiu
em explicar acrianca o objetivo do traba ho, solicitar a sua colabo-
racdo nas respostas, e pedir a crianga que marcasse com um (X)
cada um dos elementos que ela considerasse que estava sendo aten-
dido naescolae em suafamilia. Para as criancas que ndo sabiam ler
Ou escrever, 0 pesquisador lia para ela e fazia a marcagéo.

A pesguisa foi aplicada no evento “Psicologia na Praca”,
ano 2003. Para arealizagdo das entrevistas, 0s professores respon-
saveis e acompanhantes das criancas envolvidas assinaram o termo
de compromisso ético e esclarecido.

Pelo fato de a entrevista consistir na resposta a um roteiro
do tipo fechado, marcar com um (X) a resposta sim, os dados
coletados foram tabulados constituindo-se diretamente no resul-
tado do trabalho.

A pesquisareslizada caracterizou-se metodol ogicamente pelo
tipo levantamento de dados.
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Resultados

Os resultados obtidos encontram-se expressos nos Graficos

le2.

GRAFICO 1 - Osdireitos da crianga na escola
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Professor responde pacientemente as perguntas feitas pelos

Ambiente da escola € limpo e cuidado.

A sala é limpa, ventilada e bem iluminada.

Todas as criangas deveriam ter garantido o direito de estudar.
Forma utilizada em provas e exames € justa.

Escola € perto da moradia.
Direcéo e professores gjudam os alunos que tém problemas.
Presenca na escola de salas especials para alunos deficientes.
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GRAFICO 2 — Osdireitos da crianca na familia
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Discussao

Embora a amostragem da pesquisa seja restrita, o que difi-
culta o poder de generalizacéo dos dados, os resultados obtidos sa-
lientam o quanto boa parte dos direitos da crianca previstos no Es-
tatuto da Crianca e do Adol escente estéo sendo cumpridos e atendi-
dos na escola e na familia. Esse resultado € bastante gratificante,
contudo, seré necessério aprofundar a questdo no sentido de verifi-

334 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



car quais as variaveis que estéo por traz dessafeliz ocorréncia, para
gue possamos reforcélas.

Com relacdo a ESCOLA, fica evidenciado que a maioria
dos itens levantados junto as criancas (vide Grafico 1) estéo sendo
cumpridos em parte, 0 que implica na necessidade de uma maior
divulgacéo e conscientizacdo sobre os direitos da crianga no espaco
escolar.

Com relago aFAMILIA, o maior nimero de respostas ob-
tidasjunto as criancasindica que grande parte de seus direitos estéo
sendo atendidos. Contudo, fixando-se o olhar no Gréfico 2 (itens
5,7 e 8), percebe-se uma violacdo bastante significativa na area dos
direitos infantis, especificamente no que diz respeito a exploracéo
do trabalho infantil, aos maus tratos familiares e a percepgdo nega-
tivadafamiliaem relacdo a crianca (violénciafisicae psicol6gica).

Comparando-se o Gréfico 1 com o Grafico 2, conclui-se que
em umaandlise quantitativa, os direitos da crianca sdo melhor aten-
didos no ambito familiar. Porém, em uma perspectiva qualitativa
de andlise, os poucos itens referentes aos direitos ndo atendidos no
espaco de vida familiar sGo mais comprometedores e ameacadores
a salde psicol égica das criangas, o que significa que a atencado pri-
maria dos profissionais da salide deve ser dirigida prioritariamente
ao contexto familiar.

Um fator importante em relagdo ao descumprimento dos di-
reitos dacriancanaescolaenfoca, por parte das criancas pesquisadas,
ainexisténcia de salas e equipes especializadas para o atendimento
de criangas “ diferentes’. No momento em que 0 nosso pais se volta
para a questéo dainclusdo escolar, através de programas e projetos
educacionais direcionados para as criangas portadoras de deficién-
cia, considerando a “diferenca’ como um direito a ser atendido, a
mesma ndo somente deixa de ser cumprida na maioria das escolas,
bem como é percebida de uma maneiravisivel pelas criangas parti-
cipantes desta pesquisa.

Os dados colhidos no trabalho permitem inferir que a
desatencdo e 0 ndo atendimento aos direitos da crianca, quer na
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escola, quer na familia, apontam a presenca da violéncia contra a
crianga, colocando-a em situacdo de risco, 0 que provavelmente
trara sérias conseqliéncias, tanto para a crianga, quanto para o con-
texto social.

Conclusao

Nasociedade brasileira, os Direitos da Crianca e do Adoles-
cente fundamentados na Doutrina de Protecéo Integral (convencéo
da ONU) e na Constituicéo de 1988 delegam a pessoa, afamiliaea
comunidade o direito de exigirem o atendimento as necessidades
basicas. Em consequiéncia, todos podemos trabalhar para que esses
direitos sejam reforcados e efetivados, garantindo conco-
mitantemente o suprimento das necessidades psicolégicas funda-
mentais ao pleno desenvolvimento de criancas e jovens.

Ainda percebe-se a necessidade de uma maior divulgacdo e
conscientizacdo desses direitos junto a populacdo. Solucbes
educativas e pedagogicas precisam ser melhor pensadas e coloca
das em pratica. Um acompanhamento e apoio a familia também
ajudam a nortear préticas que reforcam o desenvolvimento equili-
brado e sadio das criangas.

Uma das formas bastante validas de atender os direitos das
criancas, objetivo da presente pesquisa, € avaliar se esses direitos
estdo sendo cumpridos a partir da percepcdo da propria crianca.
Nesse caso, apesquisareforcaasidéias defendidas por Hart (1982).

Um outro aspecto que merece destaque em relacéo a este
trabalho, em concordancia com os dados obtidos por Guzzo, Pinho
e Scoz (1995), é o fato de que as respostas obtidas junto as criangas
pesquisadas evidenciam gue os direitos mals assegurados relacio-
nam-se a protecdo e condicdo de salide, sendo menos atendidos as
necessidades de ordem psicol 6gica.

Osdados col etados ai nda permitem concordar com Montoya
(1992), quando afirma que as criangas que ndo tém seus direitos
assegurados encontram-se em “situagdo de risco”, sofrendo, em
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consequéncia, violénciafisica, psicol 6gica e socio-cultural por par-
te da familia e dos adultos em geral.

