Universidade Federal de Uberlandia

ENSINO EM
RE-VISTA

Publicacéo Anual da Faculdade de Educacéao
Universidade Federal de Uberlandia




A revista aceita contribuigdes inéditas
de estudos, resenhas e outras, dentro
de sua especialidade: ensino e aprendizagem
Nio se devolverdo os originais enviados,
mesmo que ndo sejam utilizados.

Os autores serdo informados sobre a
publicagdo, ou nao, de seus artigos e
comentarios.

Vide normas para apresentagao
de originais no verso da contracapa.

ACEITA-SE PERMUTA
WE ASK FOR EXCHANGE

ENSINO EM RE-VISTA. Uberlandia, V. 5, N. 1, Jul./jun. 1996/
1997 - Universidade Federal de Uberlandia, Departamento de
Principios e Organizagdo da Pratica Pedagogica/EDUFU.

Anual

ISSN 0104-3757
CDU: 37 (05)

Biblioteca da UFU




SUMARIO
EDITORIAL

ARTIGOS

Epistemologia Genética: um estudo de suas contribuigdes para o processo de

€NSIMO-aPreNdIZAZEIMN ........ooooiiiiii oo 07
Elise Barbosa Mendes
Os desafios da Pos-Modernidade & Pedagogia ..............c.ocoovvoooeooooooe o 23

Mara R. A.M. Verissimo

Divisdo do trabalho € gerenciamento no setor produtivo: implicagdes na formagio
€ atuagdo do educador ... 45
Maria Vieira da Silva

A avaliagdo no ensino de HiStOria ....................coooiii oo 69
Leide Divina Alvarenga Borges

Filosofia no Ensino Médio: relato de experiéncia e proposta de contetdo ......................c........ 83
Sérgio Pereira da Silva

A participagdo dos pais no processo de Alfabetizagio ..o 99
Edna Mariana Machado

Causas € profecias auto-realizadoras: a percepgio dos professores alfabetizadores
sobre 0 desempenho ESCOIAT ..o 121
Maria das Gragas Cunha Campos

Leitura: da escrita da fala a fala da €SCrita .........cccooovmme e 131
Tereza Maria Machado Borges

O conhecimento matematico nas séries iniciais: problemas € propostas ..................cc.ccocc...... 149
Soénia Maria dos Santos Garcia
O mundo existencial do aluno na aula de CI€NCIAS ....................ooooiiiiiiiie e 173

Delma Faria Shimamoto







EDITORIAL

Apresentamos o quinto nimero de Ensino em Re-vista, publicagio coordenada pela
Equipe de Metodologia de Ensino do Departamento de Pratica Pedagogica da Universidade
Federal de Uberlandia.

Trata-se de um nimero duplamente especial. Primeiro, porque inaugura uma nova
fase do Periodico, apresentando mudangas na organizagdo, no Conselho Editorial e na
publicagdo dos resumos em portugués e inglés. E também especial porque reune artigos,
resultados de pesquisas e dissertagdes produzidas no Programa de Mestrado em Educacio
da UFU.

Com mais este langamento, Ensino em Re-vista consolida seu papel enquanto veiculo
de divulgacao de propostas metodologicas, ampliando o debate e a integragio entre institui¢des
de Ensino nacionais e internacionais.

Reafirmamos nosso compromisso com a Educagio, desenvolvendo os principios €
objetivos da Revista: estimular de forma permanente a produgio e a divulga¢do de novos
conhecimentos nas diversas areas do Ensino e da Aprendizagem.







Epistemologia Genética: um Estudo de suas Contribuicoes para o Processo de Ensino-Aprendizagem - Elise Barbosa Mendes

EPISTEMOLOGIA GENETICA: UM ESTUDO DE SUAS CON TI}IBUICOES
PARA O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Resumo: Esta ¢ uma analise de algumas
contribui¢des da epistemologia construtivista de
Piaget para o processo de ensino-aprendizagem: com
0 objetivo de demonstrar que a pratica pedagégica
bascada em uma epistemologia interacionista tem
mais possibilidade de atingir os objetivos de

desenvolvimento intelectual e moral.

A grande influéncia da teoria do
conhecimento de Piaget na Educagao ¢ dbvia
e interfere nos aspectos cognitivos, nas
relagdes interpessoais alunos/professores, na
atuagdo da equipe interdisciplinar, na didatica,
nas propostas curriculares, nos fatores
socio-politicos e econdmicos, e na definigio
dos fins educacionais. Além do mais, as
contribuigdes de Piaget sdo discutidas em
diferentes areas de pesquisa (Neuro-
psicologia, Cibernética, Matematica, Logica,
Fisica, Psicologia, Biologia, Sociologia,
Lingistica, etc.). Isto justifica a necessidade
de associagdo da Educacio aos diferentes
ramos de conhecimento cientifico.

Como se refere Gréco, “A epistemologia
piagetiana n3o ¢ um luxo. Como

. k %k
Elise Barbosa Mendes

Abstract: This is an analysis of how the structural
epistemology of Piaget influenced people who try to
understand the process of teaching and learning. The
authors aim at showing that a pedagogy based on an
interactive epistemology has a better chance of
reaching the objectives of intelectual and moral
development.

epistemologia, constituida, ela é uma tentativa
de sintese, ndo so de indagagdo empirica e
de construgio do logico, como também do
conjunto das preocupagdes gnoseologicas
que se manifestam no pensamento cientifico.
Isto ultrapassa o objeto da psicologia, apesar
de ser constituinte da psicologia da
inteligéncia. Ela se justifica pelo seu objeto
(fatos normativos), pelo método cons-
trutivista (epistemologia da matematica e
psicologia) e pelo seus instrumentos de
analise (observagdo critica e algoritmos de
calculo).” (1970, 31) .

Estes fatos ja argumentariam em favor
de suas contribui¢des no que tange a defini¢io
de pesquisas experimentais na pedagogia.
Mas, indo mais além, Piaget era um epis-

" Este artigo ¢ parte da Dissertagio de Mestrado * Algumas implicagdes pedagogicas da epistemologia de Piaget” realizada junto ao Programa

**de Mestrado em Educagio Brasileira da UFU ¢ defendida 1995.

Prof® do Departamento de Principios e Organizagdo da Pratica Pedagogica da UFU.
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temologo preocupado com o desen-
volvimento do conhecimento e, por esta
razdo, ndo considerava razoavel desprezar
conhecimentos € métodos das ciéncias
naturais e da matematica, até porque a edu-
cacdo é um fendmeno social. Como Piaget
afirma, a primeira licdo na compreensao das
tendéncias interdisciplinares atuais € a “ne-
cessidade de uma atenta revisdo no tocante
as relagdes futuras entre as ciéncias chamadas
humanas e as ciéncias chamadas naturais”
(1977, p.22).

Quando Piaget fala em desenvolvi-
mento, ele se refere ao desenvolvimento do
conhecimento, o que justificou pedidos de
Einstein para que ele estudasse questdes
ligadas a velocidade, ao espago, ao tempo
etc. Para ele, ndo se separa a aprendizagem
do que esta sendo aprendido. E esta ligdo de
Piaget ¢ mostrada-nos por Papert. Para
estudar como a crianga aprende numeros, nos
temos que estudar de forma sistematica a
estrutura do numero e isto € facilmente
verificado, nas obras de Piaget, quando ele
se refere, a0 mesmo tempo, a conduta da
crianga e as preocupagdes tedricas das
ciéncias contemporaneas.

Os ensinos secundario e universitario
desconhecem o aspecto interdisciplinar
necessario a pesquisa em todos os niveis;
quando ensinam especializagdes, os edu-
cadores ignoram que estas sao resultados de
multiplas interconexdes. Este desconhe-

cimento é em razdo da tradi¢do positivista,
que nos ¢ bastante familiar, quando delimitam
e fixam fronteiras, limitando-se a descrever
as observagdes para elaborar leis de
funcionamento. Para Piaget, todavia, os
fendmenos ultrapassam as fronteiras dos
observaveis, ja que toda causalidade decorre
da necessidade inferencial, isto €, de dedugdes
e estruturas operatorias irredutiveis a simples
constatagao. E evidente que, para Piaget, o
método estruturalista é necessario para o
desenvolvimento da ciéncia. Como ele afirma,
“se o ensino das ciéncias pretende adaptar-
se as condi¢des do progresso cientifico e
preparar inovadores, de preferéncia a
espiritos conformistas, havera de ser para esse
estruturalismo, cujas conquistas aumentam e
se generalizam cada vez mais, que devera
voltar com tudo o que isso comporta de visao
interdisciplinar” (1977, P.67).

O principio epistemologico de Piaget €
o de procurar o papel do sujeito e do objeto
considerando-os ndo isoladamente mas no
processo de construgdo do conhecimento. O
conhecimento, como diz Piaget, “ndo poderia
ser concebido como algo predeterminado nas
estruturas internas do individuo, pois estas
resultam de uma construgdo efetiva e
continua, nem nos caracteres preexistentes
do objeto, ja que pois estes s6 sdo conhecidos
gracas a mediagdo das estruturas; e estas 0s
enriquecem e enquadram pelo menos no
conjunto dos possiveis” (1983, P.3).

8
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Podemos constatar que, apesar do
desenvolvimento das pesquisas nos diferentes
campos de conhecimento, ha uma estagna-
¢30 da Pedagogia. Papert, em seu livro A
Maquina das Criancas - Repensando a
Escola na Era da Informatica, se pergunta:
“Por que, durante um periodo em que tantas
atividades humanas foram revolucionadas,
ndo vimos mudangas comparaveis na forma
como ajudamos nossas criangas a aprender?”
(1994, P.10).

Os métodos de ensino utilizados pela
pedagogia demonstram o desconhecimento
de pesquisas cientificas correlatas e de-
nunciam o espirito extremamente conser-
vador dos educadores. Para perceber isto, ndo
€ necessario recorrermos aos exemplos de Pa-
pert. Basta nos lembrarmos de nossa
formagdo nas escolas ou examinarmos a
situagdo do ensino atual. A falta de pesquisas
interdisciplinares é o resultado da agdo
fragmentada e superficial da pedagogia tanto
na didatica especial (Fisica, Biologia,
Matematica etc.) como na educagio basica.

Se fizermos uma analise breve dos livros
de Didatica no Brasil, notaremos que um
grande nimero de educadores, responsaveis
pela formagdo dos professores que irdo atuar
com didaticas especificas ou de ensino supe-
rior, ignoram as contribui¢des da epis-
temologia genética. Se nos aprofundarmos,
ficaremos estupefados com a formagdo do
magistério. E serdo, estes educadores, os

responsaveis pela educagdo mais dificil. Os

baixos salarios, o nivel cognitivo restrito dos
professores, etc., denotam o total desrespeito
do Estado brasileiro as necessidades
econdmicas, sdcio-culturais e técnicas da
sociedade. E é neste ponto que as
contribui¢des das ciéncias sociais e humanas
ndo devem jamais ser ignoradas.

A perspectiva de Piaget ndo pode ser
considerada como uma analise cientificista e
dogmatica, ja que ele proprio conhecia a
influéncia da socio-politica. Na obra
Sabedoria e Ilusdes da Filosofia, Piaget
analisa que a resposta metodologica de Marx
¢ semelhante a sua, entre o inatismo e o
empirismo. Ele faz referéncia ao método
empregado por Marx nos trabalhos realizados
com as obras de Feurbach e Hegel e
reconhece o método de Marx como uma
resposta ao materialismo e o idealismo. Como
se sabe, Marx respondeu ao problema
apresentado pelo materialismo de Feuerbach
e o idealismo de Hegel. O pensamento para
0 marxismo é contrario ao idealismo. Ele ¢
“uma produgdo de uma espécie de pratica
teodrica que € menos a obra de um sujeito in-
dividual do que um resultado de interagdes
intimas onde intervém, também, os fatores
sociais e historicos: donde a interpreta¢do
dessa famosa passagem de Marx, onde a
totalidade concreta, como Gendanken-
koncretum, € na realidade um produto do
pensar e do conceber” (1979, P.102).

Ensino em Re-Vista. 5(1):7-22, jul.96/jun.97.
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Nio é objetivo de nosso trabalho
levantar problemas que o estruturalismo
ocasiona nas ciéncias humanas; no entanto
gostariamos de aludir uma referéncia de
Piaget ao trabalho de Lévi-Strauss, em analise
da obra de Godelier, resumindo suas obje¢des
a Lévi-Strauss, e expondo idéias gerais sobre
o estruturalismo de Piaget. “Tornar-se-ia
impossivel langar a antropologia em desafio
a historia ou a histéria em desafio a
antropologia, opor esterilmente psicologia e
sociologia, sociologia e historia. Em
definitivo, a possibilidade das ciéncias do
homem repousaria sobre a possibilidade de
descobrir leis de funcionamento, de evolugao
e de correspondéncia interna das estruturas
sociais (...) portanto, sobre a generaliza¢do
do método de analise estrutural, capacitado
para explicar as condi¢des de variagdo e de
evolugdo das suas estruturas e de suas
fungdes”. (1979, p.103) Continuando o
pensamento de Piaget, * estrutura e fungéo,
génese e historia, sujeito individual e
sociedade tornam-se pois indissociaveis a um
estruturalismo assim entendido e na medida
mesmo em que ele afina seus instrumentos
de analise”. (1979, p.104) Piaget faz
referéncias a Marx, Althusser € outros, que
utlizaram o método estruturalista. Ao leitor
interessado numa analise de Piaget sobre o
estruturalismo e ciéncias humanas reco-
mendamos a obra Estruturalismo.

Retornando a justificag@o da utilizag@o
da Epistemologia Genética de Piaget na

pedagogia, podemos dizer, antes de tudo, que
as pesquisas de Piaget sdo cientificas e
buscam a verificagdo por outros. Nao € muito
voltar a lembrar que Piaget sempre se
preocupou com a utilizagdo de métodos
avangados de pesquisa e com a averiguagao
na constru¢do do conhecimento humano. A
honestidade intelectual de Piaget esta
evidenciada nas suas pesquisas, ao insistir na
participagdo de pesquisadores contrarios a
sua analise epistemologica. Como no caso de
Beth que, contrario a obra Tratado de Logica
Operatoria, a que Piaget se desculpa pelo
titulo, foi convidado, pelo proprio Piaget, que
trabalhasse junto ao grupo de Genebra. Como
se sabe, Piaget busca fatos positivos que ndo
sdo simplesmente observaveis e descritos. Ele
procura as estruturas do conhecimento de um
sujeito ativo.

Nio € objetivo deste trabalho abordar
todos os problemas normativos e fatuais que
a epistemologia genética suscita ou suscitou
em relacdo a educagdo. Todavia, vamos nos
deter em alguns aspectos relevantes.

E interessante notar que Piaget
enfatizava a distingdo entre as pesquisas
experimentais da psicologia e da pedagogia.
Em levantamentos efetuados pela Professora
Amélia Domingues de Castro, via projeto de
pesquisa, em livros estrangeiros e nacionais,
teses e dissertagdes, foi constatado que um
grande numero de pesquisas em episte-
mologia genética esta se direcionando para
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aspectos interdisciplinares em areas
psicopedagogicas. Este aspecto é importante,
mas salientamos que ha um numero reduzido
de pesquisas em pedagogia experimental.

Para ilustrar esta questdo, fornecemos
um exemplo dado por Piaget. “E um
problema de pedagogia experimental decidir
se amelhor maneira de aprender a ler consiste
em comegar pelas letras, passando em seguida
as palavras e, finalmente, as frases, segundo
preceitua o método classico chamado
analitico, ou se ¢ melhor proceder na ordem
inversa, como recomenda o método global
de Decroly. S6 o estudo paciente, metodico,
aplicado aos grupos comparaveis de assuntos
em tempo igualmente comparavel, neutra-
lizando-se quanto se possa os fatores
adventicios (valor dos mestres e preferéncias
por um ou outro meétodo etc.), € capaz de
permitir a solugdo do problema”. (1980, p.29)

Os programas e métodos impostos pelo
Estado ou efetuados pela iniciativa dos
educadores ndo podem ser analisados em seus
rendimentos reais ou imprevistos, sem um
estudo sistematico e estatistico ¢ sem uma
orientagdo de pesquisas psicossocioldgicas,
desenvolvidas por processos pedagogicos
apropriados Estas pesquisas de analise dos
desenvolvimentos e dos processos pedago-
gicos em questdo devem ser efetuadas pela
pedagogia experimental. N3o se trata do mero
exame do crescimento mental natural da
crianga, e sim da modificagdo do seu
conhecimento pelo processo pedagogico.

Ao buscar critérios objetivos, e nio
apenas avaliagdes ideoldgicas do Estado ou
as subjetivas dos agentes educativos ou dos
pais dos alunos, percebe-se quanto a pedago-
gia experimental é complexa. Existe, de fato,
uma colaboragdo entre a pedagogia experi-
mental e a psicologia da crianga. Como diz
Piaget: “Se a pedagogia experimental quer
compreender o que ela faz e completar suas
averiguagdes por meio de interpretagdes
causais ou explicagdes, € evidente que precisa
recorrer a uma psicologia precisa e ndo aquela
do senso-comum. Neste caso, ser-lhe-a
necessario estar bem informada nos dominios
da percepgdo visual, da percepgio das
palavras, das letras e das frases, sendo-lhe
indispensavel conhecer as relagdes entre a
percepgio global e as atividades perceptivas,
as leis da fundagdo simbolica, as relagdes
entre percepgdo das palavras e o simbolismo
etc”. (1982. P.32) Esta exigéncia so demons-
tra que se a pedagogia experimental quer se
firmar como uma ciéncia independente, deve
estar ligada as pesquisas interdisciplinares.

Exemplificando a necessidade da
interdisciplinariedade, citamos o proprio
Piaget, que nos demonstra a existéncia de
confusdes no uso dos pretensos métodos
ativos, em razio do desconhecimento e ma
formagdo em Psicologia de alguns edu-
cadores. Por tal motivo, ndo aproveitam o
essencial dos métodos ativos. Piaget assinala
duas confusdes distintas por parte de tais
educadores. (1980, p.78)

Ensino em Re-Vista, 5(1):7-22, jul.96/jun.97.
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Primeira confusio. Os educadores sdo
levados a pensar que a atividade do sujeito
ou da crianca se reduz a agdes concretas, O
que de fato acontece nos niveis elementares
da inteligéncia. No entanto, nos niveis supe-
riores, onde o aluno pode ser ativo (porque
redescobre de forma pessoal as verdades que
deve conquistar), esta acdo € uma reflexdo
interior e abstrata.

Segunda confusio. E a crenga de que
atividade que incida sobre os objetos
concretos se reduz a um processo figurativo,
isto é, a uma copia fiel em percepgdes ou
imagens mentais desses objetos. O
conhecimento ndo € uma forma figurativa da
realidade; ele consiste sempre de processos
operativos que transformam o real, quer em
acdes ou em pensamentos, para perceber o
mecanismo dessas transformagdes e assimilar
assim os objetos aos sistemas de operagdes
(ou estruturas de transformagdes). As
experiéncias que incidem sobre os objetos
podem se manifestar de duas formas:

1- légico-matemdtica, que extrai os
conhecimentos ndo so dos objetos mas
também das agdes que modificam esses
objetos;

2- a experiéncia fisica, onde o conhecimento
¢ abstraido dos objetos e consiste em agir
sobre estes para transformad-los, para
dissocic-los e fazer variar os fatores; e ndo
para deles extrair, unicamente, uma forma
figurativa.

A epistemologia realista concebe o
conhecimento como uma copia do real, sendo
repetitivo e objetivo. Desta forma, a imagem
mental é uma representacdo estatica do
mundo real.

Os métodos audiovisuais fundamen-
tados numa epistemologia sensualista foram
exaustivamente combatidos por Nélio Parra
na década de 70 no Brasil. Como ele diz, “na
psicologia sensual-empirista, enfatiza-se
muito mais os aspectos fisicos dos recursos
sensoriais que os comportamentais, relegando
aum segundo plano a participagio do ser que
aprende”. (1977, p.43)

Consideracdes sobre objetivos educacio-
nais

Desde o nascimento, a organizagao so-
cial exerce sobre os seres humanos mais
influencia que o meio fisico, como diz Piaget,
“a sociedade transforma o individuo em sua
propria estrutura, porque ela ndo so forga o
individuo a reconhecer fatos como também
lhe fornece um sistema da signos inteiramente
acabado, que modifica seu pensamento; ela
lhe impde uma sequéncia infinita de
obrigagdes”. Portanto, prossegue Piaget, a
“vida social transforma a inteligéncia pela
tripla mediagdo da linguagem (signos), do
conteudo dos intercambios (valores inte-
lectuais) e das regras impostas ao pensamento

12
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(normas coletivas logicas ou pré-logicas)”.
(1983, p.157)

O nosso objeto de estudo, em relagio
as contribui¢des e aos principios educa-
cionais, e’ proprio da Psicologia, pois ¢ essa
ciéncia que estabelece as leis de desen-
volvimento de sucessdo da moralidade e da
cognigdo, nas interagdes dos individuos no
grupo social. A nossa referéncia, neste
momento, € o individuo psicologico, um
sujeito psicologico diferenciado do
epistemologico. Como Ramozzi-Chiarottino
define “D" aprés Piaget, 1’enfant normal
(idéal, c’est-a-dire le sujet psychologique) nait
avec la possibilité (propre a I’espéce humaine)
de construire les structures mentales
organiques spécifiques de I’acte de conaitre
et d’interpréter son monde a partir dés
echanges de son organisme avec son mi-
lieu.”(1994, 7, v18). Desta forma, seria um
delirio pensar que a posi¢do cognitivista s6
se estrutura nos aspectos intelectuais; em
nosso trabalho buscamos demonstrar a
necessidade do somatico, do emotivo, do
intelectual e do moral.

A conduta, como o proprio Piaget de-
fine, necessita de aspectos cognitivos e
interpessoais (afetivos-morais). Em Psico-
logia da Inteligéncia, Piaget adota principios
praticamente semelhantes ao da Gestalt; a
relagdo entre sujeito e objeto (inteligéncia,
etc.) € denominada reag@o primaria e a rea¢do
do sujeito a sua agdo € denominada agio

secundaria (sentimentos elementares). A acdo
secundaria € a regulagdo da agfio primaria e
economiza as energias internas da conduta.
Entdo, como pensava Claparéde, os
sentimentos atribuem objetivo (valor) a
conduta e a inteligéncia fornece os meios, isto
€, 0 conhecimento impde uma estrutura. No
entanto, Piaget discorda da Gestalt quando
esta afirma que a afetividade e a cognigio
dependem necessariamente do campo atual
pois ele percebe a importancia da historia do
sujeito ativo. Esta referéncia denuncia o
engano de alguns opositores de Piaget,
segundo as quais ele ignora os aspectos
afetivos. Esses estudos sobre a afetividade
COmo energia para agado merecem pesquisas
exaustivas.

O sujeito psicologico que aprende é
modificado pelas relagdes sociais; o ato de
aprender ndo sera analisado no conjunto de
relagdes gerais, pois é um estudo proprio da
sociologia; nossas referéncias serdo psico-
sociais. Como € facil de se observar, a crianga
€ inicialmente heter6noma, ndo distingue o
seu ponto de vista do ponto de vista do outro
(egocentrismo), por falta de coordenag¢do ou
de grupamento dos pontos de vista e das
coisas. Com o aparecimento do grupamento
operatorio a crianga esta mais apta a
cooperagdo e a reciprocidade entre individu-
os; isto a diferencia dos outros pontos de
vista, adquirindo assim a autonomia. A
transi¢do da heteronomia para a autonomia
€ realizada por meio da linguagem que

Ensino em Re-Vista, 5(1):7-22. jul.96/jun.97.
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permite por em ato as operagdes mentais dos
individuos e coordena-las com outros pontos
de vista.

Como Grize (1994) nos mostra, a logica
¢ a boa maneira de conduzir a razdo no
conhecimento das coisas que nos circundam.
Ela nos permite representar as coisas, elaborar
e coordenar as representagdes do pensamento
e comunicar estas representagdes por meio
da linguagem (atividade discursiva). Contin-
uando o raciocinio de Grize, a linguagem €
uma esquematizagdo que nos permite por em
ato as nossas operagdes mentais. As palavras
sdo conteudos cognitivos e cada uma delas
esta ancorada num conjunto de
preconstruidos culturais que fazem sentido
para o orador e para o receptor; € portanto
torna-se uma necessidade a coeréncia, se
alguém diz nada é porque tem a intengdo de
dizer nada. Ento, afirma Piaget, “a obriga¢do
de ndo se contradizer ndo € simplesmente uma
necessidade condicional (um imperativo
hipotético), para quem queira curvar-se as
exigéncias das regras do jogo operatorio: ela
¢ também um imperativo moral (categorico),
na medida que exigida pelo intercambio

intelectual e pela cooperagdo” (1983, p.164).

A psicologia, ao tratar dos problemas
dos meios, condiciona, do mesmo modo que
a sociologia, a escolha dos objetivos
educacionais. Piaget faz alusdo a isso, quando
diz ser impossivel formarmos individuos
construtores e inovadores em certas

atividades sociais e conformistas em outras
ramos do saber ou da agéo.

Fatores que influenciam a passagem da
heteronomia a autonomia

Podemos dizer que o grupamento
operatdrio e a cooperagdo sdo os fatores
necessarios para a transigdo da heteronomia
a autonomia. O grupamento € a coordenagao
de operagdes do individuo e a cooperagio €
a coordenagdo de pontos de vista de um
grupo de individuos. Existe uma corres-
pondéncia estreita entre grupamento
operatorio e cooperagdo; surge entao uma
pergunta que Piaget nos apresenta: sera que
¢ o desenvolvimento operatorio interiorizado
que torna o sujeito suscetivel de cooperar
com 0s outros, ou € a cooperagio exterior,
depois interiorizada no sujeito, que o obriga
a grupar suas agdes em sistemas operatorios?
Para responder a esta pergunta, Piaget a di-
vide em dois momentos (1983, p.164).

1- O individuo niao agiria de uma forma
coerente (grupamento operatorio) sem um
intercambio de pensamento e de coope-
racio com os outros individuos.

2- Os intercambios de pensamento,
todavia, obedecem a uma lei de equilibrio
(grupamento operatorio), ja que a coope-
ra¢io exige uma coordenacio de opera-
coes.
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Entdo, a autonomia (intelectual e moral)
€ o equilibrio de agdes individuais e interin-
dividuais que possibilitam uma conservagio
de conceitos, isto €, a reversibilidade do
pensamento esta vinculada a reciprocidade
coletiva e o grupamento € a lei de equilibrio
na realidade, em sua atividade operatoria
interna e na cooperagao exterior.

Vamos citar um exemplo de Aebli de
autonomia intelectual na pratica educativa e,
desta forma, ilustrar melhor o pensamento de
Piaget. “Suponhamos que dois membros de
uma equipe de criangas sugiram duas
interpretagdes aparentemente diferentes de
um processo de ordem causal, uma
mostrando como os efeitos derivam das
causas € a outra voltando dos efeitos para as
causas. A faculdade de reconhecer a
equivaléncia das rela¢des inversas
(reversibilidade do pensamento) permite aos
alunos compreender que as duas explica¢des
sdo equivalentes” (1978, p.69). Este exemplo
mostra como a teoria de Piaget influencia a
didatica nos recursos que devem ser utilizados
em sala de aula. Tais recursos, no exemplo
dado, favorecem a autonomia intelectual.

Autonomia moral, segundo Piaget, deve
ser construida através do exercicio de
coordenar pontos de vista; quando os adultos
usam recompensas e castigos, eles reforcam
a heteronomia. A punigéo € deixada de lado
e, ao invés disso, € comum vermos
professores cognitivistas trabalharem com a

sangdo por reciprocidade. Um exemplo desta
posi¢do € dado por Piaget através da exclusio
do individuo do grupo, dando a oportunidade
de construir por si mesmo a regra da
consideragio por outras pessoas.

A utilizagdo da psicologia, na busca de
uma atitude inovadora na pratica educativa,
ndo € derivada da psicologia sem uma
ideologia, isto é, sem uma combinagdo
sistematica de fatos psicologicos e sociais
com um conjunto de principios e de valores.
A pratica educacional nio se beneficia
simplesmente da utilizagdo de pesquisas sobre
0 que € o desenvolvimento da aprendizagem
na crianga, sem ter uma posi¢ao de como deve
desenvolver a crianga e isto implica principios
de valor. O principio da formagdo de
mentalidades autOonomas, enfatizado pelos
cognitivistas, através do incentivo das
tomadas de decisdes significativas pelos
alunos, deve ser uma meta educacional. Se
estamos entendendo educacdo como
responsavel pela formagdo do homem, ndo
podemos desconsiderar a educa¢do moral
como uma tomada de decisdo politica e
filosofica. Sem os dados precisos da
psicologia sobre o desenvolvimento moral,
ndo podemos definir procedimentos mais es-
pecificos e procedimentos que favorecam
autonomia das consciéncias nas praticas
educativas.

Piaget salienta que os procedimentos
ativos de ordem unicamente moral sdo
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baseados na nogao do “self-government”. Os
métodos ativos tém como pressuposto que a
vida moral se desenvolve nas relagdes afetivas
e interindividuais e nas praticas educativas
com as criangas. Sendo assim, o método ativo
bpsca (1967, p.39):

1-ndio impor, por autoridade, o que a crianga
pode falar por si mesma,

2- conseqiientemente, trata-se de criar um
meio social especificamente infantil de tal
modo que a crianga possa fazer as experién-
cias desejadas.

Estas praticas educativas orientam o
desenvolvimento moral no sentido da
forma¢do de uma personalidade autonoma.
Nos primeiros estagios cognitivos-
interpessoais, a crianca € heterdnoma e
egocéntrica. Apds uma estimulagdo devida,
ela se torna livre e de espirito cooperativo
com os membros do grupo. As estruturas do
pensamento formal possibilitam o
afastamento da cogni¢do dos contextos
imediatos e a busca da liberdade propria.
Afinal, sdo as caracteristicas de um
pensamento hipotético-dedutivo que
possibilitam a dedug¢@o de mundos possiveis
e a transformac¢io da sociedade. Como diz
Freitag: “... gragas ao pensamento logico for-
mal, a consciéncia moral autGnoma sabe
distinguir entre leis da natureza e as leis
sociais, sabe desprender-se dos contextos
empiricos € pensar contextos possiveis”

(1992, n.15). A liberdade ndo é de foro

intimo, como Freitag mostra, através do
Imperativo Categorico enunciado por Kant
no livro Metafisica dos Costumes. Os valores
sdo determinados na relago social, onde os
sujeitos, através da argumentagao, se afastam
do pensamento egocéntrico e, através do
exercicio do pensamento coerente, 0 grupo,
por meio de exposi¢do de conflitos,
confrontos e intercambios intelectuais,
consegue validar uma maxima.

A énfase na estimulagio devida € usada
para definir uma oposigdo as praticas dos
adultos porque, quaisquer que sejam as
finalidades educacionais e as técnicas ou
dominios a serem aplicados, deve-se
distinguir quais as disponibilidades dos alu-
nos para que nao haja uma doutrinag@o de
principios considerados éticos ou ndo. Isto a
diferencia de certos pensadores que acredi-
tam ter uma posi¢do politica revolucionaria
e, entretanto, sdo extremamente conserva-
dores. Utilizam técnicas coercitivas € pro-
postas de ensino-aprendizagem das teorias
empiristas, teorias estas que sao criticadas por
eles (escola tecnicista). De mais a mais,
quando estes pensadores se referem as
praticas educativas, mostram total des-
conhecimento de como a psicologia pode
auxilia-los a atingir os fins desejaveis. Suas
idéias enfatizam que o aluno so pode ter um
contato com o professor apds a assimilagdo
de certos conteudos e a forma que estes
conteudos devem ser transmitidos s@o
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semelhantes as técnicas comportamentais,
onde o sujeito internaliza o conhecimento
universal.

A originalidade dos métodos novos
consiste na substitui¢do dos mecanismos de
coagdo da escola tradicional por uma disci-
plina interior baseada na vida social dos
alunos, num sistema de ajuda matua. Como
diz Piaget: “a cooperagdo das criangas entre
si apresenta, nesse sentido, uma importancia
tdo grande quanto a ag¢do dos adultos. Do
ponto de vista intelectual, € ela que esta mais
apta a favorecer o intercimbio real do
pensamento e da discussio, isto €, todas as
condutas suscetiveis de educar os espiritos
criticos, a objetividade e a reflexdo discursiva.
Do ponto de vista moral, ela chega a um
exercicio real dos principios da conduta, e
ndo a uma submissdo exterior”(1980,p.184).

Confronto entre as Duas Grandes
Ideologias Educacionais no Ocidente.

Querendo confrontar as grandes
correntes educacionais ocidentais, Kolhberg
demonstrou diferengas epistemologicas,
psicologicas e filosoficas entre as ideologias
progressivistas, comportamentais e
humanistas. Tentaremos levantar alguns
pontos que acreditamos sejam fundamentais
para a agdo pedagogica. Para tanto,
discutiremos somente os principios da teoria
comportamental e progressivista ou

desenvolvimentista. Optamos por essas duas
correntes ideologicas por considerarmos que
sao elas que mais infuenciaram e influenciam
o pensamento educacional no Ocidente. Em
artigo “Desenvolvimento Como Meta da
Educagdo” Kolhberg e Mayer postulam que
a educagdo deve desenvolver a cognigdo e a
moralidade (socio-afetivo). E para determinar
esse fim educacional ele demonstra os
pressupostos que estdo por tras de cada teoria
educacional.