Apesar da gravidade e extensdo do problema em relacéo ao
desrespeito aos Direitos da Crianga, alguns caminhos de solucéo
podem ser delineados, tais como: a quebra do “pacto do siléncio”,
ou sgjaadenunciaexplicitado descumprimento daL el ou dos maus
tratos praticados. E necessério muitas vezes que se ocupe o lugar da
crianca, que se denuncie por ela. Um outro caminho evidencia a
informacdo e formacao da populacdo sobre as leis deste pais, que
protegem menores. Esse trabalho esta sob a responsabilidade de
profissionais, grupos voluntérios ou institucionalizados (OGNS),
institui¢des educativas. Pode-se pensar ainda em um trabalho pro-
fissional de reeducacdo e acompanhamento de pais e educadores
direcionado para préticas legitimas e eficazes de atendimento aos
direitos humanos universais.

Os psicdlogos no gera e a Psicologia Escolar em especial
tém grande contribuicdo a dar na divulgacéo, prevencéo e acompa
nhamento aos processos socioeducativos que garantem a crianca o
seu pleno desenvol vimento como pessoa e como cidaddo. Paraisso,
sera necessario derrubar ndo apenas 0s muros exteriores que refle-
tem o padréo social cartesiano de divisdo entre bem e mal, certo e
errado, direito e ndo direito, mas principamente a internalizacéo
desses valores muitas vezes expressa em nossa conduta profissio-
nal e pessoal. E preciso um novo olhar, uma fala que permita a
expressao dos marginalizados a partir de suas proprias percepcoes.
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Resumo

O texto estabelece algumas correlacbes entre Estado, Mercado e
PesguisaAcadémica. Varias abordagens sdo possivels a respeito do papel
da universidade no sistema econémico capitalista. Limitar-nos-emos a
uma analise mais especifica, abordando o tema sob a perspectiva da eco-
nomia politicaem que preval ece a defesa do mercado como ideal de auto-
organizacao ou coordenagdo das atividades econémicas. A universidade,
enquanto instituico produtiva de cultura, ndo so busca preparar umafor-
ca de trabalho qualificada, como tem também o reconhecimento do con-
junto dos organismos da sociedade civil de sua mediagéo no interior da
esfera da superestrutura, como entre esta e o setor produtivo. Essafuncdo
devia ser intensificada em favor dos interesses das classes dominantes e
daelite no poder para consolidar o projeto hegeménico de sociedade e de
Estado no Brasil. Apesar de a resisténcia organizada no interior da uni-
versidade e de setores organizados da sociedade civil, parece consolidar
gradualmente a sua dimenséo privada, provocando com isso uma
redefinicdo do trabalho intelectual nessa instituicao cultural.
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Politica Educaciona —Universidade Publica —Historia da Educa-
¢ao Publica —Liberalismo Econémico —Educagéo Publica.

Abstract

We establish in this text some correlations between State, Market
and Academic Research. Some boardings are possible regarding the paper
of the university in the capitalist economic system. However, in we will
limit them to a more specific analysis, approaching the subject under the
perspective of the economy politics where the defense of the market as
ideal of auto-organization or coordination of the economic activities
prevails. The university, while productive institution of culture not only
searchs to prepare a qualified force of work, asit also has the recognition
of the set of the organisms of the civil society of its mediation in the
interior of the sphere of the superstructure, as between this and the
productive sector. Thisfunction had to beintensified infavor of theinterests
of theruling classesand the elitein the power to consolidate the hegemonic
project of society and State in Brazil. Despite the resistance organized in
the interior of the university and organized sectors of the civil society, it
seems to consolidate its private dimension gradually, provoking with this
aredefinition of the intellectual work in this cultural institution.

Keywords

Educational Politics—University Public—History of the Education
Publish —Liberalism — Public’'s Education.

Introducéo

O Estado, enquanto provedor do bem-estar social, estava
integrado na mentalidade moderna de conquista de
melhoriasindividuais e sociais pel 0 uso dos mecanismaos
racionais. A frustragdo desse modelo ensgjou a virada
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paradigmatica que coloca o Estado a servico de um novo
modelo econdmico global.

(...) Os debates politicos que assinalam a transformagéo
do Estado transbordam para o campo educacional. Se o
modelo do ‘welfare state’ se transforma, isto ndo pode
ficar sem reflexos sobre a universidade que se colocava
a servico desse Estado (GOERGEN, 2000, p. 25).1

No tocante ao liberalismo, este tem encontrado defesas radi-
cals, no sentido de se fazer valer a‘maravilha do mercado’. Pode-
se destacar, como fonte desse radicalismo, o principio da reducéo
maximado papel do Estado. Osliberais surgiram em contraposi ¢ao
as doutrinas mercantilistas, que, mesmo admitindo a limitagdo das
regulamentagBes internas, eram mais favoraveis a uma politica go-
vernamental ativa, destinadaaaumentar a participacdo nacional nos
mercados internacionais.

A historiografia que trata da questéo sobre arelagdo univer-
sidade-sociedade aponta para uma predominancia do uso privado
dauniversidade. Este uso privado teriadois sentidos: o sentido eco-
ndémico e o sentido politico-ideolégico. O primeiro € resultante de
um processo de em processo de empresariamento da esfera social e
cultural, envolvendo, principalmente, a educacdo e a salide, no qual
0 Estado procura se desfazer dessas responsabilidades dessas res-
ponsabilidades, repassando-as ao setor privado. Este, diante de uma
crescente demanda por esses servicos no pais, aliada a ineficiéncia
do Estado em cumprir essas tarefas, enxerga um novo campo de
producéo e acumulacdo de capital.

Se a sociedade capitalista se define pelas contradicdes que
desenvolve, isso significa que a sociedade é dinamica e inacabada.
A sociedade burguesa é, portanto, mais um estagio nesse processo
histérico da constitui¢do da sociedade e esta sujeita a ser superada.

As classes dominantes monopolizam a ciéncia, a arte e a
dimensdo mais ampliada da cultura. A ciéncia passa a ser um ins-
trumento de apropriacdo material e espiritual nas maos da classe
dominante que a usara como meio de extorsdo de mais-valia. Sepa-
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rados dos meios de producdo de vida material, produzem um saber
descolado da realidade social. As institui¢cOes nas quais atuam —
mormente as de caréter cultural, como auniversidade, por exemplo
— reproduzem as necessidades da sociedade que as engendrou.

A producdo cientifica e cultural se desenvolve nas esferas
fora do setor produtivo, no ambito da superestrutura. A divisdo de
trabal ho nasociedade capitalistaproduz um resultado perverso, pois
a separacdo da atividade intelectual-manual em préticas descone-
Xas permite uma continua reconstrucdo do mundo burgués, dificul-
tando o desenvolvimento da sociedade e a superacdo da ordem so-
cial vigente. E por isso que a teoria materialista de que os homens
sd0 produto das circunstancias e da educacdo e de que, portanto,
homens modificados sdo produtos de circunstancias diferentes e de
educacdo modificada, esquece que as circunstancias séo modifica-
das precisamente pelos homens e que o proprio educador precisa
ser educado.