A teoria da transmissio cultural

Esta teoria educacional é a que mais
influenciou e influencia o pensamento
pedagogico no ocidente. Na visdo dos
educadores desta corrente, a educagio tem
como fungdo a transmissdo das regras e
valores das geragdes anteriores as poste-
riores. Os valores culturais e conhecimentos
cientificos sdo inculcados nas criangas de
forma mecanica. Esta teoria ndo diferencia
0s processos psicologicos da crianga e do
adulto, este so se diferencia pela eficiéncia.

Este modelo educacional recebeu uma
caracteristica cientifica com as teorias do
condicionamento operante de Skinner. As
estruturas cognitivas sdao reflexos de
estruturas fisicas e sociais que existem fora
do sujeito. A estrutura do comportamento da
crianga € o resultado de estimulos discretos
associados entre si e de experiéncias de prazer
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ou dor vivenciadas por ela. Através de sua
teoria, a pedagogia elaborou um modelo de
ensino programado (maquinas de ensinar),
que utiliza um ordenamento de associagdes
progressivas. Este modelo, para Piaget, “¢
eficaz do ponto de vista pedagogico, no que
refere a aprendizagem, mas nem um pouco
no que se concerne a invengdo, a menos que
tal, como experimentou S. Papert, seja
entregue a programagdo a propria crianga”
(1994, p.9).

Kohlberg analisa o desenvolvimento da
cognigdo na teoria comportamental
comparando-a com a metafora de um
computador no qual o ambiente digita os
dados e o organismo armazena, recupera €
recombina, emitindo o comportamento de
saida. Ha certas analogias em relagdo ao
ensino-aprendizagem entre a teoria
comportamental e a teoria tradicional. O
ensino tradicional, amplamente usado no
Brasil, ¢ ilustrado de uma maneira engragada
por Kamii “por considerar o aluno um copo
vazio que deve ser preenchido, e passado de
uma série para outra (...), este despejar de
conhecimento pressupde que o professor seja
um funil gigante que armazenou toda a
sabedoria do passado e seleciona do seu
repertorio o que ensinar, de que modo e em
que sequiéncia” (1991, p.19). As filas e outros
rituais disciplinares praticamente sumiram,
prossegue Kamii, mas o “despejar autoritario
do conhecimento de fora para dentro con-
tinua de forma mais refinada”. Contudo, a

énfase nas respostas certas ja foi
demonstrado, leva a uma aprendizagem
mecanica que ndo tem garantia a longo prazo.
Devemos fazer uma ressalva aqui, devido a
confusio que persiste para alguns educa-
dores; ndo sdo todas as aprendizagens que
sdo realizadas através da descoberta, como
afirma Piaget. Afinal, a Historia ou o Latim
ndo podem ser reinventados.

Apesar de fazermos certas analogias
entre as teorias tradicionais de educagao € as
teorias comportamentais, quanto a
necessidade de aquisigdo dos conhecimentos
necessarios a cultura, verificamos, em ambas,
a relevincia de aprender a disciplina e os
valores comuns estabelecidos. Contudo,
existe uma distingdo fundamental nas
definigdes de objetivos educacionais que € a
diferenca entre uma formagido mais
humanistica da Escola Tradicional e de uma
formacdo essencialmente tecnologica das
Escolas Comportamentais. Esta disting@o €
imprescindivel porque reflete em aspectos
educacionais tais como finalidades da
educagdo e nos curriculos.

A epistemologia realista da corrente
comportamental gera objetivos educacionais
focalizados nos comportamentos externos
como habilidades e padrdes culturais
desejaveis. Elimina-se qualquer fator que
pode ser considerado subjetivo e, portanto,
ndo cientifico. A educagdo planeja uma
sequiéncia de comportamentos desejaveis e,
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através de estimulagdes ambientais,
cuidadosamente selecionadas, o educador ou
qualquer outro programador de compor-
tamentos consegue modelar condutas por
meio de sequiéncia de uso de reforgos até a
supressdo destes. E a era dos psicologos reis
como se refere Kohlberg.

Progressivista

Esta.corrente ¢ representada por
Kolhberg, e outros; tem como base o
principio epistemologico de Piaget, isto é,
uma epistemologia interacionista onde o
sujeito constrdi seu conhecimento agindo no
meio que o circunda. Se a inteligéncia ¢
somente alcangada no estagio superior, ou
seja, nos niveis do pensamento
hipotético-dedutivo, a educagio deve trazer
experiéncias educativas que orientem o de-
senvolvimento do sujeito no sentido dos
estagios, observados por Piaget, de
desenvolvimento da cogni¢do. O ambiente
educacional deve estimular a cogni¢do € a
moralidade através de problematizagdes que
tenham significados para os alunos. O
conhecimento € uma mudan¢a no modo de
pensar dos envolvidos quando buscam as
resolugdes dos problemas que a experiéncia
educacional lhes propicia. Queremos
relembrar que, segundo Papert, o Piaget dos
estagios € conservador e quase reacionario
ao enfatizar o que as criangas ndo podem
fazer. Mas, antes do desenvolvimento de

instrumentos verdadeiramente inovadores,
possivelmente baseados em computadores, a
teoria dos estagios continua sendo o melhor
fundamento para quem queira desenvolver
procedimentos pedagogicos.

Continuando o raciocinio dos cogni-
tivistas, os fendmenos mentais se organizam
em estruturas, as quais sio as normas para o
processamento de informagdes ou conexdes
entre eventos da experiéncia. A experiéncia
¢ indispensavel para a construgdo do
conhecimento pois € a interagdo entre as
estruturas do sujeito do conhecimento e as
estruturas do objeto a ser conhecido. A
experiéncia imediata ndo tem a suprema
verdade; seu significado é relativo a situagéo
em que a crianga age. A psicologia desta
corrente coordena o significado externo das
experiéncias (comportamento) com o seu
significado interno. Isto € o inverso das
teorias comportamentais que reduzem as
experiéncias as respostas observaveis em
situagdes ambientais. Como ja foi dito antes,
a conduta psicologica requer aspectos cog-
nitivos e afetivos-morais (sociais) e eles se
desenvolvem paralelamente em estagios
invariantes, universais e observaveis empiri-
camente. Conforme Kohlberg, os estagios
possuem caracteristicas distintas que sio:

1 - diferencas qualitativas no modo da
crianca pensar;

2 - possuem uma organizacio (estrutura
distinta), uma seqiiéncia (a estimulacio
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ambiental nio muda a sua seqiiéncia) e
sao hierarquicos (ordem de estruturas
diferenciadas e integradas).

O desenvolvimento da cogni¢do e da
moralidade-afetividade é regulado atraves
dos estagios e requer que elas passem por
seqiiéncias de reorganizagdes hierarquicas,
isto é, ao atingir um estagio C, a crianga
necessita ter passado pelo estagio anterior B
e os seus diversos subestagios. No entanto,
ela ndo passa por estagios através de saltos,
como no caso dos estagios freudianos, e sim
de uma interdependéncia do nivel anterior e
na busca do estagio posterior. Ressalta-se que
sem experiéncia ndao ha uma manifestagdo
destas estruturas diferenciadas, e isto por dois
motivos fundamentais:

1 - as estruturas nio estio pré-formadas
no organismo;

2 - o sujeito epistémico necessita do
ambiente para transformar o seu conhe-
cimento.

A falta de estimulagdo ambiental retarda
ou até mesmo provoca a estagnagdo do
desenvolvimento cognitivo. E isto foi
constatado por Ramozzi-Chiarottino em seus
10 anos de pesquisas com criangas faveladas.
No entanto, existem sérias duvidas, para os
pesquisadores em epistemologia genética, se
o enriquecimento das estimulagdes exteriores
acelerara o desenvolvimento cognitivo. E fato
que toda a educagdo busca, de certa forma,
o aceleramento. Mas, como diz Piaget: “Nao

é sem motivo que a infancia se prolonga muito
mais no homem que nas espécies inferiores;
¢ muito provavel, pois, que se imponha para
cada tipo de desenvolvimento uma velocidade
ideal, sendo o excesso de rapidez tdo preju-
dicial como uma acentuada lentiddo.
Desconhecemos porém essas leis e, também
nesse particular, cabera as pesquisas do fu-
turo esclarecer a educagdo” (1977, p.22).
Resumindo o que foi dito acima, podemos
dizer que os pontos importantes a serem
considerados para a¢do pedagogica seriam:

* Conhecimento do professor sobre o
desenvolvimento cognitivo-moral dos
alunos. Observac¢io do processo mental
desses

« Utilizacdo de métodos desafiantes para
a estimulacio do alcance ao nivel superior
em que ela se encontra.

» Experiéncias conflitantes que exijam
coeréncia nos aspectos cognitivos e inter-
pessoais.

* Os estimulos assimilados das experiéncias
educativas proporcionadas devem ser de
forma a se realimentar naturalmente a fim
de que a crian¢a aja ativamente.

Uma epistemologia funcional da mente
€ a caracteristica basica da teoria cognitivo
desenvolvimentista. Sua analise se baseia mais
nas observagdes dos processos mentais do
que na memorizagdo, e sua énfase € na
valorizagdo do desenvolvimento cognitivo e
moral, em vez do comportamento reforgado.
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A experiéncia €, aqui, avaliada em suas
consequiéncias a longo prazo no desenvol-
vimento da crianga. Os critérios humanita-
rios por si mesmos nio devem ser consi-
derados como experiéncias educativas
desejaveis. Estes critérios nas qualidades das
experiéncias imediatas podem ser desuma-
nizantes a longo prazo, devido a ndo definicdo
de objetivos educacionais que possam ser
garantidos por longos periodos. Certas
experiéncias que sdo agradaveis no momento
podem ter conseqiiéncias deseducativas, ao
promover atitudes descuidadas e desinte-
ressadas nos alunos. Podemos dizer que eles
ndo desconhecem o0s aspectos motivacionais
que geram uma conduta interessada. No
entanto, eles sabem que experiéncias
agradaveis imediatamente ndo sdo suficientes
para a selec@o de experiéncias educativas que
possam ser consideradas como adequadas a
estimulagdo do desenvolvimento cognitivo e
interpessoal. Estes aspectos foram muito bem
elucidados por Kohlberg e Mayer (1972 (42/
42). Ele diferencia a teoria progressivista das
teorias do “saco de virtude” que acreditam
que a crianga “desabrocha” naturalmente e o
ambiente € simplesmente um nutriente para
o desenvolvimento. Esta teoria pode ser
exemplificada por Gesell que acredita na
maturagdo espontanea.

Discordando das teorias behavioristas,
0s progressivistas distinguem a avalia¢do a
curto prazo da experiéncia imediata e a
avaliagdo desta experiéncia a longo prazo.

Um exemplo a ser dado € que condutas
reforcadas ndo tém garantia a longo prazo.
Se as condutas modificadas sdo reversiveis,
elas ndo tém valor em si. SO ha valor se sdo
orientadas a niveis qualitativos superiores. A
recompensa, embora seja uma técnica mais
aceitavel do que a punigio (ressalte-se aqui
que Skinner nao era favoravel a puni¢éio) ndo
garante autonomia, como Skinner prévia, pois
o individuo torna-se dependente do controle
e dos esquemas de contingéncias.

As contribui¢des da psicologia, para
Kolhberg e outros pesquisadores, se distin-
guem ao fornecer elementos racionais e éticos
para a elaboragdo de programas educacionais
que resistam a analise dos fatos e dos valores
duvidosos. Mas, como diz Piaget, “é preciso
compreender que a educacdo comparada so
tem futuro se subordinada inelutavelmente a
sociologia, isto €, a um estudo detalhado e
sistematico do condicionamento social dos
sistemas educativos” (1980, p.28).
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OS DESAFIOS DA POS-MODERNIDADE A PEDAGOGIA*

Resumo: Este traballho trata do atual
momento de transi¢io de paradigmas nos campos
social. epistemologico e pedagégico. Partindo da
analise das condicdes historicas pés-modernas.
delineamos alguns elementos teérico-metodologicos.
que veém desafiando as bases da Pedagogia de
tradicdo moderna classica. O sentido ¢ demonstrar
que o enfrentamento desses desafios ¢ condicdo de
atualizagdo da Pedagogia no contexto da chamada
Pos-Modernidade.

"Onde mais as metanarrativas sdo tdo
onipresentes e to ‘necessarias’? Em que
outro local o sujeito e a consciéncia sdo tio
centrais e tdo centrados? Em que outro
campo os aspectos regulativos e de governo
(...) sdo tdo evidentes? Havera uma outra
drea em que os principios humanistas da
autonomia do sujeito e os essencialismos
correspondentes sejam tdo caramente
cultivados? Existird um outro campo. além
do da educagdo. em que binarismos como
opressdo/libertagdo, opressores/oprimidos
(...) circulem tdo livremente e o definam tio
claramente? E onde mais a “Razio’ preside
tao soberana e constitui um fundamento tdo
importante? Também ndo haverd outro lugar
em que o papel da intelectual (professor ou
académica) seja tdo enfatizado. nem outro
lugar em que a mudanga (do educando. da

Mara Ribia Alves Marques Verissimo* *

Abstract: This work deals with the current transition
moment of paradigm in the social. epistemological
and pedagogical fields. Starting from the analisys
of historical post-modern conditions. we delineated
some theoretical-metodological elements. which are
challenging the Pedagogy bases of classical modern
tradition. The purpose is to demonstrate that to cope
with those challengings. is a condition of
modenization of the Pedagogy in the context of the
so called Post-Modernity.

escola, da sociedade) seja tio ardentemente
buscada. Utopias. universalismos. grandilo-
quéncias, narrativas mestras, vanguardismo:
esse o terreno em que a educagio ¢ a teoria
educacional se movimentam."

Tomaz T. da Silva

Transi¢cao Paradigmatica Pedagogica

Vimos que, atualmente, o mundo
ocidental esta passando por uma transi¢io
paradigmatica societal que, por sua vez,
produz uma transigdo paradigmatica
epistemologica, expressa nas novas formas
de pensar e explicar tais condigdes.
Admitimos que, em func¢do disso, estamos

* Esteartigo ¢ parte da Dissertagio de Mestrado “Educagio ¢ Cidadania na Pés-Modernidade™, realizada junto ao Programa de Mestrado em

Edugio da UFU e defendida em setembro de 1996.

** Professora do Departamento de Principios e Organizagio da Pratica Pedagégica - UFU
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enfrentando também uma transicdo para-
digmatica educacional ou pedagogica.

Isso significa que as transformagdes
nos modos de organizar a sociedade
engendram transformagdes significativas nos
modos de conhecer, uma vez “que as
diferentes formas de conhecimento tém uma
vinculagdo especifica a diferentes prdticas
sociais” (SANTOS, 1994: 11). Tudo isso,
por sua vez, esta imbricado com a Pedagogia,
pois esta € dialeticamente indissociavel das
praticas sociais € dos modos de conhecimento
que a definem e lhe ddo sentido. Assim, as
reflexdes, teorizagdes e agdes pedagdgicas
ndo podem ignorar as mudangas ocorridas
no campo social.

No sentido de compreender a crise
paradigmatica no ambito da Pedagogia,
esclarecemos o conceito mesmo de para-
digma e do que possa se considerar uma
mudanga paradigmatica.

Paradigma ¢ um conjunto de regras.
regulamentos. padrdes ou rotinas, nem
sempre reconheciveis. que mostra como
resolver problemas dentro de certos limites.
Paradigmas influenciam fortemente a
maneira de ver e analisar problemas,
afetando sensivelmente as decisdes.
Impedem a previsdo do futuro, bloqueiam a
criatividade. Com isso, todo mundo tende a
buscar nas experiéncias passadas. solugdes
para novos problemas, apoiadas em velhos
paradigmas. (...) A mudanca de paradigma
representa um novo e revoluciondrio modo

de se pensar nos velhos problemas (...). A
mudanga de paradigma ocorre geralmente
quando as regras do jogo estabelecidas nfo
conseguem oferecer solucgdes eficazes para
os problemas. Quando uma nova visdo. uma
explicagdo diferente ou uma descoberta
oferecem perspectivas que revolucionam a
compreensdo. Quando a velha estrutura de
percepgdo cede lugar a nova. (Folha de Sdo
Paulo/SEBRAC. Qualidade Total: 4-5)

Podemos tragar alguns aspectos dessa
transi¢do ou crise paradigmatica na Peda-
gogia, a partir de algumas questdes: que
paradigmas tém servido de referencial a
Pedagogia e que tipo de debate deveriamos
manter com eles? Que novos paradigmas
estariam a desafiar a Pedagogia e o que eles
teriam a nos dizer enquanto educadores? O
que dos paradigmas poderia ser rejeitado e/
ou apropriado pela Pedagogia e a partir de
que critérios?

No sentido de buscar as possiveis
respostas, procuraremos elucidar alguns
pressupostos:

1. A Pedagogia moderna fundamenta-se,
historicamente, no paradigma societal e
epistemologico da chamada modernidade
ocidental.

A no¢do modernista central refere-se
a existéncia de um centro legitimo e superior
de controle e dominio dos mecanismos socio-
politicos e econdmicos, em fungdo de uma
sociedade justa e integrada. Esse centro, por

24

Ensino em Re-Vista, 5(1):23-44, jul.96/jun.97.



Os Desafios da Pos-Modernidade a2 Pedagogia - Afara Riibia Alves AMarques Terissimo

sua vez, refere-se ao privilegiamento da
cultura ocidental - com suas representagdes
de dominagdo enraizadas numa concepgio
eurocéntrica do mundo - e aos recursos
tecnoldgicos, politicos, econdmicos e
militares que foram dominados, quase
exclusivamente, pelos paises industriais
ocidentais. Esse centro é sustentado pela
razdo moderna, que fundamenta a promessa
liberal de articulagdo da racionalidade e da
subjetividade, ou seja, do progresso técnico-
instrumental-cientifico e da cidadania,
entendida com o bem-estar dos individuos.
Assim,

a teoria e a pratica educacionais estdo
estreitamente ligadas a linguagem e aos
pressupostos do modernismo. Educadores
tdo diversos (...) expressam uma fé comum
naqueles ideais modernistas que enfatizam
a capacidade dos individuos para pensar
criticamente. para exercer a responsa-
bilidade social e para refazer o mundo no
interesse do sonho iluminista da razio e da
liberdade. E central a essa visio da educacio
¢ da modernidade uma fé persistente na
capacidade dos individuos em se situar como
sujeitos auto-motivados no interior do
discurso da vida publica. (...) A fé na
racionalidade. na ciéncia. na tecnologia
sustenta a crenga modernista na mudanga
permanente € no desenvolvimento continuo
e progressivo da historia. De forma similar,
acredita-se que cabe a educagio fornecer os
processos socializadores ¢ os codigos
legitimadores pelos quais as grandes
narrativas do progresso ¢ desenvolvimento
humano podem ser passadas para as futuras
geracdes. (GIROUX, 1993: 41)

Podemos aferir que a Pedagogia
encontra-se, de modo geral, atrelada ao
ideario iluminista da centralidade da razdo e
do conhecimento, com base na relagdo dos
individuos com o real, isto é, domina ainda o
paradigma cultural racionalista-subjetivista
em educagio.

2. APedagogia moderna tem sido desafiada
por um novo paradigma societal e episte-
mologico expresso na chamada Pos-
Modernidade

Atualmente sd3o comuns na literatura
histérica e socioldgica e nos debates entre os
intelectuais varias defini¢gdes do que se
poderia considerar o periodo historico
correspondente a Pés-Modernidade. Para
esclarecer a natureza desse periodo,
buscamos identificar nas respectivas analises
0 que tém de comum para definir a Pos-
Modernidade. Esta corresponderia a “fase do
capitalismo desorganizado” iniciada nos fins
dos anos 60, ou da Crise do Estado
Providéncia (SANTOS, 1994), que superou
a fase anterior do “capitalismo organizado”,
predominante até os anos 60, que, por sua
vez, sucedeu a fase do “capitalismo liberal”.
O que corresponderia, na periodizagdo de
HOBSBAWM (1995), a fase que denomina
“O Desmoronamento”, que abrange as
vicissitudes do capitalismo nos anos 70, 80 e
90, que sucedeu, respectivamente, a “Idade
de Ouro”, referente ao crescimento
econdmico e a transformagao social de 1945
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a0 inicio dos anos 70, e a “Era da Catastrofe”,
que inclui as duas Guerras Mundiais € a
grande Depressdo. “O Desmoronamento”
corresponde a fase da globalizag@o que privou
os Estados dos controles efetivos e
caracterizou-se por “(...) uma quantidade de
fendmenos sociais e politicos regressivos: 0
crescimento da xenofobia, de uma ‘subclasse
cada vez mais separada e segregada’ € o
surgimento de grupos minoritarios, cada um
com sua propria marca de exclusividade”
(HOFFMAN, 1995: 9).

CASTEL (1995: 7) em entrevista
para divulgar seu livro Les Metamorfhoses
de la Question Sociale, ainda ndo traduzido,
refere-se a0 momento atual como o da “crise
da sociedade salarial” na Europa, enquanto
a faléncia de uma “formagio social que se
impds progressivamente nos anos de
crescimento econdémico € cujo ponto
culminante pode ser localizado em meados
dos anos 70 (...)”, isto é, a crise da
“propriedade social” correspondente a fase
do Welfere State. A Pos-Modernidade
corresponde ainda ao processo de
“radicalizagdo da modernidade” (GIDDENS,
1991), ou a fase da sociedade “pos-industrial”
ou “sociedade programada” (TOURAINE,
1994).

Os elementos basicos da condigdo
pos-moderna tém sido criados por mudangas
importantes na redistribui¢do global do poder
politico e da legitimag3o cultural, na desterri-

torializagdo e descentramento do poder no
Ocidente, nas transformagdes na natureza das
forgas de produgdo e na emergéncia de novas
formas de critica cultural, através dos novos
movimentos sociais e seus respectivos
sujeitos.

Em GIROUX e SILVA “pos-
modernismo” refere-se a uma critica cultural
pos-moderna do modernismo que compde a
base de uma pedagogia critica, enquanto um
“pds-modernismo de resisténcia”.

O poés-modernismo em seu sentido mais
amplo refere-se tanto a uma posi¢do
intelectual (uma forma de critica cultural)
quanto a um conjunto emergente de
condigdes sociais. culturais € econdmicas
que caracterizam a era do capitalismo e do
industrialismo global. No primeiro caso, 0
pos-modernismo representa uma forma de
critica cultural que apresenta um questio-
namento radical da logica das fundagdes que
se tornam a pedra fundamental do
modernismo. No segundo caso, o pds-
modernismo refere-se a uma mudanga cada
vez mais radical nas relacdes de produgio.
na natureza do estado-nagdo. no
desenvolvimento das novas tecnologias que
redefiniram os campos das telecomuni-
cagdes e do processamento de informagio ¢
nas forgas presentes no processo de
globalizacdo e interdependéncia crescentes
das esferas econdmicas. politicas € culturais.
(GIROUX. 1993: 46)

Essas transformagdes, que constituem
o0 que se poderia definir mais amplamente de
nova ordem mundial, tém desviado as analises
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dos cientistas sociais do ambito mais restrito
das relagdes de produgdo para um ambito
mais geral das analises politico-culturais. Em
ultima instancia, esse fato esta ligado ao
processo da globaliza¢do do social, isto é, da
ampliagdo das relagdes de poder para todas
as esferas da vida social.

3. A Pedagogia ndo pode fugir do debate
sobre o significado da educagio e de suas
finalidades posto pelo embate dos diferentes
paradigmas societais, epistemologicos e
pedagogicos.

Isso significa compreender a
Modernidade e a Pos-Podernidade nas suas
condig¢des historico-sociais, enquanto
conformag¢des econdmicas, politicas e
culturais; as suas formas de critica cultural
enquanto condi¢cdes do conhecimento e da
ciéncia e as implicagdes pedagogicas,
enquanto condigdes da educagio, da escola
e do ensino, colocadas pela educagio liberal
moderna, pela educac@o critica radical e pela
educagdo pos-moderna.

GIROUX, no entanto, chama a
ateng¢do para o cuidado de se evitar a
polarizag@o simplista entre modernismo e
pos-modernismo, porque em ambos 0s
discursos ha formulagdes problematicas, mas
também porque se deve procurar uma sintese
entre ambos que possibilite uma pedagogia
critica. Nesse sentido, é importante que 0s
educadores contempordneos combinem os
elementos teodricos centrais do pos-

modernismo de resisténcia com os elementos
mais radicais do discurso modernista,
sobretudo aqueles que vinculam memoéria,
ageéncia e razdo, com a constru¢do de uma
esfera publica democratica.

A considerag@o de tal exigéncia e a
inser¢do no debate politico-teorico-pratico
sdo necessarias a Pedagogia, por trés
motivos:

a) Evitar e superar o isolamento da
Pedagogia , como campo cultural, frente as
demais Ciéncias Sociais, uma vez que

(...) a Educacdo tem tido a necessidade de
se isolar de outros campos do conhecimento,
ndo possibilitando um intercdmbio maior,
porque assim, pela cisdo que se faz. nio se
instala o conflito do confronto. (NEVES,
1994: 53)

b) Relativizar os paradigmas
dominantes na Pedagogia em fungio de novos
riscos e possibilidades criativas, considerando
que

“(...) também movida pelo mesmo medo.
esta a necessidade. que se tem tido em
Educagéo. de tomar algumas teorias como
paradigmas absolutos. porque dio a ilusdo
de uma maior confiabilidade. Em ambos os
casos ndo ha avango porque nio ha dialogo™.
(Idem: 33)

c) Conquistar ou recuperar a
verdadeira natureza interdisciplinar da
Pedagogia, como parte do processo de sua
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identificagdo como ciéncia, no contexto das
demais Ciéncias Sociais. Isso significa o
combate ao duplo aspecto que hoje
caracteriza a Pedagogia:

Por um lado. o isolamento do campo. fruto
de uma oOtica estreita e corporativa que
busca. de forma infrutifera. delimitar
fronteiras e resguardar esse campo da
indesejavel invasdo de outros campos. Por
outro lado. a inconsisténcia teorica decorre.
em grande parte, desse mesmo isolamento.
pois a Educacdo se constitui. dada a propria
natureza do seu objeto de estudo, um espago
interdisciplinar. (MEDONCA. 1994: 67)

Admitindo que as transformagdes
globais tém significado um grande avango
para as Ciéncias Sociais, colocam-se também
debates urgentes e desafiadores as chamadas
Ciéncias da Educacdo. Dessa forma, em
funcdo de um tal conjunto de condig¢des
sociais que engendram novas formas de
critica cultural, é que se pode falar de uma
transi¢do paradigmatica pedagogica.

Pedagogia e Modernidade

Reafirmamos o pressuposto de que a
Modernidade € o contexto sobre o qual se
deve analisar a relagdo entre a objetividade e
a subjetividade, o processo mesmo de
constitui¢do dos sujeitos, no sentido de
garantir a concreticidade das interpretagdes
ndao s6 acerca desse processo como do
proprio conhecimento e da educagao.

Ao contrario da nog@o de ruptura, a
Modernidade ndo ¢ algo historicamente
superado ou relegado ao passado, a medida
que as questdes prementes que a definem hoje
sdo o eixo fundamental em torno do qual
devem girar tanto as andlises historicas,
epistemologicas como as pedagogicas. As
reflexdes e ag¢des educativas, expressas nas
praticas teorico-metodologicas que definem
arela¢do do ensinar e aprender, tém em vista
uma certa cidadania/subjetividade sempre
adequada ao seu proprio tempo. Assim exige-
se que se analise o campo educacional como
constituido e constituinte do contexto da
modernidade iluminista e racionalista.

Isso significa, por um lado,
considerarmos como o campo educacional
moderno tornou-se referencial na edificagdo
positiva da modernidade, a exemplo da
tendéncia semelhante ocorrida no campo
sociologico. Por outro lado, permite que
compreendamos as bases que transformaram
a educacdo hoje num campo propicio e
vulneravel aos debates engendrados pela
teoria social pos-moderna.

Nosso ponto de partida sdo, portanto,
as condi¢bes soécio-historicas da
Modernidade, baseadas na razio como
fundamento desse projeto, em funcdo da
exigéncia de formagao racional de um certo
sujeito ou de uma subjetividade que lhe seja
adequada. Isto explica o quanto instituigdes
como a familia e a escola foram importantes
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dentro do quadro de coeréncia e de unidade
social, ou seja, de correspondéncia entre as
instituicdes e os atores socializados, como
projetado por uma visdo racionalista do
mundo. Conhecemos especialmente o papel
importantissimo que a escola teve nesse
projeto modernista, por sua fungio
socializadora, pela énfase numa formacio
técnica, enfim pela defesa do racionalismo-
iluminista como condi¢do de desenvolvi-
mento e progresso social.

No entanto, o processo de desgaste
do projeto iluminista, tanto no nivel historico
como epistemologico, leva-nos a questionar
os seus efeitos no campo pedagogico-escolar.
TOURAINE (1994) destaca esta relagdo
entre a faléncia do projeto racionalizador
ocidental e o papel declinante da institui¢io
escolar como elemento socializador que lhe
¢ inerente.

E como nos parece fraca hoje a linguagem
que defende obstinadamente, mas sem
eficicia, a imagem conquistadora do
racionalismo modernizador! E porque as
verdadeiras sociedades estdo bem longe de
serem empresas ou servigos publicos
racionalmente administrados. e o racio-
nalismo se refugiou na escola: mas em vio.
pois se acentuaram rapidamente as pressdes
por uma educagio que leve em consideragio
toda a personalidade da crianga com suas
relagdes familiares e sua origem cultural.
suas caracteristicas ¢ sua historia de vida
pessoal. Certos representantes do corpo
docente. talvez porque sua profissio esteja
em retrocesso numa sociedade cujo nivel de

educacdo aumenta, defendem-se contra este
movimento pela educagdo e pelos direitos
da crianga. contra a pressdo dos seus
proprios alunos, e querem permanecer ou
voltar a ser clérigos. mediadores entre
criangas e a razdo, encarregados de arrancar
as primeiras da influéncia opressiva de sua
familia. do seu meio social. de sua cultura
local, para fazé-las entrar no mundo aberto
das idéias matematicas e das grandes obras
culturais. (...) Mas o fracasso deste discurso
escolar demonstra o declinio de um
racionalismo que deve ser rejeitado: porque
ele serve de mascara ao poder de uma elite
de racionalizadores: porque ¢le estd agora
ultrapassado por tudo que havia rejeitado
ou desprezado ¢ que preenche tdo comple-
tamente a cena da historia coletiva e
individual que a contribuigo libertadora da
razdo. que ele serd insensato de ndo ouvir.
corre o risco de ndo ser mais ouvida (sic).
(TOURAINE, 1994: 205-6 - grifos meus)

Essas consideragdes sdo resultado de
questoes que constituem problemas
fundamentais na analise da educagio em
tempos de Pos-Modernidade: como ndo ser
convencido pela convergéncia de todas as
criticas da modernidade? Como ficaria
atualmente a escola, num contexto de
desmantelamento da propria modernidade,
em que a tendéncia é a “separacdo crescente
do sistema e dos atores, e sua historia (...)
aquela da destrui¢do cada vez mais completa
de todo principio de unidade entre eles?”
(Idem: 189)

Tais questionamentos colocam &
educagdo o desafio de repensar seus
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paradigmas teorico-metodologicos de cunho
iluminista, sejam os liberais ou os ditos
critico-progressistas, no que se refere ao
centralismo da razdo ou ao cultivo da
consciéncia critica, tendo em vista um certo
determinismo da Historia. Essa constitui uma
tarefa necessaria no processo de autocritica
da Pedagogia no sentido de separar o joio do
trigo, isto €, os elementos arcaicos dos
elementos modernos presentes nos seus
fundamentos educacionais.

A Pedagogia Moderna Classica e a Peda-
gogia Critica

Historicamente, se a pedagogia
moderna classica pretendia favorecer o
processo de socializagdo/adaptacdo, a
pedagogia critica visava a libertacdo do
sujeito do jugo das forgas sociais dominantes.
No entanto, um aspecto continua sendo
comum a ambas: 0 processo educativo €
sempre um trabalho ao nivel da consciéncia
erigida pelo conhecimento, seja ele conser-
vador ou critico. A teoria educacional, em
geral, baseia-se na nogdo de que o conheci-
mento e o saber constituem fonte de liberta-
¢do, esclarecimento € autonomia.

Esses projetos inscrevem-se sempre
numa rela¢do binaria e maniqueista que opde
o bem e 0 mal, o oprimido/reprimido e o liber-
to, 0 ingénuo e o sabio. A superacdo de tais
oposi¢des s era possivel pela razdo, pela

ciéncia, ou seja, pelo conhecimento e controle
do real, tendo em vista o progresso da
sociedade. E obvio que, para a educagdo
moderna classica a via seria o discurso liberal,
enquanto que para a pedagogia critica seria
o discurso socialista.

Por um lado,

em termos mais educacionais o desen-
volvimento da crianga pensante. racional,
como um objetivo abstrato. deixa de levar
em conta exatamente o carater relacional.
contextual e historico do pensamento. Ao
ter como objetivo a producdo desse
‘pensador” descontextualizado. a educagio
e. sobretudo. as psicologias desenvol-
vimentistas tendem precisamente a
universalizar ¢ a abstrair a nogdo de razio.
ocultando com isso seu carater particular e
histérico. Esse raciocinio, assim concebido
¢ desenvolvido. separado da consideragdo
de seu objeto. tende a despolitizar o processo
de pensamento, na exata medida em que o
concebe fora e acima de seu contexto politico
e historico. (SILVA, 1994b: 244)

Por outro lado,

a teoria educacional critica. em particular,
acredita que os presentes arranjos educacionais,
afetados por objetivos de interesse e poder.
transmitem saberes e conhecimentos contami-
nados de ideologia. mas que € possivel. através
de uma critica ideoldgica. penetra-los e chegar
a um conhecimento nio mistificado do mundo
social. (Idem: 238)

O termo critica, que esta na base da
tradi¢do da Sociologia e da Pedagogia

30

Ensino em Re-Vista. 5(1):23-44, jul.96/jun.97.



Os Desafios da Pos-Modernidade a Pedagogia - Alara Ritbia Alves Marques Terissimo

“Criticas”, pressupde sempre aquele ponto
de vista privilegiado a partir do qual se pode
ver além da ideologia, de uma consciéncia
nao contaminada por uma visdo distorcida
ou falsa da realidade. Enquanto uma
Sociologia Critica esta envolvida em
desenvolver analises que permitam enxergar
além da aparéncia ideologica, uma Educacio
Critica ou uma Pedagogia Critica esta
preocupada em fazer com que as pessoas, 0s
educandos, pensem criticamente. (SILVA,
1993: 136)

Nesse sentido, por influéncia da
Modernidade, como professores e como
intelectuais politizados, fomos e ainda somos
marcados por uma formagao iluminista, cuja
fé na capacidade de conscientiza¢io/
libertagdo dos oprimidos, ignorantes,
alienados e despolitizados, a partir de uma
razdo privilegiada e esclarecida, definiu e
define nosso papel social e historico.

Em oposigdo ao sujeito inconsciente
e desmobilizado seria preciso formar o sujeito
conscientizado/politizado. Tudo isso,
apoiando-se em uma razio, ou seja, em um
conhecimento universalmente valido, seja de
uma metanarrativa conservadora-liberal ou,
de uma outra, progressista-critica. De
qualquer forma, trata-se dos grandes modelos
tedricos e politicos produzidos pela
Modernidade, que compuseram a teoria
educacional moderna, tanto classica quanto
critica.

Nesse contexto,

filosofia da consciéncia e educagio quase
se confundem. E aqui, em toda a tradigdo
do pensamento educacional. que o papel da
consciéncia e do sujeito autocentrado recebe
um papel privilegiado. Esse papel central
¢-lhes concedido pelas varias ‘pedagogias’
que tém atravessado o pensamento
educacional. Ele é destacado no humanismo
tradicional, com sua suposi¢do de uma
esséncia humana a ser desenvolvida em
todas as suas potencialidades. Ele ¢ também
parte essencial dos fundamentos das vérias
psicologias que tém dado sustentacdo as
Jjustificativas da educacdo institucionalizada
- das psicologias humanistas (com seus
apelos ao pleno desenvolvimento de todas
as faculdades humanas) as psicologias
desenvolvimentistas (com sua énfase no
desenvolvimento das capacidades infantis).
As suposigdes sobre consciéncia e sujeito sio
comuns as pedagogias da repressio e as
pedagogias libertadoras - a oposigdo binaria
que lhes opde apenas revela a existéncia de
uma esséncia a ser reprimida ou liberada.
conforme o caso. Ndo escapam a essa
tradicdo nem mesmo as chamadas
pedagogias criticas - a propria nogdo de
conscientizagao, tio cara a algumas de suas
importantes correntes, esta integralmente
vinculada a suposigio da existéncia de uma
consciéncia unitaria e autocentrada. embora
momentaneamente alienada e mistificada.
apenas a espera de ser despertada.
desreprimida. desalienada. liberada.
desmistificada. (SILVA, 1994b: 237)

Entendemos que nesse aspecto € que
se pode questionar os limites e as
possibilidades de tais abordagens, uma vez
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que ambas pressupdem a forga do discurso,
isto é, do conhecimento, como possibilidade
de transformag¢do ou conversdo (adaptagio/
revolucdo) da subjetividade, tendo em vista
finalidades especificas. Nesse ponto € que se
coloca o debate entre os argumentos
modernos e pos-modernos no campo educa-
cional e a justificativa para que os educadores
considerem seriamente os desafios dessa
discussao.

A Pedagogia Critica e O Discurso Pos-
Moderno

Como pano de fundo que justifique a
necessidade do enfrentamento pela Pedagogia
do discurso pés-moderno esta a exigéncia de
se definir o papel cultural da escola e dos
intelectuais, ou seja, dos professores, neste
momento historico.

A discussdo poéds-moderna em
educag¢do insere-se num movimento mais
amplo no interior da Sociologia da Educagéo
e da Pedagogia Critica, que consiste em
analisar e teorizar a educagio através de uma
Teoria Cultural, ou seja, a ver a educagdo em
termos de campo politico cultural. Uma
Teoria Cultural vé a Educagdo, a Pedagogia
e 0 Curriculo como campos de luta e conflito
simbolicos, como arenas contestadas na busca
da imposi¢a@o de significados e de hegemonia
cultural (SILVA, 1993: 122). Assim,

(...) o poés-modernismo é definido por idéias
mais gerais sobre a caracterizagdo social.

econdmica e cultural de nossa época (a
‘condigio pés-moderna’) € por uma negacio
daqueles pressupostos epistemologicos que
sdo descritos como tendo caracterizado a
analise e o pensamento modernos (a crenga
na Razdo e¢ no Progresso ¢ no poder
emancipatorio da Ciéncia. uma concepcio
‘realista’ do conhecimento e da linguagem.
a confian¢a nas metanarrativas). (Idem:
123)

Podemos dizer que, desse ponto de
vista, 0 pensamento pos-moderno aproxima-
se de uma certa teorizagdo critica em
educacdo que nio separa seus componentes
analitico-sociologicos de preocupagdes
normativas, de praticas politicas e de
intervengdo na realidade.

Essa indistingdo talvez seja resultado
do carater pratico-politico do campo
educacional, que faz com que preocupagdes
exclusivamente analiticas ou criticas sejam
vistas com paralisantes e como entraves para
a acdo politica, ou seja, para a intervengao,
por ndo proporem sugestdes de alternativas
concretas das condi¢des existentes.

Em detrimento de analises que
priorizavam as relagdes estruturais entre
educagdo e economia, 0s temas pos-
modernos trazem a tona a preocupacao com
o conteudo e a natureza do conhecimento
veiculado pelas instituigdes educacionais.
Desse modo, ha um deslocamento de analises
puramente econdmicas, para analise politico-
culturais da educacdo, da escola e do
curriculo.
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Podemos aferir, no entanto, que a
teorizagdo influenciada pelo pensamento pos-
moderno radicalizou sua propria critica,
superando até a nova Sociologia da
Educacdo. Rompeu com a perspectiva mais
generalista dos “interesses capitalistas” que
influenciavam o processo de organizagio e
selegdo do curriculo, passando a questionar
e a suspeitar de toda a tradi¢do filosofica e
cientifica ocidental moderna, isto é, das
proprias idéias de razdo, progresso e ciéncia.

E porque pressupomos a possibi-
lidade de uma Pedagogia Critica, que
colocamos a necessidade de redefinir o
sentido mesmo de uma tal proposta
educacional no contexto da Pos-
Modernidade. Isso implica esclarecer os
elementos que devem permanecer e os que
devem ser abandonados das idéias pds-
modernas, tendo em vista as mudangas e
desafios colocados pelas praticas sociais e
pelas novas correntes interpretativas que
tentam dar conta das mesmas, em tempos de
P6s-Modernidade.

SILVA (1993) descreve os principais
pontos de ruptura do pensamento educacional
pos-moderno, em relagdo ao pensamento
educacional moderno.

1. Uma das carateristicas validas no
pensamento pos-moderno resume-se a critica
aos pressupostos universalistas presentes nos
discursos educacionais com vistas a uma

perspectiva escatologica ou finalista do
mundo e de seus problemas e, por conse-
quéncia, de suas solugdes. A essa visdo
universalista opde-se uma perspectiva mais
particular, ligada ao cotidiano, estabelecendo-
se uma tensdo entre universal e particular na
educagdo. Assim, a

(...) rejeiglo das grandes narrativas e de um
conhecimento pretensamente ‘universal’ e
‘racionalista’. ou a indistingdo entre ‘alta
cultura’ e cultura cotidiana. conduzem
facilmente a propostas educacionais
alternativas que postulam um curriculo
centrado nas variadas tradigdes culturais dos
estudantes ou uma pedagogia que leve a
sério a cultura cotidiana. (SILVA, 1993: 124)

A critica pés-moderna as “meta-
narrativas” justifica-se pelo carater totalitario
e opressivo das mesmas, ao subordinar a
complexidade e variedade do mundo social a
explicagdes ou finalidades tinicas e totais. E
neste sentido que se colocam as criticas atuais
ao campo educacional, enquanto um campo
minado de metanarrativas.

Usamos metanarrativas para construir
teorias filosoficas da educacdo. utilizamos
metanarrativas para analisar sociologica e
politicamente a educagio. nossos curriculos
educacionais deixariam de existir sem as
metanarrativas - metanarrativas historicas.
sociais. filosoficas, religiosas. cientificas. O
golpe contra as metanarrativas ¢,
portanto, um golpe contra o edificio
tedrico educacional, seja aquele tradicio-
nalmente construido, seja o da teorizacio
critica. (SILVA. 1994b: 244 - grifos meus)
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Em tempos de globalizagdo e de
redefini¢des nas estruturas produtivas e nas
relagdes sociais, as transformagdes vém
desafiando os pressupostos ou paradigmas
que estdo na base de nossas analises acerca
do social e de nossas praticas educativas.
Estaria ai o desafio as metanarrativas, antes
apropriadas para dar conta de contextos
homogéneos e totalizados em torno de
divergéncias binarias entre dominantes e
dominados, esquerda e direita; mas, por
vezes, insuficientes em contextos cuja
concreticidade e diversidade escapam a
nossos modelos explicativos.

Dai a tendéncia em referir-se
justamente a problematizagdo e relativiza¢do
de nossos discursos ou linguagens e de nossas
estratégias pedagogicas, que sdo constan-
temente desafiadas a se repensar em fungio
dos problemas e condi¢des do presente.

2. O pensamento pos-moderno também néo
aceita o conceito de ideologia no sentido de
um estado ilusorio acerca do mundo social,
imposto pelos interesses dominantes, possivel
de ser superado a partir do ponto de vista
das classes dominadas. Esta postura da
teorizagdo critica tendeu a analisar a
institui¢do escolar e o papel da escola na
superagdo do discurso sobre o mundo social
e politico falseado pela ideologia.

Nesse sentido, a ruptura do
pensamento pos-moderno em relagio a essa
teorizagao critica baseia-se no fato de que se

nega qualquer metanarrativa referencial a
partir da qual se possa vislumbrar a “verdade”
por detras da ideologia; nega-se a
possibilidade de um discurso “falso” e de um
discurso “verdadeiro” sobre a realidade, ndo
existindo, portanto, uma perspectiva privile-
giada que possibilite enxergar para além das
aparéncias do discurso ideologico; pois a
aparéncia € a propria realidade. Nega-se, por
isso mesmo, a centralidade da razéo ou da
ciéncia, de um ponto de vista cientifico a
partir do qual a ideologia pudesse ser
desvelada.

3. O debate entre a critica educacional pos-
moderna e a Sociologia da Educacdo Moder-
na, acerca da consciéncia e da subjetividade,
¢ relevante a medida que muitas das
finalidades e procedimentos em educag@o
giram em torno de mudangas na consciéncia,
na formag@o de um certo sujeito ou cidaddo
critico e/ou consciente.

Em geral, a Sociologia da Educagéo
Moderna supde um estado inconsciente € um
estado consciente da subjetividade, expres-
sando a educagdo critica uma trajetoria ou
processo de passagem de um a outro estado,
isto €, como trabalho de conscientizac¢do. Por
isso, nas analises modernas da educag@o,
esteve sempre pressuposta a nog¢ao da
existéncia de um sujeito com uma consciéncia
unitaria, homogénea, centrada, e, como
conseqiiéncia, a suposi¢do da consciéncia
definida apenas por dois estados:
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De um lado. teriamos o sujeito alienado.
inconsciente das determinacdes sociais de
sua alienago. preso as ilusdes da ideologia
dominante. De outro. o sujeito consciente.
lucido em relagdo a determinagio externa
de sua vida e destino social. E esta. por
exemplo, a no¢do implicita nos conceitos de
consciéncia ingénua e consciéncia critica
(...). (SILVA. 1993: 129)

Ja na visdo pos-moderna, a subje-
tividade € vista como fragmentada, des-
centrada, contraditoria, como resultado de
multiplas determina¢des. Nio existe a
possibilidade de um estado pré-consciente ou
alienado, de um lado, e a da existéncia de
outro estado, consciente, lucido, de pene-
tragdo unitaria e total de todos os aspectos
do mundo e da vida social. A consciéncia é
sempre parcial e incompleta.

Percebemos que o questionamento da
nog¢do moderna de sujeito pelo pensamento
pos-moderno acerca da consciéncia e da
subjetividade atinge um dos pressupostos
mais caros a tradi¢do critica em educago.
Ele lhe faz renunciar a uma certa prepoténcia
epistemologica claramente expressa, por
exemplo, na nogdo de conscientizagio.

O importante € questionar o poder do
conhecimento ou do discurso verdadeiro ou
privilegiado, cuja apropria¢do pelo processo
educativo, sobretudo escolar, possibilitaria a
constituigdo de uma subjetividade desalienada
ou emancipada, apta para agir em prol da
transformacgao social.

A Pedagogia critica *moderna’ sempre
esteve preocupada em transformar a
consciéncia das pessoas, em ‘conscientizar’.
Com a nogdo de sujeito descentrado.
naturalmente no existe mais sentido nessa
transformagdo. Ndo cabe mais "conscien-
tizar’. porque ‘conscientizador’ (= educa-
dor?) e conscientizando (= educando?) sio
ambos produtos das multiplas determinagdes
de suas miltiplas posi¢des de sujeito e.
portanto, ndo existe nenhum estado
privilegiado de consciéncia ao qual o
‘conscientizador’ pudesse conduzir o
‘conscientizando’. As nogdes de sujeito
unitario e de conscientizagdo implicam uma
certa idéia de ‘conversdo’. Faz mais sentido
falar num confronto de diferentes subje-
tividades. o que concederia uma importancia
maior a construgdo de espagos publicos de
discussdo e debate onde essas diferentes
subjetividades tivessem a oportunidade de
se defrontarem. (SILVA, 1993: 131)

Nesse sentido, a critica pds-moderna
remete a questdo da diferenga, da pluralidade
das subjetividades e, conseqiientemente, a
pluralidade das narrativas em luta, em
oposi¢do a uma perspectiva universalista/
generalista.

Lidos de forma mais positiva. os pds-
modernistas estdo argumentando em favor
de uma pluralidade de vozes e de narrativas,
isto é. em favor de diferentes narrativas que
apresentem o ndo-representavel. em favor
de estorias que surjam de lutas histori-
camente especificas. De forma similar, o
discurso pés-moderno esta tentando. com
sua énfase no especifico ¢ no normativo.
situar a razdo e o conhecimento no interior
- ¢ ndo no exterior - de configuragdes
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particulares de espaco. lugar. tempo € poder.
A parcialidade. nesse caso, implica situar a
si proprio no interior - € ndo no exterior -
da historia e da ideologia. (GIROUX, 1993:
52-3)

A énfase, portanto, € nas novas
configuragdes de diferentes cidadanias/
subjetividades, que abalaram sobremaneira as
interpreta¢des da sociedade acerca de si
mesma, ou seja, as bases da epistemologia
de seu proprio tempo e que vem abalando
igualmente as interpretagdes e agdes dos
educadores acerca da formagao de cidadaos-
subjetividades adequados aos novos tempos.
Temos assim, o confronto basico entre
Modernidade e Pos-Modernidade:

se a modernidade definiu uma arena politica
de democracia burguesa organizada em
torno do estado e em torno de um conjunto
particular de relagdes de representagdo -
votamos em alguém e se espera que esse
alguém fale por nos ou em favor de nossos
interesses - entdo poderiamos dizer que a
pds-modernidade envolve lutas ndo apenas
em torno do estado. em torno da justica legal
e socio-econdmica... mas também em torno
de novas formagdes culturais. nas quais
novos sujeitos encontram a agéncia
democratica... € suas vozes como agentes
de representagdo. (MERCER. 1990: 7. In:
MCLAREN, 1993: 15)

4. No que se refere a concepcgdo de
conhecimento, ha elementos de continuidade
entre a concepgao da Teoria Educacional Pos-
Moderna e a Sociologia da Educacéo
Moderna. Como ponto comum, ambas

rejeitam qualquer perspectiva objetivista de
conhecimento, mas, como elemento de
ruptura estdo os diferentes graus de rela-
tivismo entre ambas as concepgdes. Na pers-
pectiva da constru¢@o social do conheci-
mento, isto €, do construtivismo social
moderno ha um relativismo “fraco”, uma vez
que, se o conhecimento € socialmente cons-
truido, todos os conhecimentos sdo igual-
mente validos. No pos-modernismo temos um
relativismo “forte”, na medida em que sequer
se coloca a questdo da validade, uma vez que
todos os conhecimentos sao meros discursos,
textos ou signos.

Para essa critica da pedagogia critica
moderna deve-se considerar as contribuigdes
das asser¢Oes foucaultianas acerca da
verdade, do discurso e do sujeito, por enten-
dermos que, dentro do pensamento poOs-
moderno, tal perspectiva oferece possibili-
dades tedricas importantes.

A dependéncia entre verdade e
politica, isto €, entre saber e poder esta
bastante contestada, no sentido de que nossos
compromissos éticos e politicos ndo podem
estar sustentados ou ligados a qualquer forma
de conhecimento dominante ou privilegiado.

Foucault sintetizou a nova convicgdo
de que o poder e saber constituem as duas
faces de uma mesma moeda, ndo havendo
entre eles uma relag@o de hierarquia, onde o
segundo se torne condi¢do seja para
conquistar seja para combater o primeiro,
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como se defende no projeto racionalista
iluminista. Neste sentido,

Foucault retoma a questdo do Iluminismo.
mostrando que o conhecimento, em vez de
ser a expressdo desinteressada da verdade.
¢ sempre a manifestacdo de uma vontade de
dominar. Poder e saber constituem uma
dicotomia que se reforga numa relagio quase
dialética: o poder cria o saber (...). do mesmo
modo que o saber, cada vez mais sofisticado.
consolida e legitima o poder. (FREITAG.
1988: 116)

5. Supde-se, assim, da mesma forma,
mudangas na propria concepgio de poder,
inclusive inserindo o saber racional nestas
complexas relagdes a despeito de sua
pretensdo a neutralidade ou a criticidade
positiva. Assim, enfatiza-se o carater neces-
sario e produtivo do poder.

Enquanto para a teorizacgfo critica de
inspiragdo marxista. por exemplo. o poder
distorce, reprime, mistifica, para a pers-
pectiva pos-estruturalista, o poder constitui.
produz. cria identidades ¢ subjetividades. As
identidades e subjetividades assim produzi-
das nfo representam nenhuma distorcio.
nenhum desvio em relagido a alguma
esséncia humana que se deixada livre ou
‘bem” encaminhada seguiria o seu ‘verda-
deiro’ curso. (SILVA. 1994b: 240)

A posi¢do pés-moderna vai contestar
essas visdes ao situar todo saber/conhe-
cimento como vinculado ao poder, e ao
considerar o préoprio poder nio identificavel
a partir de um centro, mas como diluido no
social. Assim,

“(...) a propria nogdo de poder sofre um
deslocamento. ndo podendo mais ser
referida a uma fonte ou a um centro \nico.
separando nitidamente o mundo social em
opressores € oprimidos. assim identificados
antecipadamente e de uma vez por todas”

(SILVA. 1994b: 238).

Isso atinge o ponto central da
teoriza¢do educacional critica, sobretudo no
que se refere ao papel dos intelectuais. O
deslocamento ou descentramento do poder
vai desalojar todo mundo de uma posi¢io
privilegiada, a partir da qual se pode analisar
e criticar o poder sem estar envolvido com
ele. Ndo da mais, neste sentido, para
conceber o intelectual como aquele que, na
melhor tradigdo iluminista, vai contribuir com
um saber/conhecimento desinteressado para
0 avango do progresso social, seja na sua
versdao conservadora ou na critica. Isto
porque,

essa defini¢io convencional da relacio entre
poder € saber encontra-se em muitos dis-
cursos educacionais que se autoproclamam
como radicais € nos quais. através do
processo de conscientiza¢do ¢ educagio (em
geral). os poderes dominantes podem ser
desmascarados para revelar a ‘verdade’ e,
como resultado. aumentar o potencial para
derrubar o sistema capitalista e/ou
patriarcal. O saber. nessa perspectiva. serve
de contra-ataque aos males do poder. (...)
De fato. essa concepgdo convencional de
poder [dos discursos educacionais radicais]
¢ partilhada com os discursos educacionais
‘tradicionais’. quando eles se envolvem, por
exemplo. com a estrutura organizacional ou
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o fortalecimento do poder da professora.
(GORE. 1994: 11)

Dai que um discurso critico ndo €
suficiente, como o concebe uma certa
educacdo que se pretende revolucionaria, isto
é, ndo € capaz de provocar mudangas na
sociedade pela apropriagdo de uma visdo
critica sobre a mesma. Trata-se da ilusdo de
que a mudanga € possivel pela substitui¢do
de um discurso dominante por um dominado.
Percebe-se que, de qualquer forma, insiste-
se na centralidade da razdo, de um
racionalismo e, portanto, no poder da
educacdo. Tal postura € inaceitavel por varios
motivos: 0 que se apresenta como critico ou
progressista conserva 0 mesmo principio
conservador/arcaico, ou seja, tradicional,
também reforca-se a relagdo maniqueista
entre poder e saber, além, € claro, de dar a
Pedagogia a sensagdao de redentora dos
individuos das situagdes de opressdo. Contra
esta perspectiva € necessario admitir que:

o discurso é ambiguo... uma forma de poder
que circula no campo social e pode ligar-se
tanto a estratégias de dominagdo quanto a
estratégias de resisténcia. Sem ser
internamente uma fonte de dominagdo nem
de resisténcia. a pedagogia ndo estd também
nem fora do poder nem inteiramente
circunscrita por ele. Em vez disso, ¢ ela
propria uma arena de luta. Nio existem
praticas pedagoégicas inerentemente
libertadoras ou inerentemente repressivas.
pois qualquer pratica € cooptavel e qualquer
pratica ¢ capaz de tornar-se uma fonte de
resisténcia. Afinal. se as relagdes de poder

sdo dispersas e fragmentadas ao longo do
campo social, assim também o deve ser a
resisténcia do poder. (Idem, 1994: 15)

A crenga na relag@o saber/poder, que,
por sua vez, reforca a crenga na centralidade
das institui¢des educacionais - mais especifi-
camente a escola -, demonstra a naturaliza¢do
ou cristaliza¢do de principios liberais e até
marxistas, legitimados como asser¢do da
verdade: o principio do progresso a partir da
apropriagdo e controle do conhecimento
racional acerca do social, visando a uma
sociedade destituida de poder e de
dominagao.

Essa postura que domina o social €
produto do préprio exercicio do poder,
sobretudo porque ndo se apresenta como
historico, mas natural e permanente, negando
outras relagdes ou caminhos constitutivos do
social. Dai a resisténcia em se pensar a
cidadania fora da referéncia a educagdo
formal, ou seja, desvinculada da institui¢@o
escola.

Talvez porque no horizonte de nossas
praticas educativas, em fun¢do mesmo de
suas matrizes modernas iluministas - o libera-
lismo e um certo marxismo ,idealizamos um
mundo sem poder, para o qual a educacgio
teria a finalidade de nos conduzir. Ndo ¢ a
toa que o trabalho educacional ndo cansa de
se frustar e de se desqualificar. Talvez ndo
tenha sido suficientemente enquadrado dentro
da logica de um mundo em constantes
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transformagdes, mas inerentemente, marcado
pelas relagdes de poder. Ha que se considerar
nas analises do social, o retorno do poder; e
nas analises educacionais, uma educagio
dentro do poder e para o poder, uma vez que:

uma sociedade sem relagdes de poder sé
pode ser uma abastragdo... Dizer que ndo
pode haver uma sociedade sem relagdes de
poder ndo ¢ dizer que aquelas que sdo
estabelecidas sdo necessarias ou. de qualquer
forma. que o poder constitui uma fatalidade
no centro das sociedades. de forma que ele
nio pode ser minado. Em vez disso. eu diria
que a andlise. a elaboracdo € o questio-
namento das relaces de poder... é uma
tarefa politica permanente, inerente a toda
existéncia social. (FOUCAULT, 1983: 223-
3. In: GORE. 1994: 18)

As Opcdes da Pedagogia

Apos a identificagdo dos pontos de
ruptura entre os pensamentos moderno e pos-
moderno, aplicados a educagdo, surgem
algumas questdes relevantes, que se referem
a relagdo entre Modernidade e Pos-
Modernidade, sobretudo enquanto tendéncias
epistemologicas/teoricas e pedagogicas que
se oferecem aos educadores. O que deve ser
apropriado e rejeitado pelos educadores
nestas referéncias modernas e pos-modernas?
Quais as implicagdes das mesmas no processo
de formacdo pessoal/profissional dos
educadores? Esta em jogo a negagio da
propria possibilidade de qualquer narrativa
ou epistemologia ou € possivel o conheci-

mento acerca do social? Considerando a
segunda op¢ao, qual a epistemologia-teoria
mais adequada a Pedagogia nos tempos
atuais? Quais as contribui¢des dos pensamen-
tos moderno e pos-moderno aos educadores,
na difini¢do destas referéncias tedrico-
metodoldgicas?

Quanto arelagdo dos educadores com
0 pos-modernismo, partimos do principio de
que,

a despeito de alguns de seus defeitos
tedricos. o pds-modernismo oferece aos
educadores uma série de importantes
‘insights’ que podem ser adotados como
parte de uma teoria mais ampla de
escolarizagao e de pedagogia critica. (...) O
que estd em jogo aqui € o reconhecimento
de que o poés-modernismo fornece aos
educadores uma visdo mais complexa e
iluminadora da relagfo entre cultura, poder
¢ conhecimento. (GIROUX, 1993: 63-4)

Isso porque o pensamento pos-
moderno, a despeito de seus elementos
negativos, coloca a Pedagogia adverténcias
a serem seriamente consideradas, em favor
de uma renovag@o das interpretagdes e das
praticas educacionais.

Tanto GIROUX (1993), quanto
SHAPIRO (In: SILVA, 1993: 120-1), contri-
buem para esclarecer esta relagio, inclusive
recuperando as nog¢des modernistas que
devem ser apropriadas e mantidas pelo pos-
modernismo como, por exemplo, a nogao
moderna de democracia.
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(...) o poés-modernismo ¢ (...) demasia-
damente desconfiado da nogido modernista
de vida publica e de luta por igualdade e
liberdade que tem sido um aspecto essencial
do discurso democratico liberal. [Porém] o
pos-modernismo deve ampliar € aprofundar
as reivindicac¢des mais democraticas do
modernismo. Quando vinculadas com a
linguagem modernista de vida publica. as
nogdes de diferenga. poder e especificidade
podem ser compreendidas como parte de
uma filosofia publica que alarga e aprofunda
as liberdades e os direitos individuais atra-
vés de uma nogdo radical de democracia e
nio contra ela. (GIROUX. 1993: 64-5)

Outro aspecto da contribui¢do do
pensamento pos-moderno € que este permite
questionar a dependéncia do modernismo em
relagdo a teorias totalizantes baseadas num
desejo de certezas e de conhecimentos
absolutos. Assim, nossos sentimentos de
certeza revolucionaria e de inclinagdo por um
discurso e uma declarac¢do universais devem
ser temperados pela provisoriedade e pela
suspeita. Devemos questionar o discurso
universal, enquanto discurso privilegiado que,
em nome de valores universais, como justica
e liberdade, sustentam e legitimam praticas
opressivas, sobretudo de grupos subordina-
dos e dominados.

O protesto contra a opressdo € mais eficaz e
tem menos probabilidade de cair no discurso
opressivo. quando renuncia a mera aplicagio
de defini¢bdes universais de justica e
liberdade a outras situa¢des. Uma definigao
provisoria desses termos - justica e liberdade
- ¢ um componente de resisténcia e critica.

Essas defini¢cGes preliminares surgem.
entretanto. ndo da especulacido. mas da
pratica. de uma experiéncia de liberdade ¢
justica. em situagdes singulares. (WELCH.
1985. Op. Cit. SHAPIRO, 1993: 120)

Isto significa

uma crescente rejeicdo do ideal objetivista
da autotransparéncia e um reconhecimento
de que o conhecimento ndo ¢ autbnomo. mas
imerso e produzido em situagdes em que
existem numerosas relacdes econdmicas.
sociais. politicas. histdricas. textuais €
pessoais. assim como de classe. raga., género
- as quais tém efeito sobre a produgdo de
subjetividade - esta ajudando atualmente os
educadores a compreender melhor como
padroes vividos de subordinagdo sio
produzidos entre certos grupos. Esse
reconhecimento estd também revelando
como novas comunidades de resisténcia
podem ser forjadas nas salas de aula. nas
escolas € em outros locais sociais e culturais.
com o proposito de desalienar grupos
subjugados e fortificar e aprofundar o projeto
de democracia. (McLAREN, 1993: 19-20)

Os elementos do pensamento pos-
moderno permitem a incorporag@o do contin-
gente, do especifico e do historico como
aspectos centrais de uma pedagogia de fato
critica. Esta tendéncia refere-se justamente a
multiplicidade/singularidade das praticas
politicas e culturais e de suas respectivas
formas de expressdo.

A teoria que os educadores precisam
desenvolver [através da qual os individuos
possam ter um impacto maior sobre 0 mundo
como agentes historicos]. deve ser uma
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teoria robusta. mas cautelosa. no sentido de
que deve permanecer cuidadosamente atenta
aos riscos inerentes em reevocar ‘a postura
inerentemente totalizante, caracteristica da
metafisica ocidental . no exato momento em
que tenta deslocar aquelas mesmas catego-
rias metafisicas que deram ao ‘soberano’
sujeito modernista a ilusdo de sua autonomia
¢ auto constitui¢do. (MCLAREN, 1993: 17)

Temos, portanto, uma amplia¢do da
propria no¢ao modernista de sujeito.

Para os educadores. a preocupa¢io moder-
nista com sujeitos lucidos. quando combi-
nada com a énfase pos-modernista na diver-
sidade. na contingéncia ¢ no pluralismo
cultural aponta para o objetivo de se educar
os estudantes para um tipo de cidadania que
ndo faca uma separacgio entre direitos
abstratos e dominio do cotidiano e ndo defi-
na a comunidade como pratica legitimadora
e unificadora de uma narrativa histoérica e
cultural unidimensional. (GIROUX, 1993:
65)

A teorizagdo social pés-moderna nio
so desalojou o sujeito e sua consciéncia do
centro do mundo social, como passou a
rejeita-los como fixos, estaveis ou autocen-
trados. Destaca a perspectiva do sujeito como
movimento social, como processo de consti-
tuicdo/desconstituicdo em diferentes condi-
¢Oes ou situagdes. SILVA chama a atencio
para o carater transgressivo e subversivo
desta perspectiva que, a0 questionar a propria
existéncia dessa consciéncia e desse sujeito,
coloca em xeque a propria razdo da existéncia
e da missdo tradicionalmente invocada pela
educagdo humanista. Isto porque

a subjetividade ndo é nem unificada nem
fixa. De forma diferente do humanismo. que
supde um sujeito consciente. conhecedor.
racional. o pés-modernismo teoriza a
subjetividade como um terreno de desunidio
¢ con-flito. central ao processo de mudanca
politica e a preservagio do status quo.
(WEEDEN, 1987: 51, Op. Cit. GIROUX.
1993: 59)

O que se deve aferir dai € que a
Pedagogia, enquanto discurso do convenci-
mento ou tentativa de conscientizac¢do, a
partir de uma verdade universal, definida e
selecionada a priori para o outro, € expressio
de poder e opressdo, porque representa um
discurso unilateral, a partir de um ponto de
vista parcial e, por isso mesmo, limitado,
autoritario e sectario.

Temos, portanto, a necessidade de
buscar diferentes “epistemologias sociais”,
enquanto discursos, linguagens e praticas
educativas, ou seja, outras formas ou meca-
nismos de significag¢do, representagio e agdo
acerca do social e do pedagogico.

O conceito de epistemologias sociais
exposto por SILVA (1994b) baseia-se na
terminologia de Foucault referente as
epistemes. Estas sdo as categorias que
usamos para definir e dividir o mundo social,
ou seja, sistemas que nos permitem ou
impedem de pensar, ver e dizer certas coisas.
As epistemologias sociais ordenam, formu-
lam, moldam o mundo para n6s, um mundo
que ndo tem sentido fora delas. Isso tem
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muitas implicagdes para o campo educacional
e sua analise.