O desenvolvimento das forgas produtivas produz a perma
nente negacdo da ordem burguesa pelo crescente movimento de
reivindicacOes populares, principalmente nas esferas culturais e
sociais, no ambito do Estado. A medida que essa participacio se
amplia, se agudizam os conflitos de classes obrigando a ordem bur-
guesa a permanentes reformul agcdes de seu status-quo. Este proces-
so traduz uma situacdo de crise. No decorrer do tempo, 0 processo
revela que o0 espaco entre um re-ordenamento e outro € cada vez
mai's curto tornando, conseqiientemente, a crise, permanente.

A sociedade civil e a sociedade politica detém uma relativa
autonomia, pois cadaumadel as se caracterizapor umamaterialidade
prépria (seus aparelhos) e por uma funcéo correspondente que se
manifesta na organizacéo da vida social, na articulagéo e na repro-
ducéo das relacdes de poder (ditadura e/ou hegemonia).

Como se pode notar, a funcdo hegemdnica é essencia na
realizagcdo da sociedade civil. A busca do consenso é condic¢&o da
dominagdo no estado por uma classe. N&o basta que uma classe
seja dirigente na sociedade, € preciso que sgjatambém dominante
no poder. A sociedade civil tornando-se uma esfera especifica do
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Estado, mas mantendo certa autonomia, vai funcionar como me-
diag@o necesséria entre a base econémica e o Estado em sentido
restrito.

Sendo a supremacia um momento de sintese unificadora da
hegemonia e da dominac&o, ndo significa que estas se fundam, isto
€, que se homogeneizem. O que ocorre € que na correlacdo de for-
cas entre as classes um projeto politico-cultural de uma classe, ou
de vérios fragmentos de classe, torna-se predominante sobre ou-
tros. Entretanto, as fungdes consensuais ou coercitivas existentes
em qualquer Estado Moderno, em que umaou outra esferaprevale-
¢a, dependerdo, naturalmente, da autonomia relativa da sociedade
politica e sociedade civil e dos aparelhos pertencentes a uma ou
outra dessas esferas, surgidos por maior ou menor grau de sociali-
zacdo da politica. A independéncia cada vez maior entre essas esfe-
ras cria 0 espagco democrético ou autoritério.

Surge, portanto, a possibilidade do confronto ideoldgico e
cultural no interior dos aparel hos privados de hegemonia como es-
tratégia fundamental das classes dominadas para a criagdo e funda-
¢a0 de uma nova ordem social.

E por esse motivo que a escola, como um todo, e auniversi-
dade, em particular, tornam-se por exceléncia aparelhos privados
de hegemonia. E de aparelho privado de hegemonia, onde se difun-
diam as ideologias da classe dominante, passa gradativamente a se
constituir no espaco privilegiado da producéo da ciéncia e da difu-
s80 de pensamento de todos os matizes, ainda que conflitantes en-
tres.

O processo dindmico que se da no sistema educacional e na
universidade, em particular, a0 modificar as suas atribui¢des para
responder aos desafios da sociedade moderna, provoca uma trans-
figuracdo dos intelectuais que vao atuar dentro dessas instituigoes.

Neste caso, SO € possivel apanhar o intelectual na dinamica
societaria. Na sociedade moderna, ele se congtitui narelagdo Capi-
tal x Trabalho. Aqui serevelaaexisténciaeformacdo do intelectual
a partir da 6tica das classes sociais e, portanto, da divisdo de traba-
Iho capitalista

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO « 343



O conhecimento produzido pela universidade diz-se publi-
co pelofato de se engendrar dentro de institui¢céo ndo-privada. Con-
tudo, dentro do novo ethos académico, o conhecimento ja em sua
origem e destino tende a trazer a marca do interesse privado. Os
interesses privados referem-se as forgas do mercado, representadas
pela demanda das empresas. Nesse sentido néo se poderiafalar de
uma socializacdo do saber, mas de uma apropriacéo. A apropriacéo
ocorre namedida em que o sistema de patentes e 0s convénios con-
ferem aaguns grupos o direito exclusivo sobre os saberes produzi-
dos na universidade publica. Devemos lembrar, porém, que a apro-
priagdo do conhecimento cientifico ndo € um privilégio do novo
ethos académico. Por mais publico que parecao model o merthoniano
ou da ciéncia ‘autbnoma’, 0s seus resultados gerais, ou sgja, 0sin-
teresses aos quai s a academia atendeu sempre foram os de uma eli-
te. O que caracterizaanovaformade apropriacéo do conhecimento
€ a abertura ao mercado que redefine as rel agdes entre os “ produto-
res’ do conhecimento e os seus“ consumidores’. Dentro desse novo
ethos académico, os interesses comerciais tendem a agenciar ain-
vestigacao cientifica. O grande debate ideol 6gico atual giraem tor-
no da legitimidade desse processo.

Ao se reestruturar conforme a logica do mercado global, a
universidade tende a dar mais énfase as pesquisas aplicadas, bem
como aestancar investimentos e &reas de pesquisas ndo viaveis eco-
nomicamente. Com isso, a universidade pode contornar as dificul-
dades de seu financiamento, que se tornou probleméatico com a po-
litica de reestruturacdo do proprio Estado conforme a l6gica da
globalizacdo. O desaparecimento do espaco publico, caracterizado
pela continua perda de poder decisdrio, soberania, do estado-na-
¢do, se reflete na universidade pablica fundamental mente na busca
de novas fontes de financiamento. Contudo, essa tendéncia de
mercantilizacdo do conhecimento pode ser revertida.