Como outros campos sociais. também o da
educacio é “governado’ pelas categorias que
nos permitem nomea-lo. Em geral tendemos
a ver essas categorias € nomes como
resultado de um processo racional e logico
de significagdo da realidade. envolvendo
atores também racionais e razoaveis.
Tendemos. por outro lado. a esquecer o
quanto essas categorias capacitam ou
restringem aquilo que podemos pensar.
dizer. fazer. Vivemos dentro de verdadeiras
epistemologias sociais e educacionais que
constituem para nos o campo do possivel,
nos permitindo pensar, dizer e fazer certas
coisas e ndo outras. (SILVA. 1994b: 242)

As epistemologias sociais corres-
pondem as diferentes racionalidades confor-
me definidas por GIROUX (1986: 225),
entendendo que cada racionalidade
corresponde a

(...) um conjunto especifico de pressupostos
¢ praticas sociais que medeiam como um
individuo ou grupo se relaciona com a
sociedade maior. Subjacente a qualquer
modo de racionalidade esta um conjunto de
interesses que define e limita como a pessoa
reflete sobre o mundo. Esse ¢ um ponto
epistemologico importante. Conhecimentos.
crengas, expectativas e tendenciosidades que
definem determinada racionalidade tanto
condicionam como sdo condicionados pelas
experiéncias porque passamos. De impor-
tancia crucial € a nogdo de que tais expe-
riéncias sO se tornam significativas dentro
de um modo de racionalidade que lhes
confira inteligibilidade.

E preciso considerar que “(...) cada
racionalidade contém em si mesma uma
outra problemdtica lutando por aparecer”
(Idem: 240). Desse modo, o processo de
conhecimento, longe de ser linear, rumo a
iluminagio, seja do ponto de vista da adogao
ou da rejeigdo completa da racionalidade
tecnocratica, € ele proprio um processo de
luta e conflito entre diferentes racionalidades,
ou epistemologias sociais, conforme as lutas
experienciadas, vivenciadas nas condi¢des
societais concretas e as diferentes vias de
informagao/formagdo dos sujeitos/cidadaos/
subjetividades.

Mesmo admitindo as distingdes entre
as trés racionalidades definidas por GIROUX
(técnica, hermenéutica e emancipatéria), ndo
aceitamos a presenga clara e definida de
nenhuma delas em respectivas praticas/
concepgdes educativas-metodologicas, por-
que pensamos que de algum modo, ndo sem
contradi¢des e conflitos, convivem, simulta-
neamente, elementos de todas elas, lutando
por sobrepujar-se e tornar-se dominantes.

Assim, as praticas pedagogicas
correspondentes oscilam nas suas lutas por
hegemonia, caracterizando avangos/retroces-
sos, estagnagdes ou simplesmente conforma-
¢Oes as diversas exigéncias societais e tendén-
cias epistemologicas.

Ao contrario de ser analisado como
desvio, 1sso deve ser encarado como cons-
titutivo mesmo de nossas condi¢des como
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pessoas e profissionais concretos. Nao se
trata, portanto, de saber quem esta com a
razdo, pois quem tem o dominio da verdadeira
metanarrativa?

Longe, porém, de qualquer relati-
vismo, o que deve estar em pauta nio € o
resultado ou solugdo final para os males
sociais, nem as disputas epistemologicas e
praticas pedagdgicas consideradas como
panacéias universais. O que deve ser garan-
tido € a consideragdo das diversidades e o
debate entre elas como vias de autocritica e
autodicernimento pedagdgico, politico e
epistemologico.
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DIVISAO DO TRABALHO E GERENCIAMENTO NO SETOR PRODUTIVO:
IMPLICACOES NA FORMACAO E ATUACAO DO EDUCADOR*

Resumo: Este artigo se¢ propde analisar as
relagdes capitalistas de trabalho que embasam a
organizacio escolar. assim como o processo de gestio
e formacdo dos profissionais que atuam nesta
organizacio e as possibilidades de mudanca no seu
interior. Procuramos sinalizar como. no bojo das
relagOes alienadoras de trabalho. os trabalhadores
especialmente os do ensino. constroem alternativas
de resisténcia a logica do capital

Este estudo tem como proposito
analisar a forma¢do do educador e sua
atuacdo, seus impasses, desafios e possi-
bilidades que se manifestam na organizagao
do trabalho escolar. Para tanto, pretende-se
sinalizar como, no bojo das relagdes alie-
nadoras de trabalho na sociedade capitalista,
os trabalhadores, especialmente os do ensino,
constroem alternativas de resisténcia aos
mecanismos de dominag3o de tal sociedade.

Nesta dire¢do, tentamos pensar a
escola e sua relagdo com a pratica social por
contradi¢ao. Assim, procuramos demonstrar

Maria Vieira da Silva* *

Abstract: The aim of this is to analyse the
capitalist labor relations upon which the school
organization is based. as well as to analyse the process
of conductiong and prepairing the professional staff
that actuates inside this organization. and the
possibilities of changes in it are also considerad. The
author tries to indicate how the workers, despite the
alienating labor relations, can build alternative ways
to withstande the exploitation logic of capital - and
this is intended to happen specially among education
agents.

como, numa mesma sociedade baseada na
logica do capital que cria relagdes alienadoras
de trabalho, é possivel produzir historica-
mente a negagao dessas relagdes alienadoras.
Para tanto, tivemos como referéncia basica
o movimento de educadores da década de 80
e as repercussoes do referido movimento para
0 processo de construg@o de uma nova gestao
para a escola e de novas diretrizes para a
formagao do educador.

Foi vivenciando o trabalho docente e
ndo docente em escolas de 1° € 2° graus da
rede publica de ensino que as inquietagdes

* Este artigo ¢ parte da Dissertagio de Mestrado “Trabalho docente e gesto escolar: formagio. deformagio e transformagéo do educador™, no
Programa de Mestrado em Educagdo Brasileira da Universidade Federal de Uberlandia. defendida em 29-06-95.

** Professora do Departamento de Fundamentos da Educagiio, UFU.
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presentes nesta pesquisa comegaram a
emergir. Comegamos a atuar como profissio-
nal da educacgdo em 1984, quando a sociedade
brasileira passava por um processo de rede-
mocratiza¢do. Em que pesem as limitagdes €
até os recuos desta época, houve uma ameni-
zacdo da supremacia do poder executivo e
uma rearticula¢do dos movimentos sociais da
sociedade civil que se contrapunham a ordem
social vigente.

Neste contexto, a educagio escolar
ganha “novos folegos”. A interveng@o arbitra-
ria do Estado é denunciada e rejeitada no
ambito intra e extra-escolar. A produgdo
tedrica dos educadores que analisam a relagao
escola-sociedade vem a tona. Desvanece-se
assim a suposta neutralidade da ciéncia
transmitida pela escola e surgem novas
contribui¢des de outras ciéncias para a analise
do fendmeno educacional, como as da Socio-
logia da Educagio, que aponta a veiculagao
do curriculo oculto entranhado no curriculo
formal. Assim, a literatura pedagogica critica
tem espago garantido no meio educacional
brasileiro, sobretudo sob influéncia do pensa-
mento de Marx e Gramsci.

Nestas circunstancias a grande maio-
ria das escolas se auto-proclamavam baseadas
numa linha eminentemente progressista.
Assim, a metodologia, o conteudo, a avalia-
¢30, 0 planejamento e as técnicas utilizadas
deveriam coadunar-se com a perspectiva
progressista utilizada. Entretanto, havia um

descompasso entre a proposta pedagogica
pretendida - calcada numa linha critica - € o
controle coletivo sobre os métodos e
processos de ensino.

Se por um lado havia uma preocupa-
¢do latente com o aperfeigoamento pedago-
gico ou tecnologico dos educadores para
atuar nesta nova escola, por outro havia uma
secundariza¢do e até uma marginalizagdo da
reorganiza¢do das relagdes vigentes no seu
interior.

Apesar da tonica progressista do que
do como e do quando ensinar, esse processo
era previamente objetivado e aparecia de
forma fetichizada para os docentes. Assim, a
criticidade e o enfoque embutido no processo
de ensino-aprendizagem permaneciam conso-
lidadas sob as velhas formas do processo de
trabalho baseadas em relagdes sociais hierar-
quicas, corporativas e de possessividade. Foi
sob estas relagdes que atuamos a maior parte
de nossa vida profissional, trabalhando
diretamente com os gestores de ensino que
se julgavam responsaveis por controlar o
processo de trabalho na escola e a suposta
incompeténcia do professor.

A trajetoria nos possibilitou precisar
com mais clareza nosso objeto de estudo a
partir das seguintes formulagdes:

E possivel a organizag@o do trabalho
escolar, cuja estrutura e funcionamento se
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baseiam na logica do capital, produzir uma
gestdo escolar que negue as relagdes
alienadoras, hierarquizadoras e despoticas?

Como os trabalhadores - especifica-
mente 0s do ensino - produzem formas alter-
nativas de gestao escolar?

A escola s6 educa pela produgio e
difusdo do saber ou também pelos meios
utilizados para tal producio e difusdo?

Ao buscarmos a compreensdo destas
questdes, algumas inquietagdes permearam
todo o trabalho de investigagdo: Qual o papel
do educador perante o processo de gestio
escolar? O que caracteriza uma gestao esco-
lar de fato democratica? Qual o perfil do
educador para gerir uma organizagao escolar
que va ao encontro dos interesses populares?

Com efeito, essa busca ndo se
caracteriza pela necessidade de produzir um
padrdo de educador para atuar na gestdo
escolar, tampouco visa a criar paradigmas
para tal gestdo. Acreditamos que essa € uma
trajetoria que deve ser percorrida e perse-
guida pelos proprios educadores envolvidos
nos sistemas de ensino em que estdo inseridos,
de acordo com a concreticidade e histori-
cidade que permeiam as relagdes estabele-
cidas em seu fazer pedagogico.

Por outro lado, mesmo que nio se
possa delinear um quadro geral e universal

para uma gestdo escolar progressista, ¢
imprescindivel desenvolver um intercambio
entre nossas analises e nossa inser¢io no
cotidiano das escolas, permitindo-nos acenar
possiveis alternativas para a organiza¢do do
trabalho escolar.

O estudo se procedeu, entdo, tendo
como eixo inicial de analise a perspectiva
antropologica do trabalho, por acreditarmos
que a categoria trabalho ¢ um elemento funda-
mental para entendermos a complexidade das
relagdes sociais estabelecidas entre os
homens, como veremos no item que se segue.

Divisiao do Trabalho e Gerenciamento na
producio e na educacio.

1 - O trabalho como fator de construcio e
destruicio da identidade humana

O trabalho é uma atividade de
construgdo histérica dos homens que se
constitui através de uma relagio estabelecida
entre estes e a natureza. Assim, o trabalho ¢
entendido como fator de construgio do ser
humano, porque € através dele que os homens
constroem historicamente sua existéncia. Os
homens se tornam propriamente humanos na
medida em que, conjuntamente com outros
homens, pelo trabalho, modificam o mundo
externo conforme suas necessidades e, ao
mesmo tempo, modificam a si mesmos. Os
homens se produzem e produzem sua historia
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num contexto de relagdes e, agindo neste
contexto, consomem € sobrevivem atraves
das relacdes de trabalho estabelecidas na
sociedade. Desta forma, “o homem produz
universalmente” (MARX, 1983 : 96) e se
torna o unico ser capaz de adequar a natureza
as suas necessidades, transformando-a, ao
invés de se ajustar a ela como fazem os outros
animais.

Diferentemente dos animais que
modificam a natureza apenas para satisfazer
as suas atividades imediatas de forma
mecanica e instintiva, os homens agem sobre
o seu ambiente natural e social e, concomi-
tantemente, refletem sobre sua agdo. Agem,
refletem, adquirem um novo entendimento e
voltam a a¢do em um movimento continuo,
tornando cada vez mais complexas as suas
(agdes) relagdes, através do trabalho. Assim,
o trabalho se caracteriza como sendo uma
atividade eminentemente humana, devido a
sua dimensio de intencionalidade, ou seja,
pela possibilidade de os homens projetarem
tal atividade.

“Pressupomos o trabalho de modo que o
assinala como exclusivamente humano.
Uma aranha desempenha operagdes que se
parecem com a de um teceldo. e a abelha
envergonha muito a um arquiteto na
construgio de seu cortico. Mas o que
distingue o pior arquiteto da melhor das
abelhas é que o arquiteto figura na mente

sua construgio antes de transforma-la em
realidade.” (MARX. 1985 : 202).

Através de sua atividade sobre os
outros elementos da natureza, num conjunto
de relagdes, os homens constroem bens para
satisfazer suas necessidades. E enquanto
humanizam a natureza pelo seu trabalho,
humanizam a si mesmos. Nesta perspectiva,
podemos afirmar que foi o trabalho' que
possibilitou aos homens o dominio da nature-
za, a vivéncia dos sentidos e uso do cérebro,
bem como o entendimento sobre a realidade.

Entretanto, o trabalho enquanto
atividade de construgao historica dos homens
¢ constituido pela dindmica da historia e das
relagdes sociais, ou seja, € determinado
socialmente, pois

"0 modo pelo qual os homens produzem
seus meios de vida depende. antes de tudo,
da natureza dos meios de vida ja encon-
trados e que tém de reproduzir (...) O fato.
portanto, ¢ o seguinte: individuos determi-
nados, que como produtores atuam de um
modo também determinado. estabelecem
entre si relagdes sociais e politicas
determinadas. E preciso que. em cada caso
particular. a observagio empirica coloque
necessariamente em relevo - empiricamente
-aconexdo entre a estrutura social e politica
¢ a producdo.” (MARX e ENGELS. 1986 :
27 e 35).

A esse respeito ver ENGELS. Friedrich. Sobre o papel do trabalho na transformago do macaco em homem. In: MARX. Karl e FRIEDRICH.

Engels. Obras Escolhidas. Vol. II. Sao Paulo, Alfa-Omega, s/d.
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Estas afirmagdes de Marx e Engels
nos permitem compreender o carater contra-
ditorio intrinseco as relagdes de trabalho.
Embora o trabalho tenha a marca exclusiva-
mente humana, é o trabalho que, a0 mesmo
tempo, modifica os homens, imprimindo
caracteristicas que lhes sdo proprias e
superiores as dos outros animais; é também
através das determinagdes sociais e historicas
da estrutura capitalista que o trabalho priva
os homens das relagdes originarias com a
natureza, degradando o seu existir.

Assim, o homem se diferencia dos
outros animais fundamentalmente pela
possibilidade de produzir e se produzir como
ser da praxis, assumindo a condigio de sujeito
frente a producdo das condigdes materiais de
sua existéncia, por meio da capacidade de
projetar suas a¢des intencionalmente. Entre-
tanto, decorrente dessas possibilidades, ¢é
também o homem o unico animal capaz de
controlar os meios de produgdo e o processo
de trabalho de outros homens. Ou seja, a
determinados homens € possivel privar a
apropriagdo e regular a produgdo dos bens
materiais de outros através de mecanismos
criados pela sociedade capitalista, garantindo
as prerrogativas de uma classe sobre a outra
COmMO veremos no proximo item.

2 - O trabalho na sociedade capitalista

A determinag¢3o social da forma como
os homens produzem historicamente a sua

existéncia através do trabalho é legitimada,
na sociedade capitalista, a partir da sua divi-
sd0 em duas classes com interesses antago-
nicos. As relagdes sociais que fundamentam
esse tipo de sociedade sdo as que se ddo entre
cidaddos juridicamente livres, mas que se
diferenciam pelo fato de uns serem
proprietarios dos meios de producio e outros
sO possuirem sua forga de trabalho.

Segundo Braverman, “a produgdo
capitalista exige intercambio de mercadorias
e dinheiro, mas sua diferenca especifica é a
compra e venda da for¢ca de trabalho’
(1981:54). Para que isto acontega, trés
condigdes basicas tornam-se generalizadas
através de toda a sociedade, tais como:

- Os trabalhadores sdo separados dos meios
de produgio com os quais a produgio é reali-
zada e s6 podem ter acesso a eles vendendo
sua forga de trabalho.

- Os trabalhadores estdo livres de constrigdes
legais, tais como servidao ou escraviddo, que
os impedem de dispor de sua forca de
trabalho.

- O processo de trabalho € instaurado,
portanto, com um contrato ou acordo juridico
que estabelece as condigdes de compra e
venda da forga de trabalho entre contratantes
e contratados.

Este vinculo estabelecido entre
proprietarios dos meios de produgio - os
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capitalistas - € proprietarios da forga de tra-
balho - os trabalhadores - constitui uma rela-
cao de desigualdade social na medida em que,
por um lado,

“O trabalho humano produz maravilhas
para os ricos. mas produz privacdo para o
trabalhador. Ele produz palacios. porém
choupanas € o que toca ao trabalhador. Ele
produz beleza. porém. para o trabalhador.
so fealdade. Ele substitui o trabalho humano
por maquinas. mas atira alguns dos
trabalhadores a um género barbaro de
trabalho e converte outros em maquinas. Ele
produz inteligéncia. porém também
estupidez e cretinice para os trabalhadores.”™
(MARX. 1983 : 92).

Por outro lado, as condigdes que
regem a produgdo capitalista e determinam
o processo de trabalho propiciam a alienagio
do trabalhador. Esta se manifesta de diferen-
tes formas no ambito das relagdes de produ-
¢do, embora se constitua de forma inter-rela-
cionada e indissociada, como podemos
depreender da analise de Marx:

“(...) por ser o trabalho externo ao
trabalhador. ndo fazer parte de sua natureza,
e. por conseguinte. ter um sentimento de
sofrimento em vez de bem estar. ndo
desenvolver livremente suas energias
mentais e fisicas mas ficar fisicamente
exausto ¢ mentalmente deprimido. O traba-
Ihador. portanto. s6 se sente a vontade em
seu tempo de folga. enquanto no trabalho
se sente contrafeito. seu trabalho ndo €
voluntario. porém imposto. ¢ trabalho
forgado. (...) O carater exteriorizado do
trabalho para o trabalhador ¢ demonstrado

por ndo ser o trabalho dele mesmo mas
trabalho para outrem. por no trabalho ele
ndo pertencer a si mesmo mas sim a outra

pessoa.” (MARX. 1983: 93).

De uma atividade que traz em seu
bojo o principio da criatividade, da homini-
ficagdo, da formagdo do homem como ser
social, o trabalho se transforma em labor, em
sacrificio, em mortificagdo para o homem.
Primeiro, pelo fato de o homem néo se reco-
nhecer enquanto sujeito do produto de seu
trabalho, dada a natureza de objetificagao, de
externaliza¢do que este assume, negando sua
dimensdo de ser social. Depois, pelo fato de
este trabalho ndo lhe pertencer, mas a outrem.

Negando a si mesmo enquanto sujeito
de seu trabalho, 0 homem nega a sua superio-
ridade humana frente aos animais, pois o que
poderia diferenciar os homens dos animais -
o trabalho - coloca-os em condi¢des analogas
através de uma atividade sem intencionalidade
e criatividade.

“Q animal identifica-se com sua atividade
vital. Ele ndo distingue a sua atividade de
si mesmo. Ele ¢ sua atividade. O homem,
porém. faz de sua atividade vital um objeto
de sua vontade e consciéncia. (...) A
atividade vital consciente distingue o
homem da atividade vital dos animais: sO
por esta razdo ele é um ente-espécie (...) 0
trabalho alienado inverte a relacio. pois 0
homem, sendo um ser auto-consciente. faz
de sua atividade vital. de seu ser. unicamente
um _meio para sua existéncia.” (MARX.
1983 : 96. Grifos nossos).
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A partir do momento em que o
trabalhador vende sua forga de trabalho aos
proprietarios dos meios de producio, o
trabalho adquire uma dimensdo de apenas
“meio” para satisfagdo das atividades vitais
do homem. O homem e sua forga de trabalho
transformados em mercadorias constituem o
nucleo do sistema capitalista, pois a for¢a de
trabalho enquanto mercadoria garante a
produgdo de outras mercadorias que possuem
ao mesmo tempo valor de uso e valor de
froca. O valor de uma mercadoria é
determinado pelo tempo de trabalho
socialmente necessario para produzi-la, mas
a venda da forga de trabalho do trabalhador
aos proprietarios dos meios de produgdo
possibilita a estes proprietarios ampliarem
para si o valor desta mercadoria através da
acumulagio da mais-valia.

Quanto aos trabalhadores, estes
produzem anos a fio para garantir apenas suas
precarias condi¢bes de sobrevivéncia,
enquanto que o capital dos capitalistas
aumenta cada vez mais através de
mecanismos criados por estes para garantir a
expansdo do seu poder econdmico. Este
processo de enriquecimento do capitalista e
pauperiza¢do do trabalhador so € possivel
atraves da produg@o da mais-valia, que € o
valor excedente extraido da producio de
mercadorias pelos trabalhadores e do valor
da mercadoria determinado pelos capitalistas.
Esse valor excedente € criado no processo
produtivo devido a que os trabalhadores

produzem determinadas mercadorias e
recebem pelo que produzem um valor inferior
ao valor social de seu trabalho.

Diante destas circunstancias, a
produgdo do trabalhador é controlada e
apropriada por outrem. Sendo assim, é
possivel a aliena¢cdo como sindnimo de
expropriagdo dos trabalhadores pelos donos
do capital, o que evidencia o seu carater
objetivo:

“O ser estranho a quem pertencem o
trabalho e o produto deste. a quem o trabalho
¢ devotado. e para cuja fruicido se destina o
produto do trabalho. s6 pode ser o proprio
homem. Se o produto do trabalho nio
pertence ao trabalhador, mas o enfrenta
como uma for¢a estranha. isso sé pode
acontecer porque pertence a um outro
homem que ndo é o trabalhador. Se sua
atividade ¢ para ele um tormento, ela deve
ser uma fonte de satisfacdo e prazer para
outro. Nao os deuses nem a natureza, mas
s6 o proprio homem pode ser essa forca
estranha acima dos homens.” (MARX. 1983
: 98. Grifos nossos).

Desta maneira, o trabalhador na
sociedade capitalista é marcado pela
pauperizagao fisica e moral, ja que produz
algo estranho para um “ser estranho”. As
relagdes sociais e de producio desta socie-
dade transformam os trabalhadores numa
mercadoria, consolidando a exploragdo do
operario na medida em que produz para
outro, assim como possibilita a separagio dos
trabalhadores de seus produtos do trabalho.
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Neste sentido, a alienagdo se manifesta
também no processo de expropriagdo do
trabalho para a expansio do capital, pois o
trabalho torna-se fonte de riqueza para alguns
- 0s capitalistas - e mis€ria para outros - os
trabalhadores.

Além disso, a alienagdo que propicia
a expropriag@o dos trabalhadores promove
sua pauperizagdo moral através da
fetichizacdo da mercadoria, pela qual os
homens enquanto produtores nao se
identificam com o produto de seu trabalho.
Este produto apresenta-se como “coisa”,
como se tivesse vida propria, como algo
misterioso que paira sobre os homens, pois,
nesta relagdo, os trabalhadores ndo decidem
sobre o que produzem, como produzem, para
quem produzem e para que produzem. Desta
forma, “(...) uma relagdo social definida,
estabelecida entre os homens assume a forma
fantasmagorica de uma relagdio social entre
coisas.” (MARX, 1985 : 81). Nao obstante,
esta relagdo social concreta de produgéo da
vida material dos homens se converte numa
relagdo de perda da condi¢do de homem,
enquanto sujeito historico, através da divisdo
do trabalho.

3 - A divisio do trabalho na sociedade
capitalista

A divisao do trabalho, que ja tem sua
historia ao longo do tempo, permanece até

os dias atuais no seio das sociedades
capitalistas. Adam Smith, em seu livro “A4
riqueza das nag¢des”, apresenta trés
vantagens fundamentais da divisdo do
trabalho: aumento da destreza de cada
trabalhador individualmente, economia de
tempo, que em geral se perde passando de
uma espécie de trabalho a outra, e a inven¢do
de grande nimero de maquinas que facilitam
e abreviam o trabalho, além de permitirem
que um homem faga o trabalho de muitos.
Ainda nesta diregdo, Babbage afirma que:

“O mestre manufatureiro. ao dividir o
trabalho a ser executado em diferentes
processos cada qual exigindo diferentes
graus de pericia e forga. pode comprar
precisamente aquela exata quantidade de
ambas que for necessaria para cada processo.
ao passo que, se todo o trabalho fosse
executado por um operdrio, aquela pessoa
deve possuir suficiente pericia para executar
o mais laborioso das operagdes nas quais o
oficio ¢ dividido.” (Babbage, In:
Braverman, 1981 : 77).

Através desta afirmacdo, Babbage
aponta um outro principio para a divisdo do
trabalho, ou seja, dividir os oficios barateia
suas partes individuais, numa sociedade
baseada na compra e venda da forga de
trabalho:

“traduzido em termos de mercado. este
principio de Babbage significa que a forga
de trabalho capaz de executar o processo
pode ser mais barata como elementos
dissociados do que como capacidade

52

Ensino em Re-Vista. 5(1):45-67. jul.96./jun.97.



Divisdo do Trabalho e Gerenciamento no Setor Produtivo: Relagées na Formacio e Atuagao do Educador - Maria Fieira da Silva

integrada num sé trabalhador.” (Braverman,
1981 : 79).

Desta forma, aplicado primeiro ao artesanato
e depois aos oficios mecanicos, o principio
de Babbage torna-se de fato a for¢a subja-
cente que governa todas as formas de trabalho
na sociedade capitalista, seja qual for a
seqiiéncia ou nivel hierarquico.

Se, nos modos de produgdo primi-
tivos, a divisao do trabalho aparece de forma
restrita e natural - porque as relagdes de
trabalho para produgdo da existéncia se ddo
de forma pouco desenvolvida - com a consoli-
dacdo da sociedade capitalista, a instaura¢do
da propriedade privada possibilita a reordena-
¢do da divisdo do trabalho através da transfor-
magao do homem em mercadoria. Nestas cir-
cunsténcias, sdo criadas condigdes para que
o capitalista possa administrar, controlar e
regular esta nova mercadoria - o trabalhador
- sendo que o homem torna-se estranho para
o0 proprio homem na relagdo travada entre o
capitalista e o trabalhador:

“(...) a relagdo do homem consigo mesmo
se concretiza e objetiva primariamente
através de sua relagdo com outros homens.
Se. portanto. ele esta relacionado com o
produto de seu trabalho. seu trabalho
objetificado. como um objeto estranho.
hostil. poderoso ¢ independente, ele esta
relacionado de tal maneira que um outro
homem estranho. hostil, poderoso e
independente. ¢ o dono de seu objeto. Se ele
estd relacionado com sua atividade como

uma atividade ndo-livre. entdo esta
relacionado com ela como uma atividade a
servigo € sob o jugo. coergio e dominio de

outro homem.” (Marx. 1983 : 98).

Desta forma, estdo postas as condi-
¢Oes de auto-alienagdo do homem de si
mesmo e da natureza estabelecida na relagio
com os outros homens, através de um pro-
cesso de hierarquizagdo daqueles que detém
os meios de producdo sobre aqueles que
possuem apenas a forga de trabalho, pois em
um sistema social fundado na propriedade
privada

“(...) cada homem especula sobre a criagdo
de uma nova necessidade no outro a fim de
obriga-lo a um novo sacrificio, coloca-lo sob
uma nova dependéncia. e induzi-lo a um
novo tipo de prazer e. em conseqiiéncia, a
ruina econdmica. Todos procuram estabe-
lecer um poder estranho sobre os outros,
para isso encontrar a satisfacdo de suas
proprias necessidades egoistas. (...) o
homem se torna cada vez mais pobre como
homem”. (Marx, 1983 : 127).

Este poder estranho estabelecido nas relagdes
entre os homens € consolidado no processo
produtivo da sociedade capitalista através do
gerenciamento.

S - Gerenciamento e divisio do trabalho
O exercicio de poder e controle sobre

o trabalhador € consolidado pelo geren-
ciamento na divisdo do trabalho. O capitalista
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controla o trabalhador ¢ sua produgao,
tornando possivel a mais-valia absoluta pela
ordenacdo da atividade produtiva e da jornada
de trabalho e a mais-valia relativa pelas trans-
formagdes dos métodos de produgdo e inova-
¢Oes tecnologicas.

Para que haja um controle sobre o0s
trabalhadores inseridos no processo produ-
tivo garantindo a expansdo do capitalismo,
gradativamente vdo surgindo métodos para
controle direto sobre o processo de trabalho
que advém das proprias relagdes travadas no
processo produtivo e das teorias do geren-
ciamento.

Embora os economistas classicos se
tivessem empenhado na elaboragdo de teo-
rias que concernem a organizagao do traba-
lho no ambito das relagdes capitalistas de
produgio, foi Frederich Winslow Taylor
quem se destacou como um dos principais
expoentes no campo da teoria da geréncia
cientifica no final do século XIX e inicio
deste. Segundo Braverman, a geréncia
cientifica “(...) significa um empenho no
sentido de aplicar os métodos da ciéncia aos
problemas complexos e crescentes do
controle do trabalho nas empresas
capitalistas em rapida expansdo.” (1981 :
82). Faz-se necessario ressaltar que o
taylorismo representa o aprimoramento dos
meétodos e organizagdo do trabalho, e ndo o
desenvolvimento da tecnologia, cujo papel foi
minimo. Desta forma, investiga a adaptagdo

do trabalho as necessidades do capital e se
constitui em uma teoria que € a explicita
verbalizacdo do modo capitalista de
produg@o.

O taylorismo conseguiu sistematizar
as necessidades de organizag@o do trabalho
no sistema capitalista. Sua énfase central foi
o controle sobre o trabalhador, considerando
“(...) como uma necessidade absoluta para
a geréncia adequada a imposi¢do ao
trabalhador da maneira rigorosa pela qual
o trabalho deve ser executado.” (Taylor, In:
Braverman, 1984 : 86). Constitui desta forma
uma relagdo polarizada entre alguns que
concebem e planejam o trabalho e outros que
o operacionalizam, diferenciando assim
aqueles que gerenciam o trabalho daqueles
que o executam. Neste sentido,

“O administrador assume (...) o cargo de
reunir todo o conhecimento tradicional que
no passado foi possuido pelos trabalhadores
¢ ainda de classificar. tabular e reduzir esse
conhecimento a regras. leis ¢ formulas (...).”
(Braverman, 1981: 103).

Este constitui o primeiro principio da
geréncia cientifica formulado por Taylor, qual
seja, a

*(...)dissociacdio do processo de trabalho das
especialidades dos trabalhadores. O processo
de trabalho deve ser independente do oficio,
da tradig¢do ¢ do conhecimento dos
trabalhadores. Dai por diante deve depender
ndo das capacidades dos trabalhadores. mas
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inteiramente das politicas gerenciais.”
(Taylor. in: Braverman. 1981 : 103. Grifos
nossos)

Deste principio da administracdo
cientifica decorrem outros dois:

- "“Todo possivel trabalho cerebral deve ser
banido da oficina e centrado no depar-
tamento de planejamento ou projeto(...)"".

- "A utilizagdo do monopdlio do conheci-
mento para controlar cada fase do processo
de trabalho e seu modo de execugdio.” (Idem,
p. 103).

Estes principios da administragio
cientifica formulados por Taylor foram
criados a partir de sua propria pratica no
processo produtivo, com a intengdo de
acelerar a produtividade e assim garantir a
expansdo do capital, como ele proprio relata:

“(...) Disse-lhes entdo: se vocés querem dizer
que receiam que vou tirar maior produgio
destes tornos, vou sim: proponho-me a
aumentar a producio. E disse: vocés devem
lembrar que estive com vocés como
companheiros até agora ¢ que trabalhei
como vocés. Mas agora aceitei a fungdo de
geréncia nesta companhia. e estou do outro
lado. Vou dizer-lhes francamente que
pretendo obter uma produgdo maior de
tornos.” (Tavlor, in: Braverman, 1981 : 88).

Esta afirmag@o de Taylor explicita que
o enfoque precipuo do gerenciamento € o de
assegurar resultados a serem obtidos pela

forga de trabalho através da extragio brutal
da mais-valia dos trabalhadores. Assim, para
que haja a manutengao do capitalismo através
das relagdes de trabalho travadas no sistema
produtivo, sdo sistematizadas formas de
gerenciamento que incidem sobre a organi-
zagdo do trabalho com a finalidade de admi-
nistrar, ampliar e expandir o capital por meio
do controle sobre aqueles que vendem sua
mercadoria - a forga de trabalho - para
subsistirem. Mas esta relagdo, seja na
manufatura ou na sociedade industrial, como
o proprio Taylor afirma, ndo € tdo pacifica
assim, pois os trabalhadores, reconhecendo
o processo de explorag@o, criam mecanismos
de resisténcia aos ditames do gerenciamento
capitalista.