No processo de agenciamento do conhecimento cientifico, a
universidade publica pode também buscar alternativas para néo se
reduzir aum mero balcéo de tecnologia, em que apenas se agencia
conveénios entre pesquisadores mantidos com fundos publicos.
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Nosso objetivo foi analisar essa tendéncia da globalizagéo
universitaria no interior da UNICAMP. Para isso, procuramos tra-
car o quadro gera dos rumos econdmicos mundiais. Vimos que a
principal caracteristicadostempos atuai s marca-se pel aglobalizacéo.
A globalizaco caracteriza-se, sobretudo, pelaliberagdo dos merca
dos nacionais. Nesse novo cendrio mundial, perdem forca os traba-
Ihadores, devido a flexibilizacgo do trabalho, ao enfraquecimento
dos sindicatos e ao desmonte do sistema de protecéo social, funda-
do em direitos arduamente adquiridos. Trata-se, na verdade, de um
processo que atinge diretamente os Estados-nactes que bem ou mal
garantiam os direitos e promovia certas garantias minimas, confor-
me as politicas de bem-estar social. O publico enquanto expressao
do precario contrato entre capital e trabalho mediado pelo Estado
tende a desaparecer com a globalizacdo. O Estado de bem-estar
socia representou uma forca elevada de manutencéo do referido
contrato. Através dele o capital negociou, cedeu, afim de manter-se
enquanto tal. Com a globalizac&o, o capital recobra suaforcae re-
toma as posi¢des que havia perdido, impondo uma nova forma de
espoliacdo que escapa aos controles nacionais. Ainda gque grande
parte da populacéo de nagbes como abrasileirando tenhatido aces-
so aos beneficios publicos, o Estado manteve-se como esse espaco
susceptivel de ser ocupado por tendéncias capazes de ampliar a par-
ticipacéo da populacéo nos beneficios conquistados pela nossa ci-
vilizagéo.

No Brasil, o desmonte do Estado-nacdo € orquestrado de
modo a acentuar ainda mais a dependéncia econbmica e a
desnacionalizagéo das mais diversas riquezas, desde agquelas liga-
das a0 subsolo até as empresas estatais. O fim do Estado-nacdo
significa, sobretudo, uma transferéncia de patrimoénio ao capital
internacional. A universidade pablica é um patriménio coletivo. Ao
se globalizar, ou ao ser privatizada ou desmontada, a universidade
publica deixa de ser um patriménio cientifico e cultural no sentido
de ser um espago em que o Brasil com suas contradicbes poderia
expressar sua identidade e defender seus interesses coletivos, ex-
pressos na superacdo da desigualdade social e na emancipacgao
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econdmica, politica e cultural da maioria de seus habitantes. Com
iSs0, a maior parte da populacéo brasileira fica cada vez mais ex-
propriada, empobrecida, e incapaz de reagir ao imperialismo ex-
presso na globalizacéo.

A idéia de publico enquanto aberto atodos se efetivou, ain-
da que de modo precério, no Estado-nacdo. Assim coincide a ten-
déncia da globalizacdo da universidade publica com a decadéncia
do Estado-nagéo. A questdo da forma de integracéo da academia
com aempresa € uma questéo de politica nacional ou de soberania.
A solugéo detal problema envolve umaluta hegemonicano sentido
de estabel ecer niveis de soberania nacional, que por mais partilha-
da que sgja, tenda a preservar o interesse nacional, no sentido de
contribuir para eliminar cada vez mais a exclusdo e as demais for-
mas de dominacdo e exploracdo econdmica.

Para tanto, o papel do governo € essencial. Cabe a ele lutar
contra as tendéncias de internacionalizacéo da economia, reverten-
do o processo de sucateamento da empresa naciona ou da suain-
corporagdo pelas multinacionais, bem como de resgatar a capacida-
de do Estado de interferir na economia, segja regulando o capital ou
investindo em setores fundamentais, tais como a educagéo e a cién-
cia, bem como de reverter o processo de privatizagao das empresas
publicas.

Com a globalizacéo da academia, verifica-se que deci-
S840 escapa cada vez mais ao controle do cientista. Os rumos da
pesquisa sdo decididos em grande parte pelas fontes financiadoras.
Deixar o financiamento apenas conforme o interesse do mercado
significaatrofiar as areas de pesguisas fundamentais para a solucéo
de problemas da populacéo brasileira que se encontra excluida do
mercado. Nesse sentido, cabe também salientar que os 6rgéos go-
vernamentai s devem dar maior prioridade aos projetos voltados para
atender a populagdo, pois a tendéncia é que eles, ainda que traba-
Ihando com dinheiro publico, tendam a financiar projetos direta-
mente vinculados aos interesses empresarias. Com isso ndo se trata
de negar ou suprimir 0s convénios com as empresas, mas, sobretu-
do, de criar, preservar e ampliar as fontes publicas de financiamen-
tos. A publicidade da fonte de financiamento ndo visa garantir o
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“desinteresse” do conhecimento tal qual propde o modelo
mertoniano, pois a ciéncia tende a, cada vez mais, assumir o seu
caréter de atividade “interessada’. Seu interesse refere-se ao fato
dela estar ligada a projetos definidos por convénios publicos e pri-
vados.

Cabe, porém, criar mecanismos para manter o “comunis-
mo” da ciéncia, que conforme Merton, refere-se a norma da socia-
lizac8o do saber. Frente as novas tendéncias da ciéncia, deve-se
garantir a autonomia da pesquisa basica. Sem elando se pode espe-
rar muitos avancos da pesguisa aplicada. Ambas se engendram, as-
sim, o investimento publico em pesguisa basica possibilitaria am-
pliar o leque das aplicacdes. Os problemas enfrentados pelas pes-
quisas aplicadas tendem a suscitar novas tendéncias da pesquisa
basica, contudo, isso ndo é necessariamente reconhecido pelos se-
tores do mercado que exigem rapidez. Nesse sentido, cabe ao setor
publico investir na pesquisa basica, garantindo a sua independén-
cia, publicidade e universalidade.

O modelo mertoniano, ou da “ ciéncia autbnoma’, ndo esta
totalmente superado. Ele apenas ndo € Unico. Ao seu lado, cabe a
universidade publica ampliar convénios e pesquisas aplicadas
direcionadas e mesmo determinadas pelo mercado, recebendo a
devida remuneracéo paratal empreendimento. Mas cabe também a
universidade publica desenvolver pesquisas aplicadas conveniadas
com o setor publico, em seus diversos niveis, a fim de beneficiar
nado s 0s segmentos dos setores empresariais que estdo emergindo,
mas sobretudo as comunidades excluidas, no sentido de reverter a
Situacdo de miséria.

Perante a fraca demanda de convénios por parte da empresa
privada nacional, o que favoreceu o desenvolvimento de progra-
mas em comum de pesquisa aplicada foi a presenca das empresas
estatais. Gragas a elas, diversos programas surgiram, o que permi-
tiu um aumento do namero dos convénios. Com a onda de
privatizacdo promovida pelo processo de globalizacdo, essas par-
cerias entre empresas estatais e a universidade publicaforam sendo
desmontadas. Assim, resta a universidade buscar parcerias com as
indUstrias multinacionais e as remanescentes nacionais. Essas par-
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cerias tendem a se intensificar, devido ao ato nivel cientifico da
pesquisa. Contudo, ha um limite estreito para 0 aumento do nime-
ro de convénios. As condigdes econdmicas atuais ndo favorecem o
desenvolvimento da tecnologia autoctone.