“Eu fazia tudo ao meu alcance para
aumentar a producdo da oficina. enquanto
os homens estavam firmemente determi-
nados de que a producdo nio devia ser
aumentada (...) lutamos do lado adminis-
tragdo com todos os métodos costumeiros, €
0s operdrios lutaram por sua vez com todos
os seus modos usuais(...).” (Taylor. in:

Braverman. 1981 : 88 e 89).
Nesta perspectiva, Marx afirma que:

“A principio os operarios lutam indivi-
dualmente. depois os operarios de uma
fabrica, depois os operarios de um ramo de
trabalho numa realidade contra cada um dos
burgueses que os exploram diretamente.
Dirigem os seus ataques ndo so contra as
relagdes de produgio burguesas. dirigem-
nos contra os proprios instrumentos de
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producdio: destroem as mercadorias
estrangeiras concorrentes. destrogam as
maquinas. deitam fogo as fabricas (...).”
(1987 : 41).

Em decorréncia da reagdo dos traba-
lhadores ao se contraporem ao rigor da
disciplina e exploragdo imposta no processo
produtivo, a logica dos principios tayloristas
foi incorporada e gradativamente - a partir
da concreticidade e historicidade das relagdes
de trabalho - foi substituida pela fisiologia
industrial, a psicologia industrial e a sociolo-
gia industrial. O nucleo da teoria da adminis-
tragdo cientifica de Taylor era os fundamentos
da organizagdo dos processos de trabalho,
enquanto as novas escolas preocupavam-se
sobremaneira com a adaptagio do trabalha-
dor ao processo produtivo € sua cooperagao
no esquema de trabalho organizado pela
engenharia industrial.

Apesar de uma aparente demo-
cratizagdo nas relagdes de produgio através
da participagdo dos operarios na discussao
do processo produtivo, sua intervengdo de
fato, enquanto sujeito do trabalho, ¢ cerceada,
pois o trabalhador continua ndo tendo o poder
de decisdo sobre o lucro da empresa. Além
do mais, esta participagdo dos trabalhadores
¢ controlada, de forma que ¢ vedada a
possibilidade de eles questionarem a estrutura
da sociedade capitalista - que absorve sua
forca de trabalho - na qual estdo inseridos.
Ou seja, sua participagdo vai até o limite em
que ndo coloca em “xeque” o poder de

decisdo da direcdo, tentando ocultar ou
minimizar a hierarquia, o poder, o controle,
a exploragdo do trabalho pelo capital.

Os principios norteadores dessas
teorias do gerenciamento disseminaram-se
tanto no processo produtivo quanto em insti-
tuigdes sociais, num contexto social espe-
cifico marcado pelas transformagdes da
Revolugdo Industrial, diante da organizagdo
do trabalho de uma nova sociedade meca-
nizada. No entanto, presenciamos atualmente
nos diversos segmentos da sociedade, tais
como industrias, escolas e hospitais, a incor-
poragio dos principios e metodos de geren-
ciamento baseado no Controle da Qualidade
Total.

Segundo os idedlogos desta linha de
gerenciamento, a Geréncia da Qualidade
Total se apresenta hoje como uma
necessidade de qualquer instituicdo para
garantir uma maior produtividade com menor
gasto através da democratizagio das relagdes
de trabalho, levando o trabalhador a
desalienagdo por meio do conhecimento da
globalidade do processo de trabalho. Sob tal
perspectiva, reconhecem as limitagdes da
Teoria da Administragao Cientifica de Taylor,
quando postula a separag@o entre as ativi-
dades de planejamento e de execugdo. Assim,
apesar de admitirem a importancia da teoria
taylorista para a sustentagdo da G.Q.T.,
afirmam que essa forma de gerenciamento se
apresenta como uma superacdo do
taylorismo.
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Entretanto, a Geréncia da Qualidade
Total ndo parece avangar substancialmente
na superagdo do taylorismo e nem garantir a
desaliena¢do e democratizagdo nas relagdes
de trabalho, seja nas industrias ou nas insti-
tuigdes sociais como a escola. Pois, apesar
de os autores preconizarem um enfoque de
gestdo participativa para esse método de
gerenciamento, superando a teoria taylorista,
percebe-se um contra-senso entre esta afir-
magado e os proprios principios da Geréncia
da Qualidade Total quando estabelecem a
divisdo do trabalho pautada pelo discerni-
mento entre gerenciamento pela organizacao
ou gerenciamento de rotina, cuja fungio é
gerenciar (controlar) as tarefas do dia-a-dia,
e gerenciamento inter-funcional, que é
responsavel por construir a visdo de
organizagao.

Neste sentido, Barbosa e outros
afirmam que

“(...) a diferenciagdo entre gerenciamento
de rotina e gerenciamento inter-funcional
fica clara se fizermos uma analogia com
navio. As pessoas que trabalham na base do
navio (casa das maquinas) tém como funcio
fazer o navio funcionar. fazendo pequenos
ajustes para que o navio funcione melhor.
Ja na cabine do comandante. estio as
pessoas responsaveis em determinar a
dire¢do em que o navio vai navegar. A rotina
¢ o sistema gerencial das pessoas da “casa
das maquinas’. enquanto que o geren-
ciamento inter-funcional ¢ aquele do
comandante do navio. ou seja. aquele de

quem olha para a frente e direciona as
melhorias.” (1993 : 16).

Essas afirmagdes evidenciam que,
embora os autores enfatizem o planejamento
coletivo e uma administra¢io colegiada nessa
linha de gestdo, o que de fato ocorre é uma
cooptagdo dos trabalhadores pela pseudo-
administracdo participativa, numa nova forma
de divisao do trabalho travestida de uma
democratizag@o nas suas relagdes. Assim,
essa perspectiva de gerenciamento ndo
garante uma superagao efetiva dos principios
tayloristas, pois os trabalhadores continuam
a ndo participar como sujeitos historicos no
processo de producdo, nem na gestdo das
relagdes de trabalho, nem na participagdo nos
lucros. Aos trabalhadores cabe apenas a
participa¢@o no gerenciamento de rotina que
cuida da manuteng¢do e melhoria das ativi-
dades cotidianas na organiza¢do, enquanto
que o gerenciamento inter-funcional cuida da
articulag@o de problemas prioritarios da alta
administragio.

E muito reducionista a afirmagdo de
que o processo de desaliena¢do e democra-
tizagdo das relagdes de trabalho se efetiva a
partir do momento em que cada individuo
dentro da organizag¢do tenha conhecimento
do objetivo de seu trabalho, bem como da
sua fung¢@o ou do produto de seus fornece-
dores. Numa perspectiva marxiana, a aliena-
¢do do trabalhador se consubstancia de dife-
rentes formas, quais sejam:
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- Alienagdo do trabalhador pela alienagdo do
produto do proprio trabalho: o trabalhador €
expropriado de sua vida enquanto ser social,
bem como do objeto de trabalho produzido
por ele, que ¢ apropriado por outrem;

- Alienacdo de si proprio pelo processo de
exteriorizagdo do trabalho no ato da
produgio, ou seja, o fruto do trabalho aparece
ao trabalhador como algo estranho e hostil
que ndo foi produzido por ele, mas apenas
como um meio para satisfagdo de suas
necessidades vitais;

- Alienagdo da dimens3o de intencionalidade
frente ao trabalho, pois 0 homem nega a si
mesmo enquanto sujeito de seu trabalho,
negando a sua superioridade frente aos outros
animais;

- Aliena¢dao do homem frente aos outros
homens, pois o produto do trabalho nao
pertence ao trabalhador, mas a um outro
homem que ndo é o trabalhador e sim o
capitalista.

Todas essas dimensdes da alienagio
do trabalhador se constituem de forma inter-
relacionada e indissociada no ambito das
relagdes de produgao capitalista.

O vinculo estabelecido pelo homem
enquanto sujeito historico com a natureza,
com o proposito de produzir bens para
satisfazer suas necessidades vitais, € uma
condi¢do sine qua non para a existéncia

humana. Entretanto, esta produc@o dos meios
de vida e de produgdo € determinada histo-
ricamente na sociedade. Nestas circunstan-
cias, as relagdes no modo de produg@o capita-
lista se revelam como uma forma especifica
de os homens produzirem e reproduzirem a
sua existéncia através do antagonismo das
duas classes que o compdem - consolidando
o processo de alienagdo da classe traba-
lhadora mencionada anteriormente - embora
no proprio seio da sociedade sejam forjados
mecanismos que ocultem este antagonismo,
fazendo com que esta relagdo aparega como
natural, ou seja, inerente a propria sociedade.

Apesar das especificidades que
distinguem os trabalhadores de instituigdes
como a Escola e os da Empresa, no modo
capitalista de producdo eles tém uma
condi¢do em comum, que € a exploragio de
sua for¢a de trabalho pelos capitalistas. Neste
sentido, ndo importa o qgue os trabalhadores
produzem, mas como produzem, pois 0 modo
como os individuos produzem € determinado
historica e socialmente e, numa sociedade
dividida em classes, a organizagdo do traba-
lho, tendo com horizonte a expansdo do capi-
tal, ¢ feita pelo gerenciamento em todas as
instancias da pratica social global.

A partir da dinamicidade e concre-
ticidade das relagdes de trabalho, as teorias
que subsidiam os métodos de organiza¢io do
trabalho através do gerenciamento tornam-
se universais e de aplicabilidade ndo s6 no
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processo produtivo como em todas as
instancias da sociedade. Repercutem, assim,
nas institui¢des sociais como a escola, a
divisdo do trabalho e os métodos de
gerenciamento.

A institui¢do escolar, por ser uma
instancia constitutiva da sociedade, esta
intrinsecamente vinculada ao movimento
historico das relagdes humanas instituidas no
ambito da pratica social. Vale ressaltar que a
escola ndo € um simples instrumento que
reflete e reproduz a dindmica da sociedade,
mas, exatamente por ndo estar divorciada do
contexto no qual esta inserida, ela incorpora
a logica da estrutura e funcionamento da
sociedade - no caso a capitalista - na
organizagdo da pratica educativa.

A Organizacio Escolar e os Trabalhadores
do Ensino: algumas aproximac¢ées com o
Setor Produtivo

A medida que a organizagdo do
trabalho escolar incorpora a logica de
funcionamento da sociedade, cabe aos
técnicos-especialistas a fun¢do também de
apropriagio do conhecimento e da gestdo do
processo pedagogico escolar, enquanto que
aos professores cabe a operacionaliza¢io de
um planejamento institucional elaborado por
outrem, ou, N0 mMaximo, uma participag¢ao
secundaria e subordinada na gestdo escolar.
Nesta perspectiva € retirada também dos
trabalhadores do ensino (neste caso, sobre-

tudo dos professores) uma caracteristica que
lhes ¢ inerente, qual seja, sua possibilidade
de projetar suas agdes, de criar, ou seja, a
capacidade de intencionalidade frente ao
processo de trabalho, com a autonomia que
lhe cabe como sujeito social de seu trabalho.

Vale ressaltar que, embora no fazer
pedagogico o professor exer¢a suas poten-
cialidades intelectuais e cognitivas contro-
lando seu processo de trabalho, ainda assim
este profissional € um trabalhador alienado,
visto que o processo de trabalho é deter-
minado pela estrutura alienada da sociedade
capitalista. Desta forma, também na institui-
¢d0 escolar se consubstanciam relagdes
hierarquizadas, burocratizadas e despoticas,
as quais o professor tem que se submeter,
consolidando assim a sua alienagio.

Esta submissdo dos professores a
hierarquia e ao controle dos técnicos-
especialistas impossibilita sua real partici-
pagao como sujeito no processo decisorio da
institui¢do escolar. Nestas circunstancias, a
gestdo escolar se constitui de forma estranha
€ autonoma perante os professores, contri-
buindo para o processo de alienagdio no
ambito escolar.

Por outro lado, a organizagdo desta
pratica educativa podera contribuir sobrema-
neira para o repensar da estrutura e funcio-
namento da sociedade e quiga para sua
transformacgdo. Cientes disto, na tentativa de
construir uma nova forma de organizagdo
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escolar, os educadores se mobilizaram para
propor substanciais reformula¢des no
curriculo dos cursos de formacgido do
educador, bem como na gestdo da escola,
COmO veremos a seguir.

A Formacio do Educador na perspectiva
do Estado e do Movimento dos educadores
na década de 80.

O movimento Pro-Formagido do
educador obteve maior repercussao no final
da década de 70 devido a polémica instaurada
pela preocupacdo do Estado com a formagao
dos educadores para adequa-la as reformas
estabelecidas em 1969. Neste contexto, os
educadores se organizaram de forma bastante
consistente para resistir a atuag@o do Estado
no que concerne a politica de Formagio do
Educador. Esse movimento dos educadores
expressa também o nivel de mobilizagio da
categoria, questionando o autoritarismo do
Estado, marcado pelo regime militar, no
ambito da pratica social global e exigindo a
participagdo da sociedade civil nas suas
decisdes.

Os debates travados sobre a
Formagdo do Educador repercutiram em
diversas Instituigdes de Ensino Superior,
como postula Silva:

“Um grande nimero de Universidades e
Faculdades isoladas ja constituiram grupos
e comissdes para estudarem o problema e
apresentarem propostas alternativas.

Constata-se. no entanto. que tais trabalhos
nfo ultrapassam os limites das Faculdades.
permanecendo desconhecidos de outros
grupos que estio fazendo o mesmo.” (1980
1 6-7)

Desta forma, sentindo a necessidade
de integrar os debates sobre a Formag@o do
Educador, os educadores realizaram na
UNICAMP-Campinas, em 1978, o Seminario
de Educacio Brasileira.

“A realizagdo do Semindrio permitiu a
divulgagdo da producio cientifica sobre a
tematica. especialmente. no primeiro
namero da REVISTA EDUCACAO E
SOCIEDADE (criada com este objetivo pelo
CEDES - Centro Educagiio e Sociedade) ¢
no CADERNO *ANDE (Associagdo
Nacional de Educacdo). Em 1980. a
Faculdade de Educacdo da UNICAMP
publicou. com subsidios do INEP- Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais. um fasciculo que propde
idéias diretrizes para uma redefinicio do
Curso de Pedagogia.” (Brzezinsk. 1994 :
18).

Um outro marco significativo para o
movimento dos educadores naquele momen-
to foi a realizagdo da Primeira Conferéncia
Brasileira de Educagédo (CBE) em 1980, pois
neste evento foi criado o Comité Nacional
Pro-Reformulagéo dos Cursos de Pedagogia
e Licenciaturas, que teve sua sede em
Goiania, sendo criados também Comités
estaduais em varios estados. Esses comités
tiveram um papel importante na produgéo de
textos, realizagio de encontros, promogao de
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debates, tanto no que diz respeito a questio
da Formagdo do Educador, quanto ao
repensar da Educagdo como um todo. Este
poder de mobilizagdo foi favorecido pela
aboli¢do da censura, que propiciou também
a produgdo da literatura educacional critica.

Podemos constatar o anseio dos
educadores, no inicio dos anos 80, pela busca
de uma orientagdo mais autonoma em reagio
aos modelos educacionais prescritos pelo
governo militar. Os profissionais da educagio
reivindicavam que as reformulagdes legais
nascessem, essencialmente, do debate dentro
das instituigdes de ensino, das entidades de
classe e dos grupos representativos da
sociedade civil e que, na revisdo dos cursos
de formag@o do educador, fosse contemplada
a autonomia institucional a fim de que, a partir
de principios gerais e diretrizes basicas, as
universidades pudessem decidir sobre seus
curriculos.

Se, de um lado, os educadores se
organizaram através das atividades realizadas
pelos comités, por outro lado, o MEC
também manifestava a sua preocupagdo com
a tematica.O Ministério da Educagio e
Cultura/Secretaria de Educag¢do Superior -
MEC/SESU, promoveu a realizagdo - entre
agosto e outubro de 1981, em diferentes
pontos do pais (Brasilia, Manaus, Fortaleza,

Rio de Janeiro, Belo Horizonte, Sdo Paulo e
Porto Alegre) - de sete seminarios sobre a
REFORMULACAO DOS CURSOS DE
PREPARACAO DE RECURSOS HUMA-
NOS PARA A EDUCACAO.

Embora o Estado tivesse assumido a
preocupag¢do com a questdo da formagio do
educador, através da promocio destes
seminarios, havia uma preocupagdo manifesta
dos proprios educadores com a intervengio
do Estado no que se refere a diferenca de
interesses no interior do movimento.

Esses seminarios culminaram no
ENCONTRO NACIONAL DE REFOR-
MULACAO DOS CURSOS DE PREPA-
RACAO DE RECURSOS HUMANOS
PARA A EDUCACAO, realizado em Belo
Horizonte, em 1983. Foi nesse seminario

“(...) que os participantes antagonizaram-
se com as propostas vindas de ‘cima para
baixo’ organizadas pela SESU e numa
manifestacdo coletiva decidiram cortar as
“amarras’ do movimento com o MEC, que
até esse momento dava diregdo ao Projeto
Nacional de Reformulacio. Nesse instante,
fortalece-se 0 movimento e foi criada a
Comissdo Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formagdo do Educador -

CONARCFE™ (Idem : 19)

2 Para uma andlise mais pormenorizada da questio. ver BRZEZINSKI. Iria FORMAQAO DE PROFESSORES : dilemas e perspectivas.
Dilemas institucionais e curriculares do Curso de Pedagogia: do professor primario ao professor primario. 1994. Mimeografado.
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Nesse encontro foi aprovado um
documento nacional definindo que cada LE.S.
tinha o poder de executar seu projeto educa-
tivo, junto aos seus orgdos colegiados, e que
a docéncia era a base de identidade de todo
educador. Segundo Brzezinsk, “o Documen-
to final do Encontro Nacional é reflexo da
intensa participagdo dos educadores e alunos
das licenciaturas do Pais.” (1994 : 19)

A autonomia exigida para as
universidades realizarem experiéncias €
criarem e executarem novas propostas
curriculares, sem as restrigdes dos curriculos
minimos estabelecidos pelo Conselho Federal
de Educagio, ¢ justificada pelos educadores
levando em conta que:

- "A constitui¢do de nossa universidade [se
da] por pessoas especializadas em suas
diversas areas e sua existéncia ¢ producao.
que atestam sua capacidade critica ¢ seu
compromisso historico-social. dispensam a
tutela do Estado na determinacgio dos
curriculos. De modo algum cabe a suspeita
de que as universidades, ao discutirem e
fixarem os curriculos. agirdo sem conheci-
mento da questdo e/ou de modo irres-
ponsavel.

- Devido aos elementos de que dispde ¢ a
sua propria localizagdo. a universidade tem
melhores condi¢des de conhecimento de
quais profissionais precisa formar para
atender as exigéncias que a sociedade lhe

faz e de como atingir esse objetivo. do que 0
poder centralizado em Brasilia.”™

Em relagiio a base comum que devera
ter as licenciaturas, ficou definido que “a
docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo educador’™ . Essa base
comum deve caracterizar-se por uma
concepgao teorico-filosofica e por um corpo
de conhecimentos essenciais a formagao do
profissional da educag@o.

“(...) a formagio pedagogica do professor
mantém sua base tedrico-epistemologica no
campo educacional e a base da identidade
profissional da educagdo encontra-se na
docéncia - todos sdo professores.”

(CONAREFE, in: Bzezinsk, 1994 : 20).

Essa perspectiva de formagdo do educador

“confrontava-se com a crescente instauragio
da divisdo capitalista do trabalho na escola.
que fortalecia o poder dos técnicos €
expropriava do professor o poder sobre o

produto do seu trabalho.” (Idem : 20).

Parece-nos possivel afirmar que a
proposta em questdo € acertada, ao privilegiar
a docéncia, valorizar o trabalho do professor
e possibilitar a esse profissional que ultrapasse
a mera fungdo de “dador de aula”, onde
dominar determinado conteudo e a metodolo-

3 Este texto se encontra no documento final do ENCONTRO NACIONAL DE REFORMULAGAO DOS CURSOS DE PREPARAGAO DE

 RECURSOS HUMAN 0OS PARA A EDUCAGAO.
4 1dem, p.7.
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gia adequada para sua transmissio seja
sindnimo de sucesso.

As habilitagdes técnicas para a
formagdo de profissionais nio-docentes
parecem possibilitar a criagdo do starus de
uma fung@o sobre a outra no interior da
escola. Quando a Pedagogia da o respaldo
legal para exercer as fungdes na gestio da
escola, consequientemente forma profissionais
para o exercicio da chefia, do mando. Com
efeito, a formagio do educador via curso de
Pedagogia torna-se geradora da divisdo do
trabalho escolar.

Nao queremos com isso atribuir os
males da organizagdo escolar a divisdo do
trabalho na escola, e, menos ainda, preconizar
romanticamente a possibilidade de retorno
aos modos de organizagdo do trabalho
artesanal com a finalidade de adequa-los ao
atual sistema escolar, pois, devido a
complexidade das rela¢des de trabalho
contemporaneas, isso seria praticamente
impossivel.

Um outro aspecto constatado no
decorrer de nossa pesquisa € que os principais
fatores que contribuem para a expropria¢io
do saber do professor sdo as condigdes de
trabalho deste. A tese muito difundida de que
a expropriagdo do saber docente acontece
apenas via especialistas merece maior
aprofundamento, pois nos moldes em que ¢é
posta ndo parece se consolidar na escola.

Parece-nos mais apropriado pensar
que, ao invés de expropriagio do saber
docente, o que de fato acontece ¢ uma
inapropriagio deste saber devido ao processo
de proletariza¢do do professor:

“A proletarizagio estabelece uma crescente
desvalorizagdo do valor unitario de seu
tempo de trabalho fazendo com que o
professor busque compensar essa desvalo-
rizagdo mediante a ampliacdo de sua jornada
de trabalho, recorrendo a mais de uma
disciplina. em mais de uma escola. em mais
de um municipio. comprometendo todo o
seu tempo. Nao lhe resta tempo para
‘pensar’ o seu trabalho. no sentido de
produzir informacdo ¢ conhecimento™.
(Wenzel, 1994 : 46).

As condigdes de trabalho do profis-
sional do ensino instauradas na concreticidade
da escola, provocadas pela subserviéncia ao
livro didatico, pela burocracia exagerada, pela
hierarquiza¢do dos profissionais da escola,
pela proletarizagdo que o faz estender sua
jornada de trabalho cada vez mais, sdo fatores
impeditivos para o docente se apropriar do
saber de forma rigorosa e profunda, sendo
capaz de entendé-lo como um processo que
esta em permanente constitui¢io e superagio
de si mesmo, podendo projetar suas agdes
no processo de ensino-aprendizagem.

Desta forma, as questdes relacionadas
com as condi¢des materiais, objetivas,
determinadas pela organizagdo do processo
de trabalho dos profissionais do ensino levam-
nos a perda do controle sobre a pratica
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escolar. Mas, geralmente, parece mais
comodo atribuir os males da educagéo escolar
a uma incompeténcia do professor, desvin-
culando essa suposta incompeténcia da
produgio de vida real, pois

“essa perda [de controle sobre a pratica
pedagogica escolar] ¢ comumente vista
como resultado da ‘incapacidade’ do
professor. de sua “incompeténcia’ enfim. de
seu despreparo. Dai uma certa tendéncia a
insistir na investigagdo dos programas de
capacita¢do como forma de perceber
‘lacunas’ no processo de formagao que. uma
vez sanadas. resultariam na reabilitacdo do
professor. (Wenzel. 1994 : 12).

Essa adverténcia de Wenzel nos
parece oportuna ao nos remeter as reflexdes
de Marx:

“Tal como os individuos manifestam sua
vida. assim sdo eles. O que eles sdo coincide
portanto, com sua produgdo. tanto com o
que produzem. como com o modo como
produzem. O que os individuos sdo.
portanto. depende das condicdes materiais
de sua produgdo”. (1986 : 27-8. Grifos do
autor).

Podemos depreender dessa afirmagao
que ¢ na concreticidade da praxis do

professor, na forma como produzem os meios
encontrados para o processo de produgdo que
encontraremos elementos que permitem
analisar sua desqualificagdo’ e consequen-
temente as condigdes de superacdo dessa
desqualificag@o.

Um outro aspecto que esta intima-
mente relacionado com o gue e com a forma
como os profissionais da educag¢do produzem
se refere ao processo de gestdo que
comumente ndo tem tido a importancia
devida no interior das escolas e mesmo nas
produgdes tedricas acerca da educagao:

“(...) ndo ¢é suficiente (...) que o0s
trabalhadores do ensino apropriem-se das
metodologias de ensino que materializam
as relacbes sociais vigentes na escola
capitalista. Elas se destinam a ‘distribui¢io
de conteudos’. ndo a sua producio. Elas ndo
se voltam para formas coletivas e solidarias
de trabalho nem propi-ciam a ligagio entre
os trabalhadores e o seu meio de trabalho.
Elas sdo. fundamentalmente, avessas "a
gestiio por parte dos trabalhadores do ensino,
do seu proprio processo de trabalho
pedagogico. (...) A questdo central ndo €
mais ser competente na aplicagdo das
tecnologias de ensino destinadas a
*distribui¢iio dos con-teudos’. ou ampliar a
socializacdo do saber sistematizado: o

2 Neste contexto. entendemos desqualificagio tal como Enguita:*“[A] perda de autonomia pode ser considerada também como um processo de
desqualificagio do posto de trabalho. Vendo limitada suas possibilidades de tomar decis3es, o docente ja ndo precisa das capacidades e dos
conhecimentos necessarios para fazé-lo. A desqualificagiio vé-se reforgada. além disso, pela divisao do trabalho docente. que reflete duplamente
a parcelarizagio do conhecimento e das fungdes da escola. (...) Numa outra veia. os docentes, como a maioria dos trabalhadores assalariados,
produzem um sobretrabalho e, tratando-se do setor privado. uma mais-valia, da qual se apropriam seus empregadores™. (1991 : 48 - 9).
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fundamental ¢ a socializagdo dos proprios
processos de produgdo. A exploragio ocorre
no interior do proprio processo de trabalho.
ndo nos mecanismos de distribuicdo. So
assim atingir-se-a o fulcro do capitalismo.”
(Santos. 1992 : 129).

Acreditamos, portanto, que as
preocupagdes e reflexdes acerca da educagio
escolar ndo podem ficar circunscritas apenas
as questdes referentes ao processo de selecdo
do saber sistematizado, bem como as formas,
técnicas e procedimentos dessa socializagio.

Faz-se mister que os profissionais do
ensino detenham o controle do processo de
trabalho pedagogico. Para que isto acontega
€ primordial que construam em seu local de
trabalho as condi¢des necessarias para a
produgio e socializagio do saber exigido pela
pratica social, através de uma gestdo coletiva.

Se a logica capitalista determina
mecanismos que impossibilitam aos trabalha-
dores em geral e aos docentes em especifico
a participagdo no processo de gestdo, por
meio da classe dos gestores, cabe aos traba-
lhadores produzirem formas de se contra-
porem a esses mecanismos, criando condi-
¢Oes necessarias a gestdo do seu proprio
processo de trabalho. Como Santos, também
acreditamos que €

“vivenciando-o. ¢ experimentando a
resolugio de seus problemas concretos que
os trabalhadores poderdo adquirir os
contetdos necessarios a compreensio da

situacdo social em que vivem e A consciéncia
da necessidade de mudancas dessa
situagdo”. (1992 : 130).

Assim, dependendo dos principios
que ddo suporte a estrutura e funcionamento
da escola, ela podera se constituir num
veiculo (ainda que ndo seja o inico) que con-
tribuird sobremaneira para a transformagio
social. Ndo podemos ignorar essa possi-
bilidade, caso contrario adotaremos posigdes
mecanicistas que s6 concebem a mudanca na
escola quando houver mudanga na sociedade.
Mas, ndo podemos também repetir equivocos
transformistas, que se pautam pelo romantis-
mo ou por deslumbramentos pedagogicos,
pois ambas as atitudes sio por demais
simplistas e desconsideram as circunstancias
concretas em que esta fundado o fazer
pedagogico.

Temos que ter clareza que a escola
nao se constitui no Locus privilegiado da
transformac¢io social, mas se torna um
importante espago que podera contribuir para
tal transformacdo, juntamente com os
diversos movimentos sociais e sindicais.

Acreditamos que, além da partici-
pacdo estrutural e organizacional das mudan-
¢as curriculares, um passo fundamental em
dire¢@o a construgdo de uma gestdo demo-
cratica e, consequentemente, da melhoria da
qualidade do ensino € o trabalho conjunto
entre educadores e categorias representativas
dos interesses populares dos diversos
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segmentos da pratica social, e a consciéncia
revolucionaria do papel do educador.

0 educador precisa estar
instrumentalizado. ndo apenas com 0s
recursos pedagdgicos. mas com 0 exercicio
da pratica politica. Ai se pde a questdo de
sua formacio e se acena para outros rumos:
quem educa o tal educador? A educagio do
educador. restrita ao campo pedagogico ¢
as possibilidades imediatas da escola atual.
se mostra insuficiente. Impde-se a
colaboragdo de organizagdes € movimentos
politicos que envolvam a agio efetiva dos
educadores e educandos.” (SILVA. 1992 :
14).

A gestdo escolar ndo se pode se
limitar apenas aos direcionamentos de alguns
“experts” especializados. Essa € uma tarefa
coletiva que deve ser construida cotidiana-
mente pela comunidade escolar. Partindo de
atitudes como a cria¢do do Conselho Escolar,
envolvendo a participagdo da comunidade
intra e extra-escolar, temos que superar as
mudangas advindas de gabinetes, onde
intelectuais ou tecno-burocratas em suas
redomas se julgam suficientemente compe-
tentes para fazer as reformas educacionais.
As mudangas s serdo legitimas e solidas se
forem produzidas pela acdo coletiva dos
sujeitos diretamente envolvidos no processo.
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A AVALIACAO NO ENSINO DE HISTORIA *

Resumo: A reflexdo sobre a pratica da
avaliagdo no ensino de Histéria no 1° grau (3*a 8% ¢
0 objetivo primordial do presente estudo. Procurou-
se situar a temdtica em questdo no bojo das
transformagdes ocorridas a partir dos anos 80. as
quais levaram a ampliagdo do debate do redimen-
sionamento da agdo pedagdgica do professor de
Historia.

De todos os aspectos relacionados a
pratica cotidiana do professor de Historia que
foram na década anterior, e tém sido nos anos
90, objeto de reflexdes e propostas de reno-
vagdo, um deles néo foi priorizado como os
demais: a avaliagdo da aprendizagem.

A avaliag@o ndo tem ensejado, como
outras questdes, umareflexdo particular sobre
seus significados e finalidades. Encontram-
se inimeros escritos sobre a utilizagdo do
livro didatico no ensino de Historia, a adogio
de novas linguagens e metodologias de
ensino, a necessidade de defini¢io de novos
referenciais teoricos para a fundamentagio
da pratica pedagogica do professor, entre
outros. Porém, nido se encontram estudos

Leide Divina Alvarenga Turini**

Abstract: This dissertation reflects on the practice
of evaluation in the teaching of History in Junior High
School. The theme proposed was discussed from the
point of view of de changes occurred in the eighties.
These changes heated up the debate on the
reevaluation of the pedagogic action of the History
teacher.

especificos sobre a avaliagdo no ensino de
Historia. E como se ficasse subentendido que
as possiveis mudangas nos curriculos e nas
metodologias de ensino, a partir da defini¢io
de novos referenciais norteadores da agio
pedagogica, devessem conduzir inevitavel-
mente a redefinicdo da pratica avaliativa, ndo
havendo necessidade de uma analise especi-
fica da questdo.

No entanto, a troca de experiéncias e
os contatos com os colegas da area de
Historia deixam entrever que a concepgio
avaliativa predominante ndo €, muitas vezes,
coerente com Os principios teorico-
metodologicos defendidos no plano do
discurso pelos professores. Por outro lado, a

* O artigo foi extraido da Dissertagdo de Mestrado intitulada “A avaliagio no contexto da agio pedagogica do professor de Historia™ -

Universidade Federal de Uberlandia. MG. 1995.
** Professora de Historia da Escola de Educagio Bésica da UFU.
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avaliagdo parece ser um dos aspectos em que
os profissionais da area apresentam maior
resisténcia a mudangas. O conceito, as fina-
lidades e os procedimentos de avaliagdo ndo
tém merecido um estudo particular por parte
dos mesmos.

Torna-se, pois, fundamental uma
reflexdo sobre os principios teoricos da
avaliacdo da aprendizagem e de como a
mesma tem sido vivenciada no cotidiano das
escolas para que se possa recuperar seus
significados no contexto da ag@o pedagogica
do professor de Historia.

1. Avaliacio da Aprendizagem Escolar:
Balancos e Perspectivas - Anos 80/90

Os estudos relativos a avaliacdo da
aprendizagem no Brasil, particularmente a
partir dos anos 60, sofreram uma forte
influéncia do pensamento norte-americano,
sobretudo de Ralph W. Tyler.

Como se pode extrair das colocagdes
do autor em “Principios Basicos de Curriculo
e Ensino”(1983), a sua concepgdo de
avaliagio fundamenta-se em pressupostos do
positivismo e do tecnicismo.O avaliador deve
medir a mudanga no comportamento do aluno
de maneira neutra, livre de julgamentos de
valor. Para tanto os instrumentos avaliativos
devem ter como principios norteadores a
objetividade, a fidedignidade e a validade.

Enfatizam-se, desta forma, os aspectos
técnicos da avaliagdo, difundindo-se a nogao
de avaliagdo como sindnimo de medida. A
sua dimensdo politica € basicamente ignorada.

De acordo com Sousa (1994),
atualmente ¢ ainda marcante a influéncia dos
pressupostos tecnicistas oriundos do modelo
de avaliagio norte-americano no pensamento
educacional brasileiro. A avaliagdo da
aprendizagem continua sendo concebida por
muitos estudiosos como uma atividade
fundamentalmente técnica, capaz de aferir, de
forma objetiva e neutra - desde que utilizados
os procedimentos operacionais corretos €/ou
adequados - o “rendimento” do aluno € a
eficiéncia do sistema de ensino.

No entanto, em que pesem os limites
dos estudos mais recentes na area de
avalia¢do da aprendizagem, tem-se caminha-
do para uma abordagem politica da tematica
buscando-se a formagio de novos referenciais
teoricos (Sousa, 1994).

Até os anos 70 estudos sobre a
tematica em questdao dimensionavam-se
principalmente para orientagdes e prescrigdes
de como realizar a avaliacdo do aluno da
forma mais eficiente. As pesquisas realizadas
entre os anos 80 e 90 trazem uma contri-
bui¢do significativa ao produzirem uma
mudanga na perspectiva de analise até entdo
adotada pelos estudiosos: busca-se ndo mais
a prescri¢do, mas fundamentalmente a
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compreensao e a interpreta¢do do cotidiano
da escola e da configuragdo assumida pela
avaliagdo da aprendizagem no seu interior.

Nesta perspectiva, buscando compor
um quadro (ndo exaustivo ou pretensiosa-
mente acabado) de importantes criticas e
proposi¢des concernentes a avaliagdo da
aprendizagem escolar difundidas na literatura
educacional, nos ultimos anos, a analise a
seguir foi subdividida tendo por eixo as
seguintes tematicas:

1.1 - A critica a configuragio
assumida pela avaliagdo da aprendizagem no
cotidiano escolar;

1.2 - O carater politico-social da
avaliac@o da aprendizagem;

1.3 - Principios para uma nova
concepgao e pratica avaliativa.

1.1 - A critica a configuracio assumida
pela avaliacio da aprendizagem no
cotidiano escolar

Refletir sobre a avaliagdo da aprendi-

zagem no cotidiano escolar exige, em primei-

‘ra instdncia, uma reflexdo sobre o proprio

conceito de avaliagdo com o qual tém traba-
lhado os agentes da escola.

Segundo Luckesi (1990:42), consti-
tutivamente a avaliagdo “é um juizo de qua-
lidade sobre dados relevantes, tendo em vista
uma tomada de decisdo”. O ato avaliativo

implica no conhecimento de uma dada reali-
dade para, frente as suas manifestagdes, defi-
nir os caminhos a seguir.

E principio fundamental da avaliagdo
a busca da compreensio do pensamento do
aluno, exigindo por parte do professor uma
intervengdo ou tomada de posigdo, sempre
que necessario, para que O primeiro possa
prosseguir no seu processo de crescimento
intelectual. Dessa forma, o papel da avaliagio
“ndio é o de apresentar verdades autoritarias,
mas esclarecer, documentar, levantar
questdes e criar novas perspectivas’

(Cronbach, 1980, in: Hoffman, 1993:38).

Contrariamente a sua fungio constitu-
tiva, a avaliagdo passa a representar na escola,
fundamentalmente, uma func¢fo classificatoria
com vistas a aprovagio/reprovagio do aluno.
A avaliag@o como agdo de reflexdo e acom-
panhamento da produgédo do aluno é, muitas
vezes, ignorada. O ato de avaliar passa a ser,
para o professor, uma exigéncia burocratica,
a qual deve cumprir para possibilitar a
promogao ou nao do aluno de uma série a
outra e, para o aluno, um estado permanente
de tensio.

Da forma como vem sendo praticada,
a avalia¢@o da aprendizagem nio tem estimu-
lado o estabelecimento, entre professores e
alunos, de uma relagdo baseada na interagio
e nareciprocidade a partir da reflexdo sobre
suas agdes. Ao contrario, tem-se caracteriza-
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do pelo estabelecimento de relagdes de poder
e subordinac¢ao.

Por outro lado, a avaliagdo passa de
tal forma a associar-se a atribui¢do de nota e
ao comportamento do aluno que por vezes
os critérios adotados para avaliagdo da
aprendizagem - quando existem -, sdo
estabelecidos de forma arbitraria, sem que os
alunos tenham clareza dos mesmos.

A compreensdo sobre quais dados sdo
ou ndo relevantes na avaliagdo do aluno
relaciona-se certamente ao referencial teorico
subjacente a pratica pedagogica do professor
e, portanto, a concepcdo de educagdo,
homem e sociedade a ele vinculadas. Dentro
de uma pedagogia tradicional, “centrada no
intelecto, na transmissdo de conteudo e na
pessoa do professor” (Luckesi, 1984:7), os
dados considerados relevantes relacionam-se
em geral a memorizagdo e reproducdo, por
parte do aluno, do conhecimento transmitido
pelo professor. Caso ndo demonstre tais
“habilidades”, o aluno pode ser reprovado e
rotulado como “mau aluno”. Essas mesmas
“habilidades” - capacidade de memorizagao
e reproducdo - podem, numa outra concepgao
pedagogica, ndo ser importantes, ou mesmo
ser indesejaveis.

Ludke (1990) e Mediano (1991)
chamam a ateng@o para a importancia da
avaliagdo da aprendizagem na escola de 1°
grau. A primeira experiéncia da crianga na
escola e com a avaliagdo da aprendizagem

deixa marcas profundas que repercutirdo em
toda sua vida de estudante. Nessa primeira
experiéncia (de carater impositivo, ja que a
crianga ndo escolhe ir para a escola € nem
ser avaliada), o aluno € preparado para intro-
jetar as normas da escola - explicitas e/ou
veladas -, a compreender o que esperam dele
como aluno.

Portanto, desde a escola fundamental
o aluno aprende a “esfar constantemente
preparado para ser medido, classificado e
rotulado” (Enguita, 1989:205). A partir dai,
passa a relacionar avaliagdo com atribui¢do
de nota e classifica¢do e a ter como objetivo
central o alcance da média minima necessaria
para sua aprovagao.

1.2 - O carater politico-social da avaliacio
da aprendizagem

Como parte integrante da agao peda-
gogica do professor, toda pratica avaliativa
traz, subjacentes, valores, principios e condi-
cionamentos vinculados a uma determinada
forma de pensar a educag@o escolar no con-
texto da sociedade capitalista.

A classificagdo do aluno feita por
meio da avaliagdo da aprendizagem aparece
como “neutra” e “objetiva”, posto que
baseada no mérito de cada estudante. No
entanto, esse “mérito” relaciona-se as
condigbes sociais do aluno e ao grau de
identificacdo que o mesmo consegue
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estabelecer com o que a escola oferece e
exige. Como a situagdo social do estudante
ndo €, em geral, analisada como diretamente
relacionada ao seu desempenho na escola,
portanto, a avaliagéo feita pelo professor, as
desigualdades escolares aparecem como
naturais € ndo como decorrentes das
desigualdades sociais. Dessa forma, legitima-
se a selegdo social através da sele¢do que a
escola promove por meio da avaliagdo. Esta
serve, pois, ao controle das hierarquias sociais
na medida em que as reproduz através das
hierarquias escolares (Soares, 1981).

As desigualdades sociais sdo
transformadas, na educac¢ido formal, em
desigualdades escolares. No entanto, estas
ndo teriam a mesma importancia e conseqiié-
ncias se a avaliagdo ndo as traduzisse em
hierarquias de exceléncia. Essa ¢ a conclusio
do socidlogo sui¢o Philippe Perrenoud
(1984).

A exceléncia escolar € uma “realidade
contruida” na medida em que o aluno ¢
julgado e classificado mediante critérios
muitas vezes arbitrarios que ndo levam em
conta suas qualidades e interesses originais.
A posi¢do do aluno na hierarquia de
exceléncia estara vinculada a8 maior ou menor
aproximagdo de sua conduta com a norma
imposta. Quanto mais o aluno se submeter e
internalizar a norma, maiores chances tera de
alcangar o €xito escolar. Ao contrario, quanto
mais se afastar dela, maiores sancdes -
simbolicas e praticas - sofrera.

Fabricar hierarquias de exceléncia na
escola significa, entdo, fabricar e institucio-
nalizar a desigualdade entre os educandos.
Essa fabricagdo da exceléncia escolar esta
diretamente relacionada a avaliagdo da
aprendizagem, uma vez que, na sua auséncia,
ndo seria possivel criar uma “representagio”
da realidade, imposta como defini¢do
“legitima” da realidade.

As questdes analisadas por Soares
(1981) e Perrenoud (1984) permitem concluir
que ndo € possivel pensar a avaliacio da
aprendizagem como uma atividade “neutra”
e rigorosamente “técnica”. Ao contrario, a
avaliagdo ¢ uma atividade carregada de
valores e de determinag¢des culturais e sociais.
Por meio da avaliagdo que se pratica revela-
se 0 que se considera fundamental que o aluno
apreenda no ensino de uma dada disciplina
curricular. E como nenhum conhecimento ¢
neutro, ao assimila-los “o educando assimila
também as metodologias a as visdes de
mundo que os atravessam” (Luckesi,
1990:14).

Os conhecimentos com os quais o
aluno entra em contato na escola
correspondem a interpreta¢des sobre a
realidade e essas sdo valorativas. Pelo
exercicio continuo e habitual, essas interpre-
tagdes sdo internalizadas pelos estudantes,
influenciando nao apenas o desenvolvimento
de suas capacidades cognoscitivas como
também o desenvolvimento de convic¢des
morais, sociais e politicas.
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1. 3 - Principios para uma nova concep¢io
e pratica avaliativa

As criticas sobre a forma como tem
sido conduzida a avaliagdo da aprendizagem
nas escolas fizeram emergir principios,
apontados por alguns autores, para se
repensar a pratica avaliativa escolar.

Os escritos que, a partir dos anos 80,
vém contribuindo para a reflexdo sobre a
avaliagdo da aprendizagem insistem inicial-
mente na necessidade de que a mesma deixe
de ser pensada e praticada como uma
atividade fundamentalmente técnica. Para
isso, o proprio conceito de avaliagdo deve
ser modificado.

De acordo com Luckesi, a avaliagao
ndo pode continuar sendo entendida e
praticada como um instrumento voltado
exclusivamente para a verificagdo da
aprendizagem, atribuicio de nota e
classificacdo do aluno. E fundamental a
recuperagdo de sua fun¢do diagnostica.

Enquanto diagnostica, ¢ fundamental
que a avaliagdo deixe de ser praticada como
um fim em si mesma € como um momento
isolado de verificagdo da aprendizagem. Ela
deve ser entendida como uma atividade que
permeia toda a¢ao pedagogica do professor,
dando-lhe constantemente elementos que lhe
possibilitem entender o pensamento do aluno
e auxilia-lo na sua relagdo com o
conhecimento. Para isso € importante que ela

seja continua e ndo momentdnea, como tem
sido predominantemente.

A avaliagdo da aprendizagem,
segundo Luckesi, tem dois objetivos centrais:
auxiliar e acompanhar o educando no seu
desenvolvimento pessoal e “responder a
sociedade pela qualidade do trabalho
educativo realizado” (1995:174).

Para que a avaliagio possa cumprir
esses objetivos € necessario que se estabelega,
segundo o autor, um minimo de conhecimen-
tos, habilidades e habitos a serem adquiridos
pelo educando. Deve-se pois, verificar a
aprendizagem do aluno a partir dos minimos
necessarios e ndo a partir dos minimos
PpOsSiveis.

O minimo possivel € aquele obtido
por meio da média a qual o aluno deve
alcancar para ser aprovado. No entanto, essa

“meédia ndo representa um minimo efetivo de

aproveitamento em todas as unidades de
ensino trabalhadas por um professor. Uma
nota “alta” em determinado conteudo e uma
“baixa” em outro pode dar ao aluno a média
minima necessaria para aprovagdo sem
garantir que ele tenha adquirido uma
qualificagdo minima necessaria em cada um
dos conteudos.

Esse “minimo necessario” nao deve
ser definido individualmente por cada
professor para ndo se cair no arbitrarismo.
Deve ser
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“estabelecido pelo coletivo dos educadores
que trabalham em um determinado
programa escolar. em articulagio com o
desenvolvimento da ciéncia. com a qual
trabalham. no contexto da sociedade
contempordnea em  que vivemos”
(Luckesi. 1995:98).

Busca-se, segundo Luckesi, garantir
atraveés desse encaminhamento, nio a
estagnagdo dos alunos em um determinado
nivel de aprendizagem, posto que podem
sempre supera-lo, mas, sim, garantir que
fodos cheguem pelo menos ao minimo
necessario, possibilitando uma maior
equalizacdo entre eles.

Hoffmann prop&e que a avaliagio
seja uma media¢io por meio da qual o
professor possa constantemente analisar a
producdo do aluno e encaminha-lo, se
necessario, para a reorganizag¢do do
conhecimento por ele produzido.

Na perspectiva apontada pela autora,
a acgdo avaliativa deve ocorrer sempre entre
duas etapas da produ¢do de conhecimento.
Com relagdo a primeira etapa, a avaliagdo
teria a fungdo de revelar ao professor
possiveis dificuldades apresentadas pelo
aluno e contribuiria positivamente ao
possibilitar uma retomada dos aspectos que
se revelaram insatisfatorios. Somente apds
essa retomada € que, entdo, ocorreria uma
segunda etapa onde o aluno demonstraria ter
ou ndo conseguido superar as dificuldades
apresentadas anteriormente e assim sucessi-

vamente até que se pudesse chegar a uma
produgdo qualitativamente melhor que as
anteriores.

Para que a avalia¢do seja realizada na
perspectiva colocada, Hoffman aponta os
seguintes principios norteadores:

“Conversdo dos métodos de correcéio
tradicionais (de verifica¢do de erros e
acertos) em métodos investigativos. de
interpretagdo das alternativas de solucdo
propostas pelos alunos as diferentes
situagdes de aprendizagem. Privilégio a
tarefas intermediarias e sucessivas em todos
os graus de ensino. descaracterizadas de
funcoes de registro periodico por questdes
burocraticas(...)

Compromisso do educador com o
acompanhamento do processo de construgio
do conhecimento do educando numa postura
epistemologica que privilegie o entendi-
mento € ndo a memorizagdo” (Hoffmann,
1993:8).

A agdo avaliativa do professor nio
deve se constituir em mera verificagio de
respostas certas ou erradas dadas pelo aluno
em um teste. Os “erros”, segundo Hoffmann,
devem ser interpretados como elementos
norteadores dos caminhos a percorrer no
sentido do desenvolvimento pessoal do aluno.
A autora defende a concepgdo de erro
construtivo “o que significa considerar que
o conhecimento produzido pelo educando,
num dado momento de sua experiéncia de
vida, ¢ um conhecimento em processo de
superagdo” (1993:67).
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Para Ludke ¢ Mediano (1992), as
criticas a atual configuragio da avaliagdo da
aprendizagem escolar ndo devem gerar a
imobilizagdo pela aceitagdo de um destino
fatalista da escola. Ao contrario, devem
apontar perspectivas para a transformagao e,
nesse aspecto, a qualificagdo do professor €
uma questdo fundamental a ser enfrentada.

Qualquer proposta de mudanga no
que diz respeito a avaliagdo da aprendizagem
exige a compreensdo e discussdao dos seus
pressupostos teoricos: tanto aqueles subja-
centes a atual pratica avaliativa nas escolas,
quanto os novos referenciais que comegam a
emergir a partir dos delineamentos de novas
propostas.

2 - A Escola como Campo de Estudo : A
Avaliacio no Ensino de Historia

Buscando interpretar os significados
da avaliagdo da aprendizagem para alunos e
professores de Historia do 1° grau, optou-se
pelo estudo em trés escolas da rede publica
estadual da cidade de Uberlandia, Minas
Gerais.

No desenvolvimento da pesquisa
foram utilizados os procedimentos abaixo
relacionados:

- Entrevista gravada ou escrita com 13
professores de Historia de 5 a 8" série do 1°
grau, periodo diurno;

- Questionario aplicado a 169 alunos de 5" a
8? série do 1° grau, diurno; ’

- Entrevista e/ou questionario com 3
professores coordenadores da area de
Historia das escolas em estudo;

- Entrevista com uma supervisora da
Quadragésima Superintendéncia Regional de
Ensino do Estado de Minas Gerais;

- Analise de documentacdo relativa ao
processo de Avaliagdo da Escola Publica de
Minas Gerais realizado em 1992 e 1993,

- Analise de material didatico elaborado por
professores participantes do estudo como
atividade de avalia¢do da aprendizagem dos
alunos;

- Analise de atividades propostas nos livros
didaticos adotados pelas escolas em estudo.

A partir do material coletado,
discutiram-se as seguintes questdes:
- A concepgdo de Historia: convergéncia ou
divergéncia na fala de professores e alunos?
- Dificuldades relacionadas ao estudo de
Historia na visdo dos agentes.
- A concepgdo avaliativa dos agentes
participantes do estudo: o que € avaliar?
- Procedimentos de avaliagdo: como o
professor de Historia avalia?
- Finalidades da avaliag@o: para que avaliar?

Em vista da impossibilidade de se
transcrever integralmente a exposigao de cada
uma das questdes analisadas no estudo
original, serdo aqui levantadas apenas
algumas conclusdes emergentes no desen-
volvimento da pesquisa.
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Os depoimentos dos professores
revelaram que os principios firmados a partir
dos anos 80 a propdsito de uma
transformagdo tedrico-metodoldgica do
ensino de Historia estdo sendo incorporados,
pelo menos no plano do discurso, pelos
profissionais que lidam com o ensino da
disciplina nas escolas.

Porém, a dificuldade de transformar
a intengdo em agdo evidencia-se quando se
analisam depoimentos de alunos a respeito
das suas concep¢des de Historia e suas
percepgdes sobre o ensino da disciplina na
escola. A concepgdo de Historia ja
internalizada pela maioria deles é a de um
passado povoado por personagens distantes
e estranhas, que ndo lhes dizem respeito e
com as quais ndo possuem nenhuma
identificagdo. A Historia aparece-lhes, muitas
vezes, como uma “colegdo de fatos sem vida”.

Como sdo muitas as informagdes
transmitidas pelos professores ja que a
disciplina - ainda na concepgao que se pode
extrair dos depoimentos - trata de “tudo o
que aconteceu com a humanidade”, ao aluno
cabe a ardua tarefa de “decorar” fragmentos
dessa totalidade para fazer as “avaliagdes” e
buscar a média minima necessaria para sua
aprovagao.

Em sintese, quando se confronta a fala
dos professores com a fala dos alunos no que
diz respeito as suas concepgdes de Historia e
finalidades primordiais da disciplina conclui-

se que ndo ha convergéncia. Os professores
indicam a necessidade de levar o aluno a
refletir criticamente sobre a sua realidade
social. Para tanto, defendem que as tematicas
abordadas nas aulas estabelegam sempre um
dialogo entre passado e presente. No entanto,
para a maior parte dos alunos, a Historia
ensinada tem privilegiado uma analise do
passado descolada das problematicas atuais,
em completa dissonancia com a realidade na
qual estdo inseridos.

Com relagdo a concepgio avaliativa,
para a maior parte dos professores
participantes do estudo avaliar ¢ verificar o
conhecimento assimilado pelo aluno. O ato
avaliativo esta associado a medida, a
quantificagdo do conhecimento apreendido.
Por sua vez, essa quantificagdo ¢
sacramentada pela nota.

A avaliagdo € sempre sindnimo de
uma prova, um teste, enfim, qualquer
atividade com vistas a atribui¢@o de nota. Se,
por exemplo, o professor propde uma
atividade aos alunos e, em seguida, apos
analisa-la, levanta observagdes, questiona-
mentos e sugestdes mas ndo atribui nota, a
mesma ndo € entendida, pelos alunos, como
avaliagdo. Esta deve estar sempre relacionada
a atribuicdo de nota e a conseqiiente
classificagdo do estudante.

Para o aluno a avaliagdo € sempre
algo que lhe ¢ imposto, da qual é sempre
objeto. Nao percebe nessa atividade nenhuma
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utilidade ou interesse particular para si
proprio. E ao professor que ela interessa. Ele
¢ “quem quer saber se o aluno aprendeu”, se
“esta bom ou ndo”. O aluno apenas sofre a
avaliagdo. E para ele uma exigéncia, uma
cobranga feita pelo professor de tempos em
tempos.

Os professores participantes do
estudo foram praticamente unanimes em
afirmar a intengdo de levar o aluno a refletir
criticamente, organizar suas idéias, expressar
escrita e oralmente seus questionamentos €
conclusdes sobre os assuntos estudados. No
entanto, € preciso questionar até que ponto a
avalia¢do praticada tem permitido aos
professores perceberem se os alunos estdo
atingindo os objetivos colocados.

Observou-se que os procedimentos
avaliativos mais freqiientemente utilizados
pelos professores sdo os questionarios com
respostas padronizadas, as questdes de
marcar “X”, “V ou F” (verdadeiro ou falso),
“C ou E” (certo ou errado), a “pesquisa”
traduzida pela copia de informagdes
referentes a um determinado assunto. Cabe,
entdo, questionar, a respeito da pratica
avaliativa do professor de Historia: qual € a
idéia que se passa para o aluno quando se
propde que ele “assinale a alternativa
correta”, “marque V ou F” ou “complete as
lacunas” em atividades de carater avaliativo?
E os questionarios para os quais se exige,
muitas vezes, respostas reproduzidas do livro
didatico tal e qual seus autores a formularam?

O que € que se avalia através destas
atividades? A capacidade do aluno em refletir
criticamente ou a sua capacidade de
memorizagdo? Ao mesmo tempo, nio estara
ele assimilando a idéia de um saber acabado,
constituido por verdades absolutas?

As atividades avaliativas realizadas
pelos alunos muitas vezes contém apenas um
certo ou errado e a nota atribuida pelo
professor. Tal postura é questionavel no
ensino de Historia, uma vez que os proprios
professores manifestam a intengdo de levar o
aluno a analise critica. Como isto pode ser
possivel se ndo se estabelece com o aluno
uma comunicagio no sentido de apontar os
problemas verificados na organizagido e
expressao do seu pensamento?

Por outro lado, percebeu-se atraves
da pesquisa empirica que a avaliagdo €
fetichizada na escola. Deixa de ser entendida
como algo inerente as agdes humanas para
tornar-se algo com “vida propria”, indepen-
dente, cujos resultados assumem “forga de
lei” e se imp&em a alunos e professores. Estes
ultimos, mesmo quando querem, ndo se
sentem capazes de transformar os principios
avaliativos ja cristalizados no cotidiano
escolar. Outros, por ndo perceberem a
possibilidade da transformagdo, passam a
defender a aboli¢do da avaliagdo, embora
continuem considerando fundamental a
orientagdo e o acompanhamento do aluno
pelo professor.
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A sacralizagdo do ato avaliativo faz
com que os professores sintam-se constran-
gidos de prestar esclarecimentos aos alunos
na “hora da avaliagdo” (o que poderia
descaracterizar a agdo0), a organiza-los de
outras maneiras na sala de aula (em geral,
nas avaliagdes, os estudantes sentam-se em
fila e ndo podem levantar -se ou conversar),
ou mesmo a ignorar determinados resultados
apresentados por eles e que ndo se adequam
aos objetivos previamente determinados.
Desta forma, ndo se abre a possibilidade para
que o aluno reveja problemas apresentados
a partir dos questionamentos levantados pelo
professor.

Uma outra importante observagio a
ser feita € que, quando que se fala na
necessidade de se discutir a avaliagdo na
escola, fica subentendida uma discuss3o sobre
distribui¢do de pontos e atividades para
atribuicdo de notas nos bimestres. Nio se
coloca anecessidade de se desvelar e discutir
a concepgao avaliativa dominante na escola;
com quais finalidades a avaliagdo tem sido
praticada e, mais, se tem havido coeréncia
entre objetivos propostos - que se vinculam
a uma determinada concep¢do de Homem,
Educag@o e Sociedade - € a pratica avaliativa.

Alguns professores do grupo partici-
pante do estudo se caracterizaram e se
particularizaram pelo fato de apontarem em
suas falas novas perspectivas para a pratica
avaliativa. Houve, por exemplo, referéncia a
necessidade de que o professor tenha uma

maior convivéncia com os alunos, seja fora
da sala de aula em atividades extra-classe,
ou mesmo dentro dela, discutindo, trocando
idéias, colocando dificuldades, para que a
avaliagdo adquira um novo significado.

No entanto, percebeu-se que as
normas escolares, explicitas ou veladas, sdo
aceitas na maioria das vezes como inques-
tionaveis, ndo passiveis de transformagio.
Mesmo aqueles professores que fazem
criticas e colocam as limitagdes que as
mesmas impdem ao seu trabalho nio
conseguem pensar na extingdo dessas normas
ou que elas possam ser, pelo menos, burladas.
O professor ndo consegue se perceber como
agente com autonomia para fazer as opgdes
e seguir as condutas que considera mais
apropriadas para o alcance dos objetivos a
que se propde. Espera-se que as mudancas
partam “de cima”, pelas vias legais, até
chegarem as escolas. Ndo se percebem com
forca e autonomia suficientes para trans-
forma-la eles proprios.

Consideracées Finais

No desenvolvimento do estudo em
questdo procurou-se analisar a pratica
avaliativa do professor de Historia do 1° grau
no contexto de sua a¢do pedagogica.
Concluiu-se que a mesma tem-se consubstan-
ciado na triade: julgamento, atribui¢do de
nota e classificagdo do aluno. A avalia¢do tem
sido concebida e praticada predominante-
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mente como uma ag¢io isolada e momentanea,
desvinculada da totalidade da agdo peda-
gogica do professor.

Embora os professores proclamem a
necessidade de tornar o ensino de Historia
no 1° grau mais proximo das experiéncias
sociais dos alunos e de possibilitar a reflexao
critica da realidade, a avaliagdo ndo parece
contribuir efetivamente para a realizag@o
destas intengdes. Nao se percebeu uma
coeréncia entre o que o professor proclama
como fundamental no ensino da disciplina e
o que ele efetivamente busca conhecer sobre
o aluno através da pratica avaliativa.

Como se pdde observar no
desenvolvimento do estudo, a avaliagdo tem,
para os alunos, uma conota¢do na maioria
das vezes negativa: esta vinculada a pressdo,
tensdo, medo, inseguranga. A associag@o do
ato avaliativo a tais caracteristicas ndo €
gratuita. Ela exprime o que a avaliagdo tem
representado de fato no cotidiano escolar. Ha,
entdo, a necessidade de se resgatar a
positividade da agdo avaliativa, o que soO sera
possivel a partir do momento em que a mesma
deixar de ter como fung¢do primordial a
classificacdo e recuperar a sua funcgio
constitutiva: a compreensdo do pensamento
do aluno com vistas a sua reorientago, o que
pode/deve implicar no replanejamento da
pratica pedagégica do professor de Historia.

Por outro lado, € preciso ter claro que
avaliar ndo € sindnimo de atribuir nota. A nota

pode acompanhar a avaliagdo (como alias €
a pratica recorrente no cotidiano escolar dada
a necessidade de regulamentac@o da situagdo
escolar dos alunos), mas ndo é o que a
caracteriza. Avaliar implica substancialmente
em levantar dificuldades, colocar questiona-
mentos para a reflexdo do aluno, apontar
caminhos.

Em principio ndo se esta colocando
a defesa da aboli¢do da nota, mas sim que ela
ndo seja entendida como a grande finalidade
da avaliagdo. A nota deve ser a conseqiiéncia
de uma trajetoria percorrida pelo aluno e ndo
um veredicto inapelavel.

Por outro lado, € importante que a
escola explicite o conceito de avaliagdo com
o qual ira trabalhar. O que se percebe como
pratica dominante hoje, nas escolas, € que
cada disciplina curricular, ou mesmo cada
professor, avalia o aluno sem que haja uma
reflexdo conjunta na escola ou mesmo entre
os professores de uma disciplina, sobre quais
principios comuns devem nortear a agao
avaliativa. Se ha, como se concluiu no estudo,
uma concepgdo dominante sobre a avaliagdo,
fruto mesmo da sua constitui¢ao e trajetoria
historica na educagdo brasileira, existem
divergéncias e polémicas envolvendo a
avaliagdo no cotidiano escolar, sem que
sejam, no entanto, efetivamente explicitadas.

Porém, o que se propde ndo € passar
um “rolo compressor” nas diferengas em
busca da homogeneizagdo das praticas
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avaliativas. Cada professor ou area de ensino
deve ter autonomia para definir o gue e
como avaliar. No entanto, os objetivos da
avaliagdo necessitam ser definidos pelo
grupo: avaliar para qué? Quais critérios cada
professor estara definindo para aprovar ou
reprovar os alunos? Estes critérios nao
estardo vinculados a concep¢do de homem,
educacdo e sociedade do professor? Nio
deveriam ser discutidos pelo grupo para se
evitar arbitrarismos e indicar para o aluno os
principios basicos da formagio que a escola
pretende lhe oferecer?

A reflex@o sobre a avaliagdo implica
também, e obviamente, na discussio sobre
procedimentos e critérios avaliativos. O fato
de se questionar a énfase exacerbada posta
nos aspectos técnicos da avaliagdio ndo
implica que eles devam ser desconsiderados.
O que € importante ter claro € que a questdo
ndo € meramente técnica: os instrumentos
avaliativos devem ser adequados aos
objetivos e finalidades do ensino e da
avaliagdo. Estes, por sua vez, ndo se reduzem
a defini¢do de conteudos e metodologias, mas
vinculam-se também a concepg¢des de
homem, educagdo e sociedade, como ja se
enfatizou nesta analise.

Por outro lado, a critica a uma
“avaliagdo por objetivos” nido nega a
importancia da determinagido de objetivos
para o ensino e a avaliagdo. Os mesmos sdo
fundamentais, posto que se constituem no
referencial norteador e organizador da agdo

pedagogica. O que é questionavel ¢ a sua
limitagdo a itens do conteudo programatico
e a énfase excessiva na “operacionalizacdo
dos dados” e na “eficiéncia técnica” dos
procedimentos avaliativos, sem uma analise
dos principios e valores subjacentes as
praticas avaliativas.

Finalmente, é preciso dessacralizar a
agdo avaliativa. Isto exige, antes de tudo, que
o professor se reconhega com autonomia para
transformar, para fazer op¢des e construir
novos caminhos.

O estudo em questdo buscou
primordialmente realizar uma reflexdo
contextualizada da pratica avaliativa no
ensino de Historia. Descolada da totalidade
da agdo pedagogica do professor, a avaliagio
perde seus significados e fins. A potenciali-
dade do ensino de Historia como elemento
de contribui¢do para a formagdo da
consciéncia critica dos estudantes ndo pode
ser ignorada pela a¢do avaliativa.

As conclusdes emergentes do estudo
ndo pretendem esgotar a discussdo sobre a
tematica. Ao contrario, espera-se trazer
elementos que possibilitem a ampliagdo do
debate e possam efetivamente contribuir para
o redimensionamento da pratica avaliativa no
ensino de Historia.
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FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO: RELATO DE
EXPERIENCIA E PROPOSTA DE CONTEUDO*

Resumo: Este artigo analisa experiéncias
de ensino de Filosofia em escolas de ensino médio e
apresenta uma proposta de conteido tematico para o
ensino desta disciplina.

Este ensaio objetiva relatar a
experiéncia de magistério da Filosofia, no
Ensino Médio, em duas escolas da rede
estadual, em Uberlandia. Além deste relato,
apresenta uma proposta de conteudo
tematico para o ensino da Filosofia.

Tal experiéncia justificou-se pela
constatagdo de um impasse de conteudo e
metodologias, no ensino desta disciplina, nos
anos de 1992 e 1993. A pesquisa de campo
que descobriu 0 impasse mencionado, a
experiéncia de dois anos com a disciplina
Filosofia, no Ensino Médio e a Proposta de
conteudos tematicos sdo partes da disserta¢io
de Mestrado entitulada “FILOSOFIA NO
ENSINO MEDIO: A QUESTAO DO
CONTEUDO”, defendida no curso de
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marc¢o de 1994,

Aqui, procurar-se-a descrever os dois
momentos da experiéncia com o ensino da
Filosofia, seus desafios e conclusdes. Em
seguida, a proposta de conteudo tematico
para o magistério da Filosofia, no Ensino
Médio.

Espera-se que este texto possa
subsidiar a discussdo em torno das tematicas
mais adequadas a esta disciplina, objetivando
a superacdo do impasse de conteudo e
metodologias constatados. Mesmo porque
acredita-se que somente a partir de uma
defini¢do de conteudos e metodologias, no
interior da discussdo identitaria, a Filosofia
adquire legitimidade, enquando disciplina
escolar, e se sustenta na grade curricular do
Ensino Médio.
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1 - Uma Experiéncia com o Ensino da
Filosofia

Em posse da hipotese de um impasse
na definicdo de contetido para o ensino da
Filosofia, impasse este detectado na pesquisa
de campo efetivada nas escolas estaduais, em
Uberlandia, elaborou-se um programa
alternativo que nortearia uma experiéncia em
sala de aula.