Nesse sentido, longe de a universidade ser cooptada pelo
mercado, ela pode abrir espaco para 0 mesmo, sem que signifique
gue ela deva fechar as portas para as pesquisas voltadas para a po-
pulacdo, cujos fundos devem ser basicamente publicos. A amplia-
¢a0 desses espacos de pesguisa exige ndo sO umatransformacéo da
academia, mas sobretudo das diretrizes econdémicas e politicas na-
cionais.

Frente a investida de setores organizados da sociedade con-
tra a universidade publica, percebe-se que as diretivas das institui-
¢des nacionais sdo produtos de uma luta ideoldgica, a fim de que
determinadas tendéncias hegemoni cas preval ecam. Prevalecerdo as
tendéncias que forem assumidas pela opinido publicacomo as mais
importantes para o pais. A tendéncia que tem prevalecido é a da
flexibilizacdo e privatizacdo. Com isso impde-se a idéia de que a
universidade ndo pode mais depender do financiamento publico e
gue as pesquisas hecessitam de parcerias com 0 mercado para se
manterem.

Cabe aos intelectuais comprometidos com uma universida-
de publica plural lutarem para reverter essas tendéncias®>. Mas, se-
melhante Iuta envolve uma plataforma de combate muito ampla
formando uma frente capaz de impor novas tendéncias para as ins-
tituicOes nacionals, que se apresentariam como alternativas para a
globalizagdo subordinada.

A nova tendéncia hegemdnica que se impora as universida-
des dependera do embate entre correntes ideol égicas e politicas.
Frente a luta hegemonica, o pesquisador pode se restringir a
um mero agente da “tecnica-lavoro”, visando adaptar-se ao mundo
globalizado e as transformacdes del e decorrentes. Parte dos pesqui-
sadores das Faculdades de Engenharia, privilegiados pelas novas
formas de interacdo da universidade com as empresas tornam-se
“intelectuais’ ligados a tendéncia hegemonica, visando legitimé-la
e influenciar colegas para defenderem tal idedrio. Sdo intelectuais
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organicos do idedrio de universidade globalizada tal como elatem
ocorrido. Eles sdo intelectuais organicos ndo enquanto intelectuais
pesguisadores, mas como defensores das novas tendéncias, portan-
to, sdo intelectuais vinculados a classe dominante, as elites privile-
giadas com a globalizacéo.

Frente a tendéncia hegemonica liberal, representada pela
globalizacdo, a universidade publica mostra-se também como um
espaco que preservaapluralidade dapesguisa. A grande questdo é a
de saber como as novas | utas de emancipacdo em prol da defesados
interesses da maioria vao atuar para combater os efeitos perversos
daglobalizagéo, que crianovasformas de excluséo, a0 mesmo tempo
em que acentua os antigos modos de exploragéo. Contudo, uma
coisa é certa, a eficacia dos movimentos libertarios passa pelo ma-
nejo dainformac&o e do dominio das novas tecnologias, pois nisso
reside a nova forma de expansdo do capital. A lutatende a ser cada
vez mais em torno dainformacéo: o controle das técnicas de produ-
¢ao passa pelo controle das tecnologias de informagdo. A universi-
dade publica pode ser o Unico espaco em que as tendéncias
emancipatérias podem ter acesso as novas tecnologias. Destrui-la
significa cortar de forma brutal as possibilidades de resisténcias,
principalmente nos paises em que a globalizacdo é imposta de for-
ma unilateral pelos “globalizadores’.

Notas

1 GOERGEN, Pedro. A Avdiacdo Universitaria na Perspectiva da Pos-
Modernidade. In: SOBRINHO, J. D; RISTOFF, D. I. (Orgs.). Universi-
dade Desconstruida: avaliacéo instituciona e resisténcia. Florianopalis:
Insular, 2000, p. 25.

2 Trata-se de uma tendéncia perversa, ideologica, que, segundo Licha,
esconderia uma falécia segundo a qual basta seguir as regras do jogo da
globalizagdo para se dar bem.El fin de las politicascompetitivas en los
paises en desarrollo es primordial mente ideol 6gico, ya que, por una par-
te, encubren el interésmonopdlico que impulsa y dicta tal politica, y por
la ostra, crean la ilusion de que todos los paises que se someten a las
nuevas reglas del juego tienen grandes e iguales oportunidades de salir
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victoriosos en esta contienda tecno-econdmica. Lo que en realidad ocurre
€s que a través de estos procesos de globalizacién se monopoliza la
economia, se corporativiza-privatiza la producciéon del conocimiento y
se reordenan las relaciones socioecondmicas entre paises y regiones, de
acuerdo a un nuevo patrén que exacerba las disparidades e inequidades
propias del vigomodelo ( LICHA, op. cit., p. 211).
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Resenha
Depressédo na infancia
e na adolescéncia

Melissa Canilha
Académica de Psicologia do Centro UNISAL/Lorena,
sob a orientag8o da Professora Anelise de Barros Leite Nogueira

Este livro aborda a depressdo prematura, doenca néo ofici-
almente reconhecida até o inicio de 1980 e que atual mente acomete
milhdes de criancas com menos de dezoito anos, e em idades cada
vez mais precoces. Pesquisas demonstram que a depressao na in-
fancia, se ndo detectada e tratada, pode desencadear problemas na
vida adulta.

Esta obra € uma fonte de informacfes técnicas, praticas e
féceis, que explica com sensatez e empatia como pais podem ter
um papel fundamenta para gjudar a superar, ou até mesmo preve-
nir, a depresséo de seu filho.

Dr. David G. Fassler é psiquiatra infantil e de adolescentes,
especiaizado na prevenco de distirbios psiquiétricos. E professor
clinico do departamento de psiquiatria da Universidade de Vermont
e consultor de programas pré-escolares em Richmond e Burlington,
Vermont (EUA). Vive e clinicaem Burlington, Vermont. Lyanne S.
Dumas é uma ex-professora que se tornou escritora free lance, for-
mou-se nafaculdade de Barnage e fez mestrado na Universidade de
ColUumbia.

Os autores Fasser e Dumas, neste livro, trazem uma série
de sugestOes para que seja detectada a depressdo em criangas, quais
0s sintomas, como € o vinculo da depressao com outros problemas,
0 impacto desta doenca na familia, o suicidio na adolescéncia.
Mostram ainda, como efetuar o diagnostico, identificar o terapeuta
e o tratamento corretos. Ainda, quando a crianca deve ser levada a
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um especialista e, 0 que os pais podem fazer para gjudar seu filho
deprimido. Fornecem pistas de como evitar adepressdo estruturando
a adaptabilidade emocional da crianca.