A experiéncia em questao foi dividida
em dois momentos: o primeiro refere-se ao
ano de 1992 e o segundo, ao ano de 1993.
Em cada um desses dois anos letivos, a
proposta de ensino de Filosofia foi
experimentada numa escola diferente. A
escolha das duas escolas é fruto do processo
de contratacdo da SEE/MG , ou seja, onde
se obteve vaga e possibilidade de atuagdo €
que foi possivel executa-la.

Do ponto de vista do conteudo,
optou-se, a principio, pelo trajeto especifico
do "Conhecimento" em defesa do qual
argumentava-se que a discussao filosofica no
"locus educativo" (Escola) deveria privilegiar
as questdes gnosiologicas e partir delas rumo
a compreensdo da totalidade do real.

1.1 O primeiro momento
Em 1992, a escola escolhida atendia

a uma clientela de "Classe Média" no turno
da manh3 e de "Trabalhadores" no turno da

noite. Cultiva aimagem de uma escola publica
séria, "que prepara os alunos, em pé de
igualdade com os cursinhos pre-vestibulares,
para o ingresso na universidade."

Cinco turmas, de aproximadamente
trinta e cinco alunos, foram assumidas. Trés
no periodo da manhi e duas no periodo da
noite. Apenas uma aula por semana foi
reservada para a disciplina. Essas turmas eram
do terceiro ano, ou seja, de alunos com
dezessete ou dezoito anos de idade,
aproximadamente.

A principio, acreditou-se que o fato
de estarem as turmas em véspera do concurso
vestibular pudesse significar um descaso ou
desinteresse pelo conteudo da Filosofia, que
ndo constava entre os contedos do concurso.

O pequeno numero de aulas por
semana também se revelava como um desafio
a capacidade de sintese do professor e dos
alunos, e um risco de o programa resvalar
para uma abordagem superficial.

Outra expectativa presente dizia
respeito a receptividade dos alunos e da
escola de um modo geral. Todos os indicios
levavam a crer que se tratava de uma escola
cientificista. Uma cultura pedagogica com
caracteristicas marcadamente positivistas
receberia bem os conteudos da Filosofia?

Quanto aos alunos, detectou-se uma
expectativa e uma curiosidade surpreen-

84

Ensino em Re-Vista, 5(1):83-98, jul.96./jun.97.



Filosofia no Ensino Médio: Relato de Experiéncia e Proposta de Conteudo - Sérgio Pereira da Silva

dentes, salvo alguns que, desde o inicio,
mantiveram-se reticentes. Acreditavam, a
principio, que poderia ser uma disciplina
reservada as discussdes, as polémicas, ou
mesmo aos conteudos eruditos e classicos da
Historia da Filosofia.

A expectativa da maioria justificava-
se porque os professores anteriores dessa
escola, ao assumirem o ensino da Filosofia,
priorizavam ora discussdes sobre temas atuais
sem fundamentagdo na Historia da Filosofia,
ora conteudos desta sem rela¢cdo com temas
atuais. Noutras palavras, existia uma pratica
espontaneista ou conteudista.

O dia-a-dia dessa experiéncia revelou
uma vida escolar no minimo questionavel.
Nao havia um projeto que possibilitasse a
interdisciplinaridade, mediando a pratica
educativa. Cada professor tinha como
referéncia seu plano de curso anual, e a
impressdo que ficou era a de que cada
conteudo disciplinar tinha mesmo vida
propria, ou seja, cada "ciéncia" sendo um
oasis do saber. A relagdo entre os professores
limitava-se a encontros no horario do
intervalo, em que os mesmos pequenos
grupos discutiam os mesmos assuntos,
raramente escolares.

As disciplinas "exatas ou biomédicas"
e seus professores sobejamente valorizados
ocupavam um lugar de destaque nesse
universo escolar. Havia favorecimentos tais

como carga horaria satisfatéria, acesso
imediato aos materiais e instrumentos de
trabalho, prioridade na defini¢io das
avaliagdes e explicita valoragdo. Tratava-se
de uma cultura escolar de inspiragdo técnico-
desenvolvimentista, ainda.

Este ambiente era um instigante
desafio. A reflexdo filosofica ndo poderia ali
prescindir de uma contundente critica a
pratica e a tais valores pedagogicos. Acredita-
se, inclusive, que os desafios dessa
experiéncia muito contribuiram nos rumos
que a proposta foi tomando.

A experiéncia de 1992 teve,
sobretudo, as caracteristicas de priorizar a
questdo do Conhecimento; a leitura dos
fragmentos classicos (textos dos proprios
filosofos) e o fato de os alunos pertencerem
ao terceiro ano do Ensino Médio. Existia, por
parte do professor, a expectativa de que, ao
final do curso, os alunos pudessem identificar
a matriz epistemologica que predomina nesse
modelo de vida escolar, e sua relagdo com o
projeto econdmico e politico da sociedade.

A principio, esclareceu-se que nao
fazia parte do programa discutir os conceitos
de Filosofia , mas entrar-se-ia na leitura e
discussdo dos textos e contetidos expositivos.
As eventuais duvidas conceituais acerca da
disciplina iriam, ao longo do curso, sendo
satisfeitas. O texto "A alegoria da Caverna",
de Platdo, foi o primeiro contato desses
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alunos com a Filosofia Classica. Naturalmente
que uma devida contextualizagdo historica
antecipou-se ao texto.

Através de Platdo, procurou-se
chamar atengdo para a dicotomia: realidade
empirica e realidade inteligivel, o trabalho
manual e o trabalho intelectual; as questdes
metafisicas etc., que marcaram fundamen-
talmente a cultura ocidental, dentre outras
coisas.

Objetivando completar a analise da
Filosofia antiga, na compreensdo da génese
da concepgdo metafisica, trabalhou-se um
fragmento do texto de Aristoteles, entitulado
"A Filosofia", no Capitulo I de "Metafisica".
Neste, a importancia da experiéncia, o "lazer"
como condi¢do de possibilidade para o
conhecimento, a "arte", foram discutidos.

Procurou-se distinguir a contribui¢ao
desses dois filosofos gregos, sua influéncia
no Ocidente e sua relagdo com o Cristianismo.
Uma breve analise da Filosofia na Idade
Média, quando Agostinho e Tomas de Aquino
reproduzem o fundamental da discussdo
metafisica grega, culminou com o filme "O
nome da Rosa". Sugeriu-se que fosse feita
uma analise historica, contextualizadora do
periodo e da trama do filme, mediatizada
pelos conteudos de Filosofia estudados.
Também constava como tarefa desta analise
detectar a influéncia desses valores, da moral
e da cultura em geral nos fatos atuais.

Excelentes trabalhos foram apresen-
tados, com profundidade critica ndo esperada.

Ao tematizar-se o conhecimento na
Idade Moderna, privilegiou-se o enfoque
cartesiano. Um fragmento do texto de René
Descartes subsidiou a discussao a respeito da
tentativa de se criar um estatuto epistemologi-
co para a ciéncia. (DESCARTES, 1973:54-
55)

Em seguida, e com o objetivo de
situar a génese e a hegemonia da ciéncia a
partir da modernidade, discutiram-se os
textos de Auguste Comte, "Primeira expo-
sicdo da lei dos trés estados" e "A lei dos trés
estados do Curso", através dos quais esse
fildsofo descreve os pilares do pensamento
positivista. (COMTE, 1973:09-26).

Para enriquecer essa discuss@o,
optou-se por complementa-la com dois
pequenos textos dos livros "Filosofia da
Educagio" e "Historia da Educagéo", ambos
de autoria de Maria Lucia de Arruda Aranha.
Nestes textos, a autora aborda a "Influéncia
positivista na pedagogia atual" e "2° grau e a
politecnia" (1990:215; 1991:190).

Uma contextualizagdo historica
buscou situar a hegemonia da ciéncia no
ambito europeu, no século XIX e no ambito
brasileiro, no século XX.

Ja nesse momento do programa em
curso, os alunos eram unanimes em afirmar
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que sua escola tinha forte inspiragio positi-
vista. Procurou-se enfatizar e demonstrar que
isto influenciava a sociedade e era sustentado
por ela.

Sobre a produgio das idéias e do
conhecimento, o fragmento seguinte, de Marx
e Engels (1991: 36-39), trouxe o enfoque
epistemoldgico do Materialismo historico e
dialético. Enfatizou-se o fato de que é preciso
pensar este enfoque num projeto mais amplo
rumo a uma sociedade com novas relagdes e
modo de produgio.

Ainda neste ultimo enfoque, o
derradeiro texto, de autoria da filosofa
Marilena Chaui (1977), entitulado "Lei 5692,
Ciéncias Humanas e o ensino profissiona-
lizante", buscou explicitar as contradi¢des do
projeto técnico-desenvolvimentista, do
periodo do Regime Militar. A leitura e a
discussdo deste texto revelaram quio
influenciada por estas idéias a escola em
questdo ainda estava.

Ja eram os derradeiros dias de aula
do ano letivo de 1992 e as avaliagdes dos
alunos acerca da estrutura da escola e sua
relagdo como projeto politico e econdmico
da classe dominante revelaram que o objetivo
do programa havia sido alcangado. Apesar
da preocupagido com o concurso vestibular,
a maioria dos alunos manifestou-se inte-
ressada e participante. O turno da noite
também ndo deixou a desejar e superou as
expectativas do professor.

No que diz respeito ao comporta-
mento, ndo houve incidentes ou transtornos
de natureza disciplinar. Essa faixa etaria
demonstrou maturidade humana e intelectual
ideais para o desenvolvimento da discussio
filosofica, nos moldes em que foi proposta.

Os outros professores e toda a
estrutura da escola (diregdo, supervisio,
orientagd0) mantiveram-se indiferentes ao
programa. As tentativas de possibilitar
eventuais atividades interdisciplinares ndo
obtiveram éxito nem empenho por parte dos
demais professores e administragdo escolar.

Caracterizou-se na pratica uma
indiferenca face aos conteudos e a discussio
filosofica na escola. Concluiu-se, na oportuni-
dade, que tal escola oferece a disciplina Filo-
sofia por absoluta imposigdo legal, reser-
vando-lhe, como resisténcia, a indiferenca e
0s preconceitos proprios aos "conteudos
menores", tais como: O.S.P.B, Moral e
Civica, Religido, Historia, Educag¢io
Artistica, Geografia, etc...

1.2 O segundo momento

Em 1993, a escola escolhida tem o
mesmo perfil de classe social que a anterior.
Sua clientela do periodo da manhi é de
"Classe média", enquanto que o periodo
noturno atende aos "Trabalhadores".
Infelizmente, por incompatibilidade de
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horarios, esse segundo momento limitou-se
ao periodo da manha.

Sete turmas tiveram, durante esse ano
letivo, uma aula de Filosofia por semana.
Entretanto, a Filosofia, nessa escola, consta
do programa do primeiro ano, ou seja, €
oferecida para alunos da faixa etaria de
quatorze e quinze anos.

No que diz respeito ao perfil politico-
pedagogico da escola, esta ndo destoa muito
da primeira. Porém, houve mais espago para
alguns trabalhos interdisciplinares. Haviauma
concordancia entre supervisores € adminis-
tragdo escolar de que seria necessaria pelo
menos mais uma aula por semana, para que
se pudesse, efetivamente, pensar num bom
programa de Filosofia. Apesar dessas
ponderagdes, as perspectivas para o ano
letivo de 1994 sdo pessimistas em relag@o a
um eventual aumento de carga horaria para
esta disciplina.

Quanto a maior valorizagdo das
disciplinas "exatas" e "biomédicas", consta-
tou-se o mesmo fendmeno da escola ante-
rior. Tal fato sugere que se trata da influéncia
ideologica ja mencionada e ndo de
caracteristicas peculiares a esta ou aquela
escola.

Apesar do saldo positivo do momento
anterior, no segundo momento optou-se pela
mudanca de trajeto especifico, na redefinigdo

de conteudo. Ao invés de priorizar o trajeto
do conhecimento rumo a compreensio da
vida escolar e sua relagdo com o projeto de
sociedade, optou-se pelo trajeto da
Antropologia Filosofica.

Considera-se que a questdo
gnosiologica ¢ importante, mas a questao
antropologica € ainda mais, quando o objetivo
é ajudar os individuos, através da educagao
formal, a se inserirem no processo coletivo e
histérico de construgdo dos homens em geral
e de cada individuo em particular.

Com esse objetivo, os textos
classicos, os fragmentos dos proprios autores,
perderam a prioridade que tinham na
experiéncia do ano anterior ( por absoluta
escassez de aulas e pelo fato de os textos
classicos serem considerados complexos para
esta faixa etaria ). Priorizou-se a analise
historica, contextualizadora, do periodo onde
cada perfil de homem era produzido. Também
foi priorizada a manifestagdo atual desse perfil
de homem observada na analise de fatos
atuais.

Partindo do pressuposto de que
educar € produzir e reproduzir homens, pela
mediagdo do conhecimento e da cultura
materialmente criados, no segundo momento
teve-se a expectativa de que, ao final do
curso, os alunos poderiam identificar as
matrizes antropoldgicas que sustentam as
relagdes sociais e a vida escolar. Poderiam
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deste modo ndo somente contribuir na
politizagdo do processo pedagogico dentro
da escola, como também participar dos
movimentos populares no dmbito de toda a
sociedade.

Portanto, o programa de 1993
continuou a ter nitida orientagdo politico-
pedagogica, desta vez utilizando o trajeto da
Antropologia Filosofica.

Novamente, optou-se por nio
trabalhar o conceito de Filosofia, pelas
mesmas razdes do ano anterior. No entanto,
diferentemente deste, o primeiro tema foi uma
analise historica do periodo primitivo, em que
o homem e seu modo de producgio
possibilitaram a emergéncia de uma
consciéncia mitica. Buscou-se enfatizar que
a consciéncia-de-si e o perfil do homem
mitico sdo produtos do conhecimento que
esse homem cria no contato com a natureza,
nas suas relagdes produtivas de
sobrevivéncia. Exercicios foram feitos no
sentido de identificar a manifesta¢do desse
homem mitico nos fatos atuais.

Uma vez definido o perfil do homem
mitico, passou-se a analisar a transi¢do ao
homem metafisico, através do desenvolvi-
mento das forgas produtivas e dos meios de
produgio.

Nesse momento, a "Alegoria da
Caverna", de Platdo, foi lida, discutida,

representada teatralmente, possibilitando a
compreensdao do conhecimento metafisico-
idealista. A versdo naturalista de Aristoteles
foi possivel somente através de aula
expositiva.

Estavam postas as condig¢des
materiais e as idéias que juntas produziam o
perfil do homem metafisico. Atividades fo-
ram feitas no sentido de identificar a
manifestacdo desse perfil nos fatos atuais.

Em seguida, houve uma breve
exposi¢ao a respeito do predominio da cultura
cristd, do pensamento de Agostinho e Tomas
de Aquino, como paradigmas de maior
relevancia no mundo medieval, e que
receberam grande influéncia de Platdo e
Aristoteles. Essa exposi¢do foi acompanhada
de uma analise do modo de producio feudal
como subsidio a sua compreensio.

A analise do periodo medieval e do
perfil do homem metafisico culminou com a
apresentag¢do do filme "O nome da Rosa",
discussdo a respeito e trabalho escrito. Os
trabalhos ndo tiveram o nivel daqueles do ano
anterior, salvo duas excegdes.

Ja entdo, sessenta por cento das aulas
haviam sido utilizadas e¢ o programa
encontrava-se apenas no meio. Neste sentido,
a analise da modernidade teve que se limitar
ao pensamento positivista. Este pensamento
foi apresentado como o desfecho de um
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processo epistemologico no interior de um
projeto politico e econdmico da classe
burguesa. Através dessa analise e da
exposi¢do do pensamento de Auguste Comte,
procurou-se tecer o perfil do homem
moderno-cientifico.

Foi enfatizada a forte influéncia que
essas idéias positivistas tiveram no Brasil.
Para ilustrar tal fato, sugeriu-se a leitura do
conto "O Alienista", de Machado de Assis,
onde o personagem de um médico vive sob o
dominio do mito da ciéncia moderna. Exibiu-
se, também, o filme da Rede Globo, inspirado
neste conto. Com todo este material foi
possivel uma discussdo em plenaria e
posteriores trabalhos escritos sobre o tema.

A ultima e derradeira analise que,
infelizmente, limitou-se a quatro aulas,
buscou tecer o perfil do homem histérico e
dialético. Tratou-se de aulas expositivas €
discussdes em grupo (com plenarias) em que
as idéias de Hegel e Marx foram abordadas.
Procurou-se ilustrar tais idéias com fatos da
atualidade, desde a pratica pedagogica de
professores e administragdo escolar até os
acontecimentos politicos e sociais do Brasil
e do mundo.

Tendo em vista a proposta do
"primeiro momento", constatou-se que a
abordagem da Antropologia Filosofica
possibilita, mais que uma critica da "vida es-
colar", uma critica de toda a sociedade.

Desde o inicio desse "segundo
momento", acreditou-se que os trés anos que
os distanciavam do concurso vestibular, posto
que eram alunos iniciantes no primeiro ano,
pudessem significar uma preocupagdo maior
com conteudos que possibilitassem uma
elaboracdo geral e historica. Ao longo do
curso, esta previsdo revelou-se incorreta.

A falta de maturidade humana e
intelectual adequada aos propositos dessa
discussdo filosofica gerou incidentes €
transtornos de natureza disciplinar e de
conteudos. Faltou, também, aos alunos, na
sua grande maioria, uma melhor elaboragao
de conteudos de Geografia, Historia,
Literatura, das "ciéncias exatas e biomédicas"
etc., elaboragdo esta que favoreceria a
compreensdo dos temas filosoficos. A idéia
de tratar-se de uma disciplina do grupo
"daquelas que n3o reprovam"”, "com apenas
uma aula por semana..." favoreceu problemas
de natureza disciplinar.

N3o raro, ouviam-se argumentos do
tipo "isso ndo cai no vestibular...", "isso nao
tem nada de concreto...", apesar dos esforgos
do professor no sentido de explicitar a estreita
relagdo entre os conteados filosoficos e a vida
concreta. Os temas da atualidade eram os
preferidos por esses alunos, sobretudo se ndo
se transcendessem os limites de compreensao
do senso comum. Quaisquer aprofundamen-
tos tedricos e analiticos geravam desinteresse
e conversas paralelas.
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Naturalmente, existiram excegdes,
como sempre existem. Entretanto, a expe-
riéncia demonstrou que a faixa etaria de
quatorze e quinze anos ndo ¢ a ideal para a
reflexdo filosofica nos moldes da proposta
em elaborac@o nesta experiéncia. Acredita-
se que alunos com dezesseis, dezessete ou
dezoito anos, apesar de sofrerem a mesma
influéncia ideoldgica ja comentada neste
capitulo, desenvolvem mais sensibilidade
intelectual, social, tedrica e humana que
favorecem a discussido filosofica com
radicalidade e rigor.

Em relagdo ao "segundo momento",
conclui-se que, apesar de todos os transtornos
de natureza administrativa (paralisa¢do dos
professores por trés meses e a impossibilidade
real de reposigdes; o pequeno numero de
aulas semanais) e os de natureza disciplinar e
de dominio de conteudo que os alunos
desmonstraram, a experiéncia revelou que o
trajeto da Antropologia Filosofica surge
como uma possibilidade concreta e mais
adequada para a Filosofia enquanto disciplina
escolar. As formas de conhecimento sdo
mediagdes fundamentais na compreensdo
desse trajeto. Conforme foi dito, a escola
fornece os instrumentos de conhecimento,
contribuindo na produgdo do homem e
possibilitando uma analise do projeto politico
e econdmico de toda a sociedade.

2 - Proposta de conteudo para o Ensino
da Filosofia no Ensino Médio:

Ao final da experiéncia descrita na
primeira parte deste ensaio, decidiu-se pela
elaboragdo de uma proposta de contetdo para
Filosofia, no Ensino Médio. Esta proposta,
do ponto de vista dos conteudos tematicos,
foi dividida em duas partes: Atualidade e
Historia. Tal divisdo revela o desejo de
mediatizar a discuss@o filosofica pela
realidade atual, seus desafios e utopias. As
subdivisdes e o conteudo da proposta sio:

TEMA GERAL: Compreensdo das formas
historicas de produgdo do homem: mitica,
metafisica, cientifica e historico-dialética e
suas manifestagdes na vida cotidiana.

Objetivo Geral: Que ao final do curso os
alunos saibam distinguir os quatro perfis de
homem e suas respectivas formas de
conhecimento que, hegemonicamente,
marcam a cultura ocidental (mitico,
metafisico, cientifico e historico-dialético);
saibam identificar as caracteristicas e as per-
formances de cada um desses perfis € o
projeto de sociedade subjacente e respectivo
a cada performance; saibam compreender a
geénese desses perfis em estreita relagdo com
as diversas atividades sociais, historica e
atualmente.

1. ATUALIDADE: A manifestagdo dos
quatro perfis de homem no cotidiano atual.
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Objetivo especifico: Ao analisar os fatos
atuais, os alunos precisam distinguir os quatro
diferentes perfis de homem, engendrando per-
formances politicas, econdmicas, culturais,
religiosas, educacionais, etc. diferentes;
precisam detectar a fungdo social de cada um
desses perfis (conservadora ou transforma-
dora); precisam compreender que os poderes
politico e econdmico sustentam e reproduzem
o perfil que os legitima; precisam compreen-
der e identificar os movimentos de reacao e/
ou legitimag@o tacita do perfil proposto pelo
poder em hegemonia.

1.1 A caracterizagdo dos fatos atuais em
evidéncia através dos meios de comunicagao
e outros, nos quais os alunos tém
participagdo:

- fatos econdmicos, politicos, culturais,
educacionais, religiosos, éticos, episte-
mologicos, artisticos, outros,;

- identificag@o das quatro diferentes per-
formances (a mitica, a metafisica, a
cientifica e a histérico-dialética), dos
modos de interpretar esses fatos e de
interferir neles.

1.2 Estudo da origem desses fatos em suas
determinagdes:

- as relagdes sociais de produgio;

- as relagGes politicas;

- a concepgdo de conhecimento;

- a arte;

- 0 Sagrado;

- a ética;

- os valores;

- as questdes existenciais;
- outras.

2. HISTORIA: A génese e as caracteristicas
historicas dos quatro perfis de homem e suas
respectivas formas de conhecimento.

Objetivo especifico: A analise historica
objetiva subsidiar e fundamentar os fatos
atuais, através da compreens@o da génese dos
perfis de homem e suas respectivas formas
de conhecimento; objetiva também superar
aquela pratica espontaneista que submete a
reflexdo filosofica as discussdes de temas
atuais, simplesmente, do mesmo modo,
objetiva superar a pratica conteudista que
submete a reflexdo filosofica a exposigao
enciclopédica da Historia da Filosofia.

2.1. O homem mitico e seu conhecimento:
- seu universo produtivo; ‘
- sua moral;
- suas relagdes de poder;
- sua estética;
- sua relagdo com o Sagrado;
- seus valores;
- sua consciéncia-de-si;
- outros.

2.1.1. Transi¢do: fatos historicos definidos
pelo novo modo de producio, pela escrita,
pelas leis, pela moeda, pelo cidaddo da polis,
etc.

2.2. O homem metafisico e seu conheci-
mento:
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- seu universo produtivo;

- suas relagdes de poder;

- sua arte;

- sua relag@o com o Sagrado;

- sua moral;

- sua estética;

- seus valores;

- 0 nascimento da Filosofia;

- a geometria euclidiana;

- a fisica aristotélica;

- a republica ideal,;

- a logica formal,

- a Filosofia Patristica e escolastica;
- aciéncia medieval (geo e teocentrismo)
- outros.

2.2.1. Transi¢do: fatos historicos definidos
pelo novo modo de produgio, processo das
revolugdes na industria, pelas "descobertas"
de novos mercados consumidores, etc.

2.3. O homem moderno e seu conhecimento:
- seu universo produtivo;
- suas relagdes de poder;
- sua arte;
- sua relag@o com o Sagrado;
- sua moral;
- sua estética;
- seus valores;
- a seculariza¢@o da consciéncia;
- antropocentrismo e heliocentrismo;
- Galileu, Giordano Bruno, Copérnico;
- 0 método experimental;
- a sintese newtoniana,
- 0 racionalismo e o empirismo;

- O positivismo;
- Outros.

2.3.1. Transi¢do: fatos histéricos definidos
pela crise do sistema capitalista, pelas
revolugdes francesa e russa, pelos totalita-
rismos, pelas grandes guerras, etc.

2.4. O homem histérico e seu conhecimento:
- seu universo produtivo;
- suas relagdes de poder;
- Sua arte,
- sua relagdo com o Sagrado;
- sua moral,
- sua estética;
- seus valores;
- 0 marxismo;
- 0 anarquismo;
- a logica dialética;
- as limitagdes da ciéncia moderna;
- a interdisciplinaridade;
- a filosofia da praxis;
- 0 projeto socialista;
- a decadéncia do Bloco Soviético;
- outros.

A primeira parte da proposta
(ATUALIDADE) enfatiza a importancia da
analise dos fatos atuais, que ndo pode
prescindir do contetdo historico. Acredita-
se que uma analise radical da realidade exige
uma sistematica e profunda elaboragio
historica.

Nessa parte, os alunos devem
contribuir com a escolha dos fatos que serdo
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analisados. Esta cumplicidade didatica e
metodologica favorecera o maior envolvi-
mento dos mesmos na discuss@o dos temas €
na sua pesquisa.

A segunda parte (HISTORIA) diz
respeito a um rigoroso estudo da génese dos
perfis de homem. Trata-se de aulas exposi-
tivas, pesquisas em livros e discussoes em
grupos. A segunda parte ndo deve necessa-
riamente suceder a primeira parte. Fica a
critério do professor decidir por outra
metodologia.

Conhecendo-se os perfis de homem,
as estruturas historicas que os produziram,
poder-se-iam detectar os resquicios ou a
predominancia desses perfis e dessas
estruturas na realidade atual.

Tal constatagdo podera contribuir,
dentro dos limites conferidos a uma disciplina
escolar, para a articulagdo politica e a luta
pelo predominio do homem novo, onilateral,
e para as novas estruturas e novas relagoes
que o possibilitardo e o sustentardo. Basta
que o aluno compreenda o processo da
evolugdo da consciéncia, no sentido e na
diregdo do homem historico e dialético, e
interfira, nos espagos sociais que habita, a
favor desse avango.

Este projeto vem ao encontro dos
interesses da classe dominada, hoje clientela
da escola publica brasileira.

A filosofia, enquanto atividade
teorica, busca, deste modo, resgatar para os
trabalhadores um saber que € historico, mas
que supera o passado, contribuindo para a
compreensdo do presente e engendrando
atitudes transformadoras da realidade atual.
Nega o espontaneismo didatico-
metodologico e propde um conteado
especifico que ndo impede a liberdade nem a
criatividade de professores e alunos.

Cabera aos professores, a partir de
condigGes objetivas de trabalho, desenvolver
este conteudo. Aconselha-se que no minimo
a metade da carga horaria seja reservada a
parte historica, quer num plano onde uma
parte sucede a outra, quer sejam
contempladas simultaneamente.

3- Conclusao

Sdo muitos os desafios postos ao
magistério da Filosofia, sobretudo no Ensino
Médio. Sua natureza contestadora, sua
alteridade invasiva e inquietante, sua vocagao
revolucionaria sdo atributos que, via de regra,
situam esta disciplina no rol dos contetdos
indesejados ou negligenciados pela escola e
por aqueles que ditam os rumos da educagao.

Assim sendo, a luta pela permanéncia
e aprimoramento das condi¢des de trabalho
com esta disciplina implica numa constante
discussdo curricular que contemple
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conteudos (identidade tematica), nimero de
aulas, multidisciplinaridade, faixa etaria
assistida e relagdo com o projeto pedagogico
da escola.

De outra forma, assistir-se-a a
recente conquista da Filosofia, no Ensino
Meédio, transformar-se numa mais recente
ainda exclusdo desta disciplina, ou mesmo
numa manutengdo discriminatoria que a
classificaria entre os conteudos mantidos por
mera imposi¢ao legal.
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A PARTICIPACAO DOS PAIS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO*

Resumo: Uma reflexo sobre os problemas
educacionais nos remete sempre a questio do fracasso
escolar. A literatura nos mostra que sdo varios os
fatores que influenciam no rendimento do aluno
oscasionando seu sucesso ou insucesso. entre eles, a
familia. Este artigo ressalta o acompanhamento dos
pais a vida escolar da crianga como um elemento de
grande contribui¢do para o seu desenvolvimento
social, moral e intelectual. objeto maior da educacio.

A educag@o ¢ hoje um dos temas mais
debatidos por toda parte. A literatura
especializada, de modo geral, tem divulgado
trabalhos, pesquisas, discussdes promovidas
por varias institui¢des sobre muitas das
questdes que ela encerra, especialmente
sobre a alfabetizac@o, que sempre foi um dos
aspectos educacionais mais preocupantes,
nao sO para os educadores, como também
para os pais e outras pessoas e entidades
realmente envolvidas e comprometidas com
a educagdo.

O fracasso escolar, principalmente
nas séries iniciais é um problema que ha anos
persiste em todo o pais e também no exterior,
até mesmo em paises desenvolvidos, como

FEdna Mariana Machado Silva**

Abstract: A reflection of the educational always
reminds us of the school failure issue. Literature
shows there are a lot of aspects that influence the
student’s efficency causing his success or failure. the
family for instance. This article emphasizes the
parent’s attendance upon the child’s school life as
an important help to his social. moral and intellectual

development. the biggest aim of the education.

apontam ROAZZI e ALMEIDA (1988) com
relagdo a Portugal. DELVAL (1993) também
aponta esse fator como um problema que
atinge a institui¢do escolar:

“Diversos problemas afectan a la institucion
escolar. Uno es el llamado firacasso escolar,
es decir. el hecho de que un buen niimero
de individuos no consigan superar los
obstaculos que la escuela planteia. y no
obtengan. al término de los estudios. el titulo
esperado. lo cual tiene consecuencias
psicoldgicas. sociales v profesionales
posteriores. que pueden ser bastante graves
para la vida futura de los individuos que se
ven como fracasados. Unido a ello esta otro
fendémeno preocupante. el abandono de la
escuela: muchos alumnos. sobre todo
adolescentes. dejan la escuela porque no

* Este artigo ¢ parte da Dissertagio de Mestrado “ A participagdo dos pais no processo de alfabetizagdo: acompanhamento de estudo™
defendida junto ao Programa de Mestrado de Educagio Brasileira - UFU em 1994,
** Professora do Departamento de Principios e Organizagiio da Pratica Pedagégica; UFU
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sienten interés por lo que les ensefian. ni
ven utilidad a lo que se hace alli” (p. 29).

Fatores de toda ordem (politica,
econdmica, social, cultural, psicologica,
pedagogica) sdo apontados como causa do
insucesso escolar. GARCIA (1990) ressalta
a responsabilidade do poder politico, quando
diz que, “embora o sistema educacional
brasileiro ja tenha incorporado alguns
‘avangos da ciéncia’, o fez, ndo na sua
esséncia mas na sua mera aparéncia” (p.28).
Isto ndo promove mudangas radicais, ndo
contribui para a resolugdo de problemas
complexos, como s@o os educacionais, que
envolvem varios aspectos; mas talvez seja
esta mesma a intengdo subjacente as tantas
reformas e mudangas que a educagido tem
sofrido, uma vez que “jamais ao explorador
interessa que o explorado se eduque, pois
educar-se € compreender a sua condigido de
explorado, via para a luta por sua
libertagdo”(p.28). Por isto, segundo essa
autora, a discussdo da alfabetizacdo passa
pela discussdao do projeto politico, mesmo
porque a nossa concep¢do de mundo e de
homem € que conduz a nossa pratica
pedagogica. Dai a importancia, a extensao
do nosso compromisso politico, do qual nos
lembra constantemente Paulo Freire quando
repete sua conhecida afirmag@o de que “a
educacio € um ato politico”(FREIRE, 1993
p.85), nos alertando para o fato de que, por
vivermos numa sociedade onde sempre
reinou uma “ideologia autoritaria, mando-
nista”, somos ambiguos face a liberdade e a

autoridade, tendendo a confundir autoridade
com autoritarismo, pois “quaisquer dez
centimetros de poder entre nds viram
facilmente mil metros de poder e de arbitrio”

(p.86).

Realmente nio € facil ser democrata
com tanta heranga autocrata acumulada em
nossa historia de vida. Por isto e pelo grau
de complexidade, de dificuldade e de
importancia das relagdes entre educadores €
educandos é que Paulo Freire (1993) sugere
que tentemos criar o habito de ndo so refletir
e avaliar essas relagdes, como também de
nelas nos avaliar.

A superficialidade das reformas e o
interesse dos detentores do poder politico na
manuten¢io da situag@o existente sdo temas
também tratados por DELVAL (1993). No
seu entender as reformas se caracterizam por
“simples operaciones de cosmética del
sistema educativo. La mayor parte de la
poblacion, que no entiende cual es en el fondo
la funcion de la educacion, y tampoco logra
entender el entramado técnico de las
reformas, tampoco puede convertirse en
motor de un cambio mas profundo” (p. 36-
37).