O livro compreende dez capitul os, além da apresentacdo de
uma introducdo e um posfécio. Constam ainda agradecimentos e
um indice remissivo. Os capitulos sdo compostos de subtitulos, os
guais estdo distribuidos conforme o tema do capitulo.

O primeiro capitulo traz a diferenciacdo entre tristeza e de-
pressdo clinica, onde se considera tristeza uma emogdo normal e
saudavel e depressdo uma doenca. Destacam-se ainda os critérios
do DSM 1V, que classifica a depressdo como um distdrbio do esta-
do de &nimo. Para que a depressdo sgja detectada em criancas, deve-
Se pensar em até que ponto os sentimentos de tristeza e o comporta-
mento da crianca interferem em sua vida didria e no seu desenvol-
vimento normal. Vérias sdo as teorias que tentam explicar o que
causa a depressdo nas criangas. Dentre elas, encontram-se as teori-
as bioldgicas, as psicoldgicas, as comportamentais, a cognitivae a
teoria das dindmicas familiares.

O segundo capitulo aborda os fatores de risco, que dao in-
formagdes antes da ocorréncia da depressao, de forma prospectiva.
Sendo assim, pode-se saber se a crianga é vulneravel a depresséo e
ficar em estado de alerta.

No capitulo seguinte, os autores enfocam os principais si-
nais e sintomas da depresséo, em diferentes etapas do desenvolvi-
mento de uma crian¢a. Trazem a importancia de se detectar a de-
pressao precocemente, bem como o que acontece com a depressao
n&o tratada.

Sinalizam para o reconhecimento da depressdo em uma cri-
anca, gque é dificultado por sualigagdo com outros problemas emo-
cionais. Uma crianga pode apresentar mais de um problema.

O capitulo quatro aborda o vinculo de doencas com a de-
pressao, tais como o transtorno do défict de atencdo e hiperatividade,
o disturbio de conduta, de ansiedade, de alimentacdo, de aprendiza-
gem e abuso de substancias.

Fasser e Dunas salientam que “quando uma crianca sofre
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de depressao, o problemareflete em toda a sua familia, envolvendo
todo mundo no conflito emocional que ela provoca’ (p.133).

O capitulo cinco traz os tipos de dindmicas familiares que
podem contribuir para a depressdo infantil e como a depresséo de
um filho pode afetar outros membrosdafamilia. Traz também, como
minimizar o impacto que esta tem sobre estes membros.

O capitulo seis enfoca o suicidio de criancas e adolescentes.
Estes, especialmente os adolescentes, tentam o suicidio para dar
fim a um sofrimento emocional intenso. Estudos mostram que a
depressdo aumenta o risco de suicidio na infancia. Existem tam-
bém outros fatores de risco para o suicidio, porém estes podem tam-
bém estar relacionados a depressdo. Entre os suicidas, existem al-
guns sinais comuns de aviso. O capitulo também sugere o que se
pode fazer se for percebido que a crianca corre risco de suicidio.

O sé&timo e o oitavo capitul o tratam, respectivamente, da es-
colha do terapeuta certo para a crianca e a escolha do tratamento
adequado. As principais categorias de terapias utilizadas para auxi-
liar criangas deprimidas sdo: a psicodinamica, a cognitiva/com-
portamental e a familiar. O uso da medicagéo no tratamento da
depressdo pode ou ndo ser importante. Existem também outros tra-
tamentos mais intensivos para as criangas. S80 eles: 0s programas
de tratamento diério, terapia no lar, intervencdo de crise a curto
prazo, tratamento terapéutico adotivo, tratamento residencial e
internagéo.

Para 0s autores, “o tratamento eficaz de criangas com de-
pressdo depende do estabelecimento de uma forte e tripla alianca
entre vocé, seu filho e o terapeuta” (p. 256). Nessa direcdo, o capi-
tulo nove sugere as melhores maneiras de os pais g udarem acrian-
ca com depressdo, isto €, demonstrando amor e afei¢do, mantendo
0 maximo de normalidade, conversando e ouvindo, estimulando o
desenvolvimento continuo, gjudando a crianca a se divertir, gu-
dando-a se libertar do negativismo, respeitando seus sentimentos,
gjudando-a relaxar, reduzindo o estresse em casa, protegendo sua
privacidade e, ndo tornando a depressdo um segredo de familia.

O Ultimo capitulo trata a questdo daresiliéncia, onde o mais
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importante a fazer para proteger os filhos da depresséo € cri&los
para serem adaptéveis. Assim, estas criangas, conseguem se adap-
tar melhor aos problemas e desafios da vida sendo menos suscepti-
vels a depressao.

Trata-se de um livro de grande valia, destinado a pais, pro-
fessores, profissionais de salide e todos 0s que se interessam por
criancas. Possui uma linguagem de facil compreensdo, bem como
véarios exempl os que servem parailustrar ateoria.

Ostemas sao abordados de formaobjetiva, contribuindo efe-
tivamente para o conhecimento da depressdo, assim como 0S Seus
aspectos mais significativos.

Referéncia bibliogr afica
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reconhecer, prevenir e tratar a depressdo na infancia e na adoles-
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Resenha
Auto-Estima: Implicactes
para a Formacao Pessoal
e Educacional

Tamara Lauritania Rodrigues
Académica de Psicologia do Centro UNISA/Lorena,
sob a orientag8o da Professora Doutora Anelise de Barros Leite Nogueira

Esta obra trata de um tema crucial em qualquer aspecto da
vida de um individuo: a auto-estima. Fala da importancia da mes-
ma no processo de aprendizagem de criangas, unindo ateoriaa pra
tica de pesquisas e projetos realizados atualmente no pais.

“A auto-estima se constroi passo apasso”, de LuciaMoyses,
conscientiza o leitor acerca do fator autoconceito como previsor do
desempenho escolar de criangas e jovens, que muitas vezes sao Vi-
timas de ‘profecias auto-realizadoras’, vitimas de titulos e rétulos
gue acabam tatuados na vida do sujeito.

Lucia Moysés é mestre em Psicopedagogia e doutora em
Psicol ogia Educacional. Como bolsista do CNPg, desenvolveu pes-
quisas sobre ensino-aprendizagem e o cotidiano escolar. E também
consultora do Instituto Latino Americano de Assisténcia Social,
Pesquisas e Educacdo Profissional.

Olivroremeteaumareflexdo do papel do educador enquanto
formador de pessoas. Mais do que ensinar aslicdes, o educador tem
de se certificar de que o educando esta apto para o processo. E, se
problemas existem, o educador deve investigar suas origens e res-
gatar no aluno seu verdadeiro potencial.

A obra de Moysés contém seis capitulos bem divididos e
que, gradativamente, vao expondo a problemética da auto-estima,
sua importancia no contexto educacional, na formacéo de criancas
em direcdo a futuros adultos seguros e confiantes. Sua apresenta-
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¢do e conclusdo sdo de cunho humano, com posicionamento pes-
soal. A autora apresenta e conclui sua obra descrevendo experiénci-
as proprias natentativa de validar todo seu discurso.

A auto-estima, fator de vital importancia aos seres huma-
nos, diz respeito a percepcado que o individuo tem de seu préprio
valor, e esta percepcao é formada por fatores internos e externos a
ele, ou sga, € composta pelo que o individuo percebe de si e pelo
gue recebe (elogios, criticas etc.) das outras pessoas.

Segundo o autoconceito que o individuo constr6i, formam-
se sentimentos proprios como auto-respeito, sentimento de capaci-
dade, esperanca, perseveranca, sentimento de culpa etc. A imagem
gue criamos de nos podera nos trazer avitoria ou o fracasso, um ou
outro, conforme acreditarmos.

O primeiro capitulo do livro éintitulado tal qual a obra, ad-
vertindo que aos poucos a auto-estima pode ser construida e que
para seu éxito bastam bons estimulos e reforcos. Nesta primeira
secdo, a autora conceltua auto-estima, fala da profecia auto-reaiza-
dora, 0 que significa que “a crianga aprende com as atitudes e os
rétulos recebidos’ e, ainda, do qudo importante € ser amado para
gue se atinja uma auto-estima el evada.

Os capitul os seguintes servem para sustentar a importancia
da auto-estima no desempenho socio-educacional do educando.

Lanca-se uma questdo: a auto-estima é a causa ou o resul-
tado do desempenho escolar? V é-se que ambos caminham de maos
dadas, alimentando-se mutuamente. Assim sendo, tanto a falta de
auto-estima pode comprometer avida escolar, guanto umaboanota
€ 0 sucesso académico podem elevar a auto-estima.

O fato de viver uma histéria de fracasso deixa marcas pro-
fundas na personalidade dos alunos. E alembranca do fracasso vol-
ta em toda situacdo de prova, trazendo ao sujeito o sentimento de
incapacidade, um consequiente desinteresse que o fara falhar mais
umavez, em funcdo de uma expectativa negativa por parte do pré-
prio aluno e muitas vezes do professor mesmo em relacéo ao aluno.
Eis o conceito de profecia auto-realizadora, o qual gera rétulos.

E em meio aesse circulo vicioso, no qual o aluno ndo conse-
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gue sentir alguma realizagdo, ocorre a desisténcia dos estudos, sur-
gindo a delinguiéncia como via aternativa.

A tentativa de mudar este quadro € sempre valida, um aluno
SO € um “caso perdido”, se seus pais e professores acreditarem nis-
so. Tentar bons resultados requer ousadia e coragem. Uma provi-
déncia positiva a ser tomada em casos assim € praticando a idéia:
“fazendo junto se aprende melhor”. Unir ao aluno, professores e
pais, acreditando quetodaresisténciapode ser “ quebrada’ com amor
e atencdo, é uma das idéias-chave presentes nesta obra.

Nos seguintes capitul os, a autora descreve ricas experiénci-
as que provam que bons frutos podem ser colhidos, se cultivados.

Ela apresenta nove projetos, nos estados da Bahia, Rio de
Janeiro, Sdo Paulo e Brasilia, que trabalham para resgatar a auto-
estima de criangas e adolescentes. Dentre eles, sdo citados o
“Oludum”, 0 “Axé&’ e um curioso projeto “Diario de Bordo”, inici-
ado por uma professora paulista. Este projeto que tem como alvo
meninos e meninas de classe média. Curioso, poisfoge aregraquanto
a preocupacdo com a auto-estima como fato restrito a populacéo
dos excluidos.

M oysés contatambém sua experiéncia propriade como con-
Seguiu atingir criangas de 7 a 14 anos de um orfanato com baixos
nivels de auto-estima, através de atividades sugeridas relativas a
valorizacdo pessoal, cujo método ela expde no capitulo quinto.

No sexto e ultimo capitulo, faz uma reflexdo de tudo que
foi apresentado nas 140 péginas antecedentes e também sobre a
educacdo do futuro, na qual ela acredita que havera a exigente
necessidade de se trabalhar o ser humano como um todo. Salienta
que sera imprescindivel discutir a propria condi¢do humana.
Afinal, desde agora, se depara com esse tipo de problema, onde ha
a necessidade de se encarar 0s alunos ndo como meros aprendizes,
mas primeiramente como Pessoas.

Esta obravem apresentada numa linguagem prazerosa e de
facil acesso, com a qual qualquer pessoa letrada é facilmente le-
vada a refletir sobre as questdes da auto-estima no contexto da
aprendizagem. Uma leitura interessante para professores, coorde-
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nadores pedagogicos, enfim, para os profissionais ligados a for-
macdo em geral e também aos pais, para que possam contribuir no
processo de construgdo do autoconceito e da auto-estima de seus
filhos, os aunos.

Referéncia bibliogréfica

MOY SES, Lcia. A auto-estima se constréi passo a passo. Campi-
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Anexo

Normas para publicacao
na Revista de Ciéncias da Educacao

A Revista de Ciéncias da Educacéo do Centro Unisal
aceita para publicacdo trabalhos originais na érea especifica da
Educacéo.

Aspublicagdes deverdo conter trabal hos da seguinte natureza:

» Artigosoriginais, derevisdo ou de atualizacéo, que envolvam
abordagens tedricas e/ou préticas referentes a pesguisa,
ensino e extensdo nas seguintes linhas: 1. Linguagens,
Intersubjetividade e Educacdo na Sociedade Contem-
poranea. ou ll. Andlise Histérica da Praxis Social e
Comunitaria das Instituicdes Educativas.

» TraducOes de textos ndo disponiveis em lingua portuguesa,
gue constituam fundamentos da area especificada Revistae
que contribuam para a reflex&o académica.

* Resenhas de producdes relevantes que possam manter a
comunidade académica informada sobre o avanco dos
estudos na érea pedagdgica

Paraapublicacéo detrabal hos, osoriginais seréo avaliados
por especialistas e 0 parecer destes serareferendado pelo Conselho
Editorial e comunicado ao(s) autor(es).

O Conselho Editorial da Revista tem a incumbéncia de
selecionar trabalhos com base nestas normas e encaminhélos para
0S pareceristas da &rea.
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A entregade originais para a Revista devera obedecer aos

seguintes critérios:

Os trabalhos dever&o conter, obrigatoriamente: titulo em
portugués; nome(s) do(s) autor(es), identificando em rodapé
a qualificacdo e a ingtituicdo a que pertence(m); os artigos
deverdo conter, ainda, resumo em portugués (maximo cinco
linhas) e abstract fiel ao resumo, acompanhados, respec-
tivamente, de palavras-chave e keywords.

Em folha anexa, informar o nome completo do(s) autor(es),
titulac8o académica, instituicéo, setor de trabal ho, ocupacéo
profissional, endereco completo para correspondéncia e
e-mail.

Os trabalhos deverdo ser encaminhados dentro da seguinte
formatacéo: uma cépia em disquete, editor Word for
Windows 6.0 ou superior; duas copias impressas, com texto
elaborado em portugués erigorosamente corrigido erevisado,
devendo ser uma delas sem identificacgo de autoria; limite
aproximado de dez a vinte laudas para artigos (incluindo o
resumo), trés laudas para comunicagdes e resenhas; a fonte
utilizada deve ser Times New Roman, corpo 12.

N&o fazer uso de maiUscul as em todas as palavras nostitul os
ou destaques. Solicita-se, também, que as referéncias
bibliograficas, inclusive de citacfes, sgjam feitas no corpo
do texto, segundo asnormas daABNT e quetodasasnotase
referéncias bibliograficas respectivamente sgjam escritas no
final do texto.

Eventuais ilustragbes e tabelas com respectivas legendas

devem ser apresentadas separadamente, com indicagéo, no texto,
do lugar onde serdo inseridas.

Os originais n&o serdo devolvidos.
Ao autor de artigo aprovado e publicado serdo fornecidos,

gratuitamente, cinco exemplares do niUmero correspondente da
Revista
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A Revista de Ciéncias da Educacao reserva-se o direito
autoral do trabalho publicado, inclusive os de traducéo, permitindo,
entretanto, a sua posterior reproducdo como transcricéo e com a
devida citagdo dafonte.

Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e
nado aposi¢ao oficia daRevistaou do Centro Universitario Salesiano
de S&o Paulo.

SO serdo aceitos textos que obedecerem aos quesitos de
contelido e formatacéo aqui estabel ecidos.
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Metodologia Cientifica.
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Ana Carlota Pinto Teixeira
Adogdo: um estudo psicanalitico.
Lorena Stiliano, 2000. ......ccccvvireeeiiieeese e R$ 12,00

André Luiz Moraes Ramos

Ciime Romantico:

teoria e medidas psicol bgicas.

Lorena: Stiliano, 2000. .....cceoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e eeeeee e eeeeeeneenes R$ 14,00



Antonia Cristina Peluso de Azevedo
Psicologia Escolar: o desafio do estagio.
Lorena: Stiliano, 2000. .....cccooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeeeeeseeseeeeas R$ 14,00

Denise Procopio
Crise e Reencontro consigo mesmo.
Lorena: Stiliano, 2000. .....cccooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseneeeeseeseeeeas R$ 12,00

Eduardo Luiz dos Santos Cabette
InterceptagOes Telefonicas.
Lorena Stiliano, 2000. ......cccccvviveeiiiiseesi e R$ 15,00

Margareth M. Pacchioni

Estagio e Supervisio:

uma reflexdo sobre a aprendizagem significativa.

Lorena: Stiliano, 2000. .....cccooveeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeseneeeeseeseeeeas R$ 15,00

Maria José Urioste Rosso

Cultura Organizacional:

uma proposta metodol gica.

Lorena: Stiliano, 2000. .....cocooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeseeneeeeseeseeeneas R$ 17,50

Com Editora Salesana

Francisco Sodero Toledo

Outros caminhos: Vae do Paraiba:

do regional ao internacional, do global ao local.

S30 Paulo: Salesiana, 2001, .....cvoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e R$ 15,00



Com Editora Cabral

Fabio José Garcia dos Reis (Org.)
Turismo: uma perspectiva regional.
Taubaté: Cabral, 2002. ........ccccoeveereieesieee s R$ 15,00

Fabio Jose Garcia dos Reis (Org.)
Per spectivas da Gestdo Universitaria.
Taubaté: Cabral, 2003. ........ccoevvireeririee s R$ 20,00

Francisco Sodero Toledo

Igreja, Estado, Sociedade e Ensino Superior:

A Faculdade Salesiana de Lorena.

Taubaté: Cabral, 2003. ........ccccoeveeieeesee s R$ 35,00

Flavio Martins Alves Nunes Junior
Principios do Processo e outros temas processuais — Volume |
Taubaté: Cabral, 2003. ........cveeureeireeerineieireieisee e R$ 30,00

Grasiele Augusta Ferreira Nascimento; Lino Rampazzo (Orgs.)
Biodireito, Etica e Cidadania.
Taubaté: Cabral, 2003. ......oooeeeirieei s R$ 43,00

Francisco de Assis Carvalho

Educacéo Integral:

a proposta educacional numa perspectiva catdlica.

Taubaté: Cabral, 2004, ........ccovveeereeeeee e R$ 25,00

Luis Fernando Rabelo Chacon
Direito inter nacional com énfase em comércio exterior.
Taubaté: Cabral, 2004, .........oooeeeeeeeeeee e sreesree e R$ 30,00



Com Editora Alinea

» Maria de Lourdes Pinto de Almeida
Universidade Publica & Iniciativa Privada:
0s desafios da globalizag&o.
Campinas: AlINEa, 2002. ..........coceueeereeereeerereereee e seresesenas R$ 25,00

» Francisco Evangelista; Paulo de Tarso Gomes (Orgs.)
Educacgdo para o pensar.
Campinas: Alinga, 2003 ..........ccveeieririneeiesisseee e sesneees R$ 25,00

Com Editora Lucerna

e Severino Antonio
Educacdo e transdisciplinaridade:
crise e reencantamento da aprendizagem.
Rio de Janeiro: Lucerna, 2002. .........cccvveveeveeeireeesesieeeeeseanens R$ 25,00

*  Severino Antonio
A utopia da palavra:
linguagem, poesia e educacdo: algumas travessias.
Rio de Janeiro: LUcerng, 2002. ........ocoeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeseeseesens R$ 20,00



DIAGRAMAQAO

@a nnay.
Fdtoracia
Rua Professor Elizeu Chagas, 549 — Jardim Paraiba

Fone: (12) 3105-7482 — 12570-000 — A parecida-SP.
E-mail: marcel osanna@uol.com.br