A explicag@o de ordem politica para
o fracasso escolar encontra ressonancia nos
estudos de PATTO (1991), que aponta como

uma das conclusdes de seu trabalho: “o
fracasso da escola elementar ¢ administrado
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por um discurso cientifico que, escudado em
sua competéncia, naturaliza esse fracasso aos
olhos de todos os envolvidos no processo”
(p.346). Para ela a pratica pedagogica dos
educadores ¢ orientada segundo uma visdo
preconceituosa sobre as familias pobres,
estigmatizados como deficientes, incapazes,
culpados pelo fracasso escolar.

A linha de pensamento enfocando o
aspecto sécio-institucional do fracasso
escolar chama a atengédo para o fato de que
“a institui¢do escolar, seus valores, seus
métodos, seus critérios, sua didatica, sua
organizagdo continuam fora do debate”
(POPPOVIC, 1983 - p. 9). Assim, “o fracasso
€ o resultado de um inter-relacionamento mal
sucedido entre o aluno que provém de
determinados meios sociais € a instituigdo
escolar. E preciso que a escola entenda seu
papel social e sua fungdo numa sociedade de
grupos muito diversificados” (p.9).

POPPOVIC assinala que:

¢ preciso garantir a todos -seja qual for sua
origem ou competéncia econdmica- o direito
ao ‘conhecimento’. que ¢ a heranga dos
homens para os homens ¢ seu patriménio
mais fundamental. e. também. o direito de
usar este conhecimento para intervir na
realidade social”(p.9).

Numa anéalise critica sobre a
abordagem da privagdo cultural e educagdo
compensatoria, KRAMER (1982) destaca a

autonomia da educagdo como um espago
onde a atuagdo politico-pedagdgica pode
evidenciar sua contribui¢do para a
conservagdo ou para a transformagdo da
realidade. O que, a nosso ver, pode acarretar
0 aumento ou a diminui¢do do indice do
fracasso escolar. Ainda que ndo concorde que
os professores sejam culpados pelo fracasso
escolar, a autora acima citada reconhece neles
a responsabilidade em identificar alguma
variavel que possa interferir nesta questio
fazendo com que os alunos realmente
aprendam e usufruam dos conhecimentos
adquiridos beneficiando a si mesmos.

KRAMER (1982) apresenta algumas
diretrizes sugeridas para debate, quais sejam:

“Tomar a realidade das criangas como ponto
de partida para o trabalho escolar; observar
as atividades infantis; confiar nas
possibilidades das criangas de se
desenvolverem e aprenderem; propor
atividades com sentido: para o professor,
para os alunos; relativizar as teorias de
desenvolvimento infantil; favorecer o
processo de alfabetizacdo: condi¢bes para
efetiva-la: o respeito a linguagem da crianga.
o incentivo a sua ampliagdo: valorizar o
trabalho infantil: recuperar a fungdo
pedagogica da escola” (p.61-62).

O 1insucesso escolar é explicado a
partir do insucesso do sistema nos estudos
de ROAZZI ¢ ALMEIDA (1988), que
apresentam duas particularidades geradoras
do fracasso. Sdo elas a cultura da escola e os
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critérios de sucesso fixados. Segundo estes
autores, “havera como que uma cultura
identificada a uma classe dominante que se
constitui como modelo e se torna objeto
Unico de transmissdo formal e informal a
todos” (p.56). Quanto aos critérios de
sucesso fixados, afirmam que:

“a definicdo dos critérios de sucesso no
sistema educativo vigente parece-nos
favorecer uma desigualdade. A opcdo tem
consistido em fixar um mesmo padrao para
todos os sujeitos. Sendo este critério unico,
sendo os sujeitos diferentes em termos de
capacidades, motivagdes. experiéncias (...),
e sendo tais diferengas socialmente
conotadas. ele ira consolidar uma diferenga
social ja existente” (p.58).

Assim aparece a necessidade de a
escola valorizar, na pratica, o contexto social
e familiar de seus alunos e trabalhar, a
exemplo de outros paises, com critérios
diferenciados de sucesso.

Mais uma contribui¢do nesse sentido
¢ percebida na pesquisa de MAIMONI &
MOTA(1994) realizada com alunos e
professores de duas classes regulares e duas
especiais de 1* série, para verificar a
percepgao que os professores tém de seus
alunos e qual é a relagdo existente entre o
julgamento que o professor faz do aluno € o
comportamento em sala de aula. Trabalharam
com alunos classificados como bons € como
atrasados, segundo a percepgdo dos
professores. Observaram alunos e professores

em sala de aula e entrevistaram os professores
sobre cada aluno pesquisado.

Uma das conclusdes desse estudo €
que os professores relatam, com maior
freqiiéncia, comportamentos referentes a
tarefa escolar em relagdo aos alunos de bom
rendimento escolar, enquanto que aludem aos
alunos de baixo rendimento escolar referindo-
se mais as caracteristocas pessoais negativas.

A necessidade de ‘fazer um balango’
da produgdo académica sobre a evasdo e
repeténcia conduziu BRANDAO, BAETA ¢
ROCHA (1983) a realizarem um trabalho de
revisdo de literatura nacional e estrangeira
sobre o tema em questdo. Agruparam Os
resultados em seis temas basicos: aspectos
relativos ao aluno, aspectos relativos ao
professor, aspectos institucionais, pratica
pedagogica, efeitos dos mecanismos de
exclusio e sele¢do da escola e subnutrigdo e
aprendizagem.

Confrontando as pesquisas do Brasil
com as internacionais, constataram uma
grande convergéncia. “Os resultados
apontaram para a distancia entre a pratica
escolar e o universo cultural das criangas das
camadas populares” (p. 38). Outro aspecto
relevante nos resultados diz respeito as
expectativas do professor em relagdo ao
desempenho do aluno, que acabam sempre
se confirmando. A jornada escolar e os
deveres de casa foram dois pontos apontados
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como significativamente corelacionados com
0 bom desempenho. Ainda nesse estudo sdo
destacadas pesquisas que apontam “as
ameagas, castigos e punigdes que o professor
utiliza para manter a ordem e a disciplina”,
como praticas inibidoras das manifestagdes
espontaneas dos alunos. Isso demonstra “o
carater precario do exercicio eficaz da
autoridade escolar”. Ressaltou-se também
que as criangas tém interesse em aprender,
“apesar da monotonia das aulas” (p.46).

Apontando o sistema educacional e
a escola como causadores do insucesso
escolar, AFONSO (1988 - p.43) chama a
atengdo para a questdo da socializagido e dos
comportamentos divergentes. De acordo com
sua visdo, “a escola, ao exercer o poder de
impor certas normas, valores e crengas, tenta
afirmar-se como o lugar por exceléncia do
discurso competente - instancia privilegiada
do consenso em termos de valores e de
cultura”. Nas suas palavras, “a cultura
escolarmente digna transforma-se num saber
separado que ndo ¢ mais do que o resultado
de uma certa interdicdo/exclusdo que pesa
sobre um conjunto mais vasto de valores
sociais”. Segundo esse autor, a imposi¢do,
pela escola, de certas normas e valores tdo
diferentes da cultura de sua clientela origina
comportamentos divergentes ou indiscipli-
nados. Neste aspecto, ele realga o interior da
sala de aula como “um espago onde ocorrem
diferentes e complexos processos de
interagdo humana” (p.47).

Na perspectiva dos que colocam o
fracasso escolar como fracasso da escola,
aparece o estudo de CARRAHER,
CARRAHER e SCHLIEMANN (1991),
pesquisando o desempenho de criangas
pobres na resolu¢do de problemas matema-
ticos em situa¢des naturais (da vida cotidiana)
e em situagdes formais (da vida escolar).
Ressaltam a questdo da marginalidade da
escola em relagdo a cultura dos alunos da
classe pobre como um fator fundamental na
explicagdo do fenémeno do fracasso escolar.
Concluiram, nessa pesquisa, que o fracasso
escolar esta no fracasso da escola,

“fracasso este localizado: a) na incapacidade
de aferir a real capacidade da crianca: b) no
desconhecimento dos processos naturais que
levam a crianga a adquirir o conhecimento;
¢) na incapacidade de estabelecer uma ponte
entre o conhecimento formal que deseja
transmitir e o conhecimento pratico. do qual
a crianga. pelo menos em parte, ja dispoe”

(p.42).

Sobre a relag@o escola-aluno, no que
diz respeito ao conhecimento, assim afirma
DELVAL (1993): “Muchas veces los
conocimientos que se transmiten en la escuela
no tienen sentido, no ‘conectan’ con los
restantes conocimientos, y entonces el
individuo no puede reelaborarlos, darles una
nueva significacion a partir de nuevos
conocimientos; podriamos decir que no hay
acomodacion” (p. 45). De acordo com
DELVAL, € com esse conhecimento episo-
dico, sem conecgdo com os conhecimentos
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mais gerais que a escola se preocupa e centra
a sua avaliacdo, o que limita a capacidade de
compreensdo e ndo faz com que o
conhecimento seja um instrumento de
transformacdo da realidade. Segundo ele, os
proprios alunos, quando interrogados sobre
a utilidade das coisas que se aprende na
escola, disseram “que sirven para pasar de
curso y continuar en la escuela, sin que les
vean otra utilidad”(p.29).

Para SILVA (1991), antes de discutir
o fracasso escolar € necessario que a escola
faca uma auto-reflexdo em um nivel profundo
e complexo. Conforme suas palavras,

“como educadores. se optamos por um
modelo democratico de sociedade. nossa
preocupacio deveria ser a de buscar,
individualmente e no grupo, Sermos nossos
proprios destinadores. Como alfabetizadores
é necessario resgatarmos o poder € o querer
para a crianga” (p.101-102).

Diante dos varios estudos e pesquisas
que vém sendo realizados ao longo de muitos
anos sobre o fracasso escolar, diversas
alternativas tém sido experimentadas na
tentativa de resolver este problema. Porém,
por mais que se tentem mudangas no processo
escolar, tanto no administrativo quanto no
pedagdgico, na relagdo escola-comunidade,
enfim, apesar de tantas propostas, de tantos
esfor¢cos o problema continua. Os pais
anseiam por ver seus filhos alfabetizados,
preparados para atuar no mundo letrado e
exercer seus direitos de cidadania e investem

nesse empreendimento, confiando num bom
resultado, ou seja, numa real aprendizagem,
na aquisi¢do do conhecimento, “que € a
heranga dos homens para os homens € seu
patrimdnio mais fundamental” (POPPOVIC,
1983 - p.9). Os professores parecem acreditar
estar ensinando de forma que o aluno
aprenda.

O que é que esta havendo? Onde esta
o erro? O que € que aconteceu na vida desses
alunos? Por que eles nao se interessam pelas
aulas? Sera que meu filho tem algum
problema? Por que ndo esta havendo
aprendizagem? Estas sdo poucas das muitas
perguntas que pais e educadores fazem
constantemente para tentar compreender €
encontrar alternativas para superar o
insucesso escolar.

Sendo o fracasso no processo de
aquisi¢do e desenvolvimento da leitura e
escrita uma preocupagao que aflige pais e
educadores, faz-se necessario buscar
proposta de solug@o para este problema, visto
que a duvida, a inquietagdo e a curiosidade
sdo alguns dos elementos que impulsionam
nossa agdo. Dai o interesse pelo processo
ensino-aprendizagem nas classes de
alfabetizagdo, procurando analisar alguns
fatores que o influenciam, como o
acompanhamento dos pais, cuja verificagdo
nio € uma questdo muito explorada, apesar
de ser um fator preocupante entre os
professores.
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Acredita-se que a aquisi¢do e o
desenvolvimento do processo de leitura e
escrita nas séries iniciais da alfabetizacdo
sejam muito influenciados pela vivéncia
familiar da crianga, por sua experiéncia de
vida, por sua intera¢do social na sala de aula
e no lar, como diz BUSTOS (1990 - p.13):

“Freqiientemente he encontrado que los
nifios y adolescentes que tienen mal
rendimiento académico tienen una
interaccion diaria con sus padres tal. que al
hijo le resulta definitivamente insuficiente
va sea porque el tiempo es breve. la actitud
v disponibilidad de los padres son
inadecuadas o ambos razones simultane-
amente”.

A participagdo da familia na vida
escolar do aluno €, assim, um dos fatores
determinantes do sucesso escolar.

Diante, pois, de estudos e inquie-
tagdes e considerando o desejo de contribuir
com a melhoria do processo ensino-
aprendizagem e conseqiientemente com a
minimiza¢do do fracasso escolar, esta
pesquisa teve como objetivos:

1 - Verificar se os pais acompanham a vida
escolar de seus filhos;

2 - Comparar respostas de pais, alunos,
professores e diretores de classes de
alfabetizacdo de uma escola estadual e
uma escola particular em relagdo ao
acompanhamento de estudo por parte

dos pais na perspectiva do rendimento
escolar;

3 - Verificar a validade e a contribui¢do do
“Para Casa” no processo ensino-
aprendizagem;

4 - Verificar quais as variaveis que interferem
no estudo e nas tarefas escolares em casa.

Entende-se aqui por acompanha-
mento de estudo o trabalho feito pelos pais
no sentido de orientar a vida escolar do filho,
demonstrando interesse pelo seu desenvol-
vimento, verificando os cadernos, estabele-
cendo horario para o estudo em casa,
conversando sobre as atividades de classe e
extra-classe e sobre o relacionamento com
os colegas e professores, comparecendo as
reunides da escola e nelas atuando
ativamente, enfim, participando do processo
pedagogico de alfabetiza¢do de seus filhos,
ja que espago para isso eles tém, principal-
mente através da Associagdo de Pais e
Mestres e do Colegiado. Por “Para Casa”
entendem-se as tarefas e problemas designa-
dos pelos professores para os alunos
resolverem em horario ndo letivo, geralmente
em casa.

Este trabalho constitui-se num estudo
comparativo realizado através de pesquisa de
campo.

Em fung¢io dos objetivos propostos,
trabalhou-se nesta pesquisa com pais, alunos,
professores e diretores de duas escolas da
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cidade de Uberlandia sorteadas aleatoria-
mente. Uma pertence a rede estadual e a outra
a rede particular de ensino, ambas situadas
no mesmo bairro de uma das regides
periféricas da cidade.

A Escola Estadual, fundada em 1986
sob a jurisdigdo da 26" Delegacia Regional
de Ensino, funciona nos turnos matutino,
vespertino e noturno. No matutino, oferece
o 1° grau (da 4* a 8" série) e as trés séries do
2° grau; no vespertino oferece o 1° grau até
a 5% série e, no noturno, o 1° grau (de 5" a 8
série) e o0 2° grau.

A escola possui 14 salas de aula com
42m?2 cada, uma biblioteca equipada com
livros didaticos e de literatura, televisdo e
video-cassete. Ha também sala de
professores, sala de diretor, sala destinada aos
especialistas, secretaria, cantina, sala de
mecanografia, refeitorio, sala para
atendimento dentario e uma quadra de
esportes.O espaco fisico é, portanto, bem
amplo e todas as dependéncias com os
materiais nelas existentes apresentam muito
bom estado de conservagao.

Quanto ao quadro de pessoal, a
escola conta com: 01 Diretor, 03 Vice-
diretores, 02 Supervisores Pedagdgicos, 02
Orientadores Educacionais, 81 Professores,
01 Secretario, 09 Auxiliares de Secretaria,
03 Bibliotecarios, 02 Professores Eventuais
e 26 Serventes Escolares, sendo 9 cantineiros

(3 por turno), 09 Assistentes de turno (3 por
turno) e 01 zelador.

O nivel de escolaridade dos docentes
¢ de 2° e 3° graus.

Dos alunos desta escola, 1.376
pertencem ao 1° grau, dos quais 306 sdo do
CBA.

Para fins de comparagdo, foram
escolhidas nessa escola trés turmas do CBA,
sendo, uma de 1% série, composta por alunos
de seis anos que ndo tinham feito o pre-
escolar, outra de 1* série, composta por
alunos de sete anos que haviam cursado o
pré-escolar, e uma outra de 2 série, com
alunos de oito anos.

Foram pesquisados nove alunos de
cada turma, sendo trés apontados por seus
professores como bons, trés como regulares,
trés como fracos. Foram pesquisados também
os pais desses alunos, seus professores
regentes € o Diretor da escola. Tal
procedimento foi utilizado para poder
comparar amostras semelhantes de uma
escola estadual e uma escola particular,
amostras que seriam mais homogéneas
quanto a sua composicdo de bons, regulares
e fracos.

Isto totalizou 27 alunos, 27 pais, 3
professores e 01 diretor.
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Os professores pesquisados nesta
escola sdo graduados em Pedagogia, com
experiéncia em alfabetiza¢do de 10 a 16 anos
e com 1 a 6 anos de trabalho na escola.

A Escola Particular teve sua fundagio
no ano de 1987, funcionando sob a jurisdigio
da 26" Delegacia Regional de Ensino. Esta
escola atende a clientela do Pré-escolar e do
1° grau (de 17 a 5" série) em dois turnos assim
distribuidos: no periodo matutino estudam os
alunos de 37 4" e 5* série e, no vespertino, os
do Pré-escolar, da 1* e da 2* série.

A estrutura fisica da escola € pequena,
porém todas as suas dependéncias e todos
os tipos de material nela existentes estao em
otimo estado de conservagdo. Esta escola
conta com 05 salas de aula, 01 sala de
professores, 01 sala do diretor, 01 biblioteca,
O1 secretaria, 01 cantina conjugada com
refeitorio, 01 almoxarifado, 01 sala de audio
com equipamentos como televisdo, video-
cassete, projetor de slide, orgdo e violdo.
Tem, ainda, uma sala de informatica, com 05
computadores e 2 impressoras, uma area de
lazer com alguns brinquedos e piscina, além
de uma quadra para jogos.

Quanto aos recursos humanos, a
escola € constituida por 01 diretor, 01
supervisor, 01 orientador, 15 professores, 01
secretario, 01 auxiliar de secretaria, 01
bibliotecario, 01 servente escolar, 01
cantineira e 01 guarda-noturno.

Os professores possuem escolaridade
de 2° e 3° graus. Esta escola atende 189
alunos, dos quais 60 eram do CBA.

Trabalhamos ai com trés turmas do
CBA: uma de Pré-escolar, composta por
alunos de seis anos de idade; uma de 1? série,
composta por alunos de sete anos, e uma de
2% série, com alunos de oito anos.

Em cada turma foram escolhidos
nove alunos, da mesma forma que na escola
publica. Também foram pesquisados os pais,
os professores-regentes desses alunos e o
diretor da escola.

Nossa amostra nesta escola totalizou,
portanto, 27 alunos, 27 pais, 03 professores
e 01 diretor. Os professores pesquisados tém
0 2° grau, tendo cursado o Magistério. A
experiéncia com alfabetizagio € de 01 a 05
anos ¢ o tempo de trabalho na escola
pesquisada também varia de 01 a 06 anos.

Optamos por desenvolver a pesquisa
com o pré-escolar e com a 1% e 2° séries
iniciais do ensino fundamental por
constituirem-se nas séries iniciais da
alfabetizagdo, onde se instala em boa medida,
o fracasso escolar.

Para coletar os dados de que
necessitavamos utilizamos a entrevista com
os professores e com os diretores. O roteiro
utilizado na entrevista foi extraido de
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CAMPOS (1994). A entrevista com 0s
professores continha perguntas abertas, que
giravam em torno do rendimento escolar de
seus alunos, procurando evidenciar a
importancia ou ndo da participag@o dos pais
na vida escolar do aluno. Neste contato foi
solicitado que cada professor indicasse trés
alunos considerados bons, trés regulares e
trés fracos. Aos diretores foram enderegados
perguntas enfocando principalmente as
reunides escolares e a participagdo dos pais
nestas atividades e no processo educacional
como um todo.

A entrevista foi o instrumento
utilizado também com os alunos através de
perguntas sobre sua cotidianidade escolar e
familiar que nos revelassem o grau de
cumplicidade pais-filhos no processo
educacional escolar. Os dados dos pais foram
coletados através de questionario contendo
perguntas abertas e fechadas sobre a vida
escolar e familiar de seus filhos e sobre alguns
aspectos que possibilitassem a identifica¢do
do nivel socio-econdmico das familias e a
existéncia do acompanhamento dos pais a
vida escolar de seus filhos.

Como foi dito antes, tanto na escola
estadual como na escola particular,
solicitamos ao professor-regente de cada
turma da nossa amostra que indicasse trés
alunos bons, trés fracos e trés regulares
quanto ao rendimento escolar, de acordo com
sua percep¢do. Entrevistamos cada um destes
alunos, que, de modo geral, se mostraram

espontaneos, ficando a vontade para falar,
participando com alegria e interesse dessa
atividade.

Através desses alunos, enviamos
questionarios para seus pais, conseguindo as
respostas de todos eles.

Os professores foram entrevistados
individualmente pela pesquisadora, revelando
grande interesse pela pesquisa, procurando
fornecer todos os dados que julgavam
relevantes dentro do estudo em questdo.

Os diretores, ao serem entrevistados,
também demonstraram interesse por este
estudo, realgando os aspectos que conside-
ravam importantes diante das perguntas e
contribuindo da melhor forma para o
desenvolvimento da pesquisa nas “suas”
escolas.

Foi feita também uma analise da ficha
individual dos alunos para verificar seu
rendimento escolar, para comprovar a
classificagdo feita pelo professor ao indica-
los nas categorias solicitadas, ou seja, bons,
fracos e regulares, além de buscar subsidios
para relacionar o rendimento escolar ao
acompanhamento dos pais. Os dados
encontrados confirmaram as indicagdes dos
professores.

Realizando uma pré-analise dos
dados, verificaram-se grandes semelhangas
entre os grupos de bons, regulares e fracos.

108

Ensino em Re-Vista, 5(1):99-119. jul.96/jun. 97.



A Participagiio dos Pais no Processo de Alfabetizaciio - Edna Mariana Machado Silva

Em vista disso, nas comparagdes
subseqiientes tais sub-grupos foram
ignorados.

Conclusdes

A luz da teoria piagetiana de
educagdo, pode-se dizer que os educadores
e 0s pais sdo grandes colaboradores no
processo de desenvolvimento geral da
crianga, processo este que € gradual e
constante ¢ que depende da intera¢do da
crianga com o meio.

Sendo assim, eles devem auxilia-la no
sentido de estimular a comunicagéo verbal,
solicitar a evocagdo de experiéncias vividas,
e principalmente propiciar condi¢des de atuar
concretamente no mundo, pois da sua agdo
vao surgir os conceitos, os valores, os
significados pessoais, enfim, a compreenséo
do mundo.

O aspecto cognitivo ndo deve ser
isolado dos outros, pois o ser humano ¢ um
todo. O aspecto social e o afetivo devem ter
a mesma importancia e 0 mesmo tratamento
que o cognitivo. O homem € um ser social
dotado de emogdo, sentimento e razio.O
ambiente familiar e escolar tem, pois, muita
influéncia no desenvolvimento geral da
crianga.

A crianga necessita sentir a presenga
dos pais em sua vida para com eles

compartilhar sonhos, ansiedades, buscas,
davidas, perguntas, respostas, descobertas,
invengdes, construgdes e reconstrugdes que
lhe proporcionardo o conhecimento do
mundo e o desenvolvimento de todas as suas
possibilidades para que sua vida adulta seja
pautada por condutas que expressem o
atingimento de um alto nivel de formacgdo
intelectual e moral. Mas sera que as criangas
podem contar com seus pais como
companheiros nesta viagem, para a qual eles
mesmos deram a passagem, ao fantastico
mundo da inteligéncia, da aprendizagem, da
vida? Sera que ao passar pela escola, nos,
educadores, temos sido bons anfitrides e
colaboradores nessa estadia, permitindo e
possibilitando as criangas o aproveitamento
adequado de todos os recursos e riquezas
disponiveis nesse empreendimento (vida), a
escolha dos caminhos mais viaveis para que
elas ndo se percam e cheguem ao destino
previsto (o mais alto nivel de desenvol-
vimento) com a bagagem (conhecimento,
habilidades e atitudes) mais rica e melhor
organizada para que vivam plenamente,
usufruindo de todos os direitos de ser gente,
pensando, falando e agindo como cidadios,
homens intelectualmente, socialmente e
moralmente desenvolvidos, autonomos?

A analise dos dados coletados,
considerando as respostas dos pais € dos
alunos, nos permite dizer que, as criangas das
duas escolas tém o acompanhamento escolar,
uma vez que seus pais dizem que vio as
reunides escolares, que comparecem a escola
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sempre que possivel e necessario, que
procuram conversar com a professora e dar
refor¢o em casa quando os filhos apresentam
dificuldades na escola, que acompanham as
tarefas de casa, que por sinal devem ter todos
os dias porque melhora a aprendizagem.
Explicam e orientam naquilo que o filho
precisa. Muitos falam a resposta ou fazem
para os alunos, conforme declaracdo destes,
atitude essa que contraria os principios de
uma educagdo progressivista, que postula a
estimula¢do da agdo da crianga, o ofereci-
mento de condigdes para que ela experimente,
crie, recrie, faca, refaca e, entre erros e
acertos, construa seu conhecimento, pois,
conforme LINS(1984), os pais ndo devem
fazer pela crianga. Destaca-se que as maes
estdo mais presentes nessa atividade que os
pais.

Os pais, de modo geral, disseram que
estdo satisfeitos com o rendimento escolar
porque os filhos estdo se desenvolvendo bem,
sdo inteligentes, esfor¢gados ou porque a
professora € boa, sendo esta a opinido da
minoria.

Os alunos disseram estar satisfeitos
com a escola, com o ensino ali ministrado e
com a professora. Gostar da escola e da
professora realmente € um aspecto
importante para a aprendizagem, assim como
a crianga gostar de aprender, achar bom
estudar. Isso pode ser confirmado na seguinte
citacio de DELVAL (1993): “El nifio
encuentra un gran placer en conocer, durante

afios se dedica continuamente a preguntar a
los adultos respecto al funcionamiento de las
cosas”(p. 53 ).

Se os pais estdo satisfeitos com o
rendimento dos filhos, mesmo porque sao
esfor¢ados, como alguns pais afirmaram, e
se as criancas acham bom estudar e gostam
da escola e da professora, pode ser um
indicador de que a escola estd tentando
conciliar aprendizagem e prazer. Isso vem ao
encontro do pensamento de DELVAL (1993),
segundo o qual a educagdo pode tornar-se
uma atividade prazerosa, o que ndo significa
que ndo seja trabalhosa, “pero el trabajo en
el que nos enrolamos voluntariamente puede
producir placer, aunque tambi€n riquiera
esfuerzo” (p. 55).Cremos que ao lado do
prazer do aluno deve estar o prazer e a
capacidade do professor em propor ativida-
des interessantes e que realmente contribuam
para o desenvolvimento da crianga.

Outro aspecto interessante a partir
dos dados € que os alunos, de modo geral,
percebem a importancia da alfabetizagio para
o progresso intelectual e para a participagao
do individuo na sociedade enquanto cidado.
Percep¢do que muitos adultos julgam ndo
existir nas crian¢as e por isso n3o se
preocupam em fazer a liga¢do teoria-pratica
nos diversos conteudos da aprendizagem
diaria (formal e informal), frustando as suas
expectativas, contribuindo assim para o seu
desinteresse pelo estudo e pela escola. E, ao
final, ainda procuram explica¢des para o
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insucesso escolar nas proprias criangas, que
tanta sede de aprender e tanta competéncia
para isto tém, conforme a literatura nos tem
mostrado, BRANDAO, BAETA & ROCHA
(1983), PIAGET (1994) entre outros.
Quando a crianga entra para a escola, pouco
disso € aproveitado, trabalhado e valorizado,
segundo constatacdo em pesquisa sobre o
contexto de vida do aluno (SILVA, 1993).

Quando analisamos as respostas dos
professores e diretores, percebemos grandes
diferencas em relagdo as respostas dos pais e
dos alunos no que diz respeito ao
acompanhamento de estudo. Segundo
aqueles, a participa¢do dos pais nas reunides
€ boa, apesar de a freqiiéncia ser baixa,
diferentemente das afirmagdes de SOUZA e
outros (1989), que notaram passividade dos
pais nas reunides. Segundo os dados,os pais
dos alunos da escola particular acompanham
mais a vida escolar de seus filhos,
principalmente porque vao mais a escola, ddo
mais aten¢do as suas solicitagdes e olham
mais os cadernos, apesar de que o
acompanhamento, nas duas escolas, de modo
geral, ndo € satisfatorio, como os professores
declararam nas entrevistas. Para estes, o
acompanhamento dos pais € fundamental
para o bom rendimento do aluno.

Essas afirmacdes nos levam a pensar
na questdo do nivel sdcio-econdmico,
caracterizado aqui principalmente pela
escolaridade e pela profissdo dos pais. Como
os dados mostraram, ha diferengas marcantes

neste aspecto, embora a populagio
pesquisada fosse proxima no sentido de as
duas escolas, estadual e particular, situarem-
se num mesmo bairro de periferia. A
escolaridade dos pais da escola A (estadual)
se concentra no 1° grau incompleto, enquanto
que a grande maioria dos pais da escola B
(particular) possui escolaridade de 20 e
principalmente de 30 graus completos. A
profissdo dos pais da escola A se caracteriza
predominantemente pelo trabalho bragal ndo
especializado e trabalho bragal especializado
e a dos pais da escola B, pelo trabalho
burocratico e pequeno proprietario. As
familias de nivel melhor (como as da escola
B) sdo menores. Esses dados permitem inferir
que os pais da escola particular talvez possam
propiciar melhores condi¢gdes de aprendiza-
gem, incluindo aqui o mair acesso a livros,
brinquedos, e outras condi¢des que estimu-
lam a crianga.

Pode-se lembrar aqui a analise de
SCHIEFELBEIN & SIMMONS (1980),
mostrando que a profissdo, a renda e a
instru¢do dos pais apareceram em muitas
pesquisas como o determinante mais
importante dos resultados escolares. Porém,
convém frisar que a maioria das maes dos
alunos das duas escolas (77,7%na A e 51,8%
na B) ndo trabalham no periodo em que seus
filhos estdo em casa, o que poderia indicar
disponibilidade de tempo para exercer um
acompanhamento mais satisfatorio, nos
termos que se propde neste trabalho e que
parece ser também a concep¢do dos
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professores e diretores (com excec¢do da
questdo do contetido em que ha discordancia
do diretor da escola paricular quanto a ajuda
dos pais).

A literatura consultada apontou para
a preméncia da presenca dos pais na vida
escolar dos filhos. Ainda podemos recorrer
a SHINYASHIKI (1992), que, referindo-se
a alfabetizacdo, nos diz que “é importante,
nessa época, que a crianga tenha horario e
lugar para estudar. Tanto o pai quanto a mae
devem acompanhar as ligdes de casa e
comemorar seus progressos” (p.80). Para ele,
quando a crianga obtém notas altas, os pais
devem festejar, ndo alimentando a idéia de
que ndo fizeram mais do que a obrigagdo. E
quando surgirem problemas, notas baixas,
deve-se cuidar, procurando dialogar com os
profissionais da escola e com o filho. As
respostas dos pais mostraram que boa parte
deles, considerando as duas escolas,
procuram conversar com a supervisora ou
com a professora quando os filhos
apresentam dificuldades de aprendizagem.

Os alunos pesquisados, de modo
geral, estudam mais na sala, na copa e no
quarto, sendo que os alunos da escola
particular estudam mais no quarto. E
importante que as criangas tenham um lugar
de estudo adequado quanto a iluminagio,
tranqailidade e conforto para sentar
anatomicamente, pois acreditamos que o
ambiente de estudo favorega a aprendizagem.

A presenga dos pais na vida dos filhos
¢ uma necessidade constante, ou seja, em
todas as fases, porém a entrada para a escola,
quando normalmente se inicia a alfabetiza¢do
formal, ¢ uma fase em que a vida, a rotina
das criangas sofre transformagdes e ai €
imprescindivel o apoio, a atengdo, a ajuda
dos pais como os verdadeiros companheiros,
que estdo ali, caminhando com elas,
encorajando-as nas buscas, nas tomadas de
decisdes, na superagdo dos obstaculos, nas
resolu¢des dos problemas, enfim, naquilo que
elas necessitarem para que percebam a escola
como mais um espag¢o de aquisi¢do de
conhecimentos, como uma institui¢do
formalizada de educa¢@o que propicia
condi¢des para um melhor desenvolvimento,
como parte da vida e ndo algo alheio a ela.
Na convivéncia com as criangas 0s pais
também aprendem, pois como diz
SHINYASHIKI (1992, p. 78).

“De alguma maneira todos nds somos cegos.
surdos e mudos. Cegos em nossa dificuldade
em ver o que se passa em frente a0s nossos
olhos: surdos em ouvir as palavras dos
outros e também a voz da nossa consciéncia:
mudos. omissos em verbalizar nossos
sentimentos e desejos. Educar ¢ ajudar a
manter abertos os canais de comunicagdo
de nossos filhos ¢ também aprender. no
contato com eles a ver. ouvir e falar.”

Importa enfatizar aqui que o conceito
€ a expectativa que os pais € também os
professores tém da crianga influem muito no
seu desenvolvimento. Constatamos que 0s
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alunos com melhor rendimento sio bem
conceituados pelos pais em relagdo ao
desempenho escolar, enquanto os que
apresentam baixo rendimento s3o considera-
dos fracos, desatenciosos e com dificuldade
de aprender e realizar as tarefas escolares.
Normalmente o individuo tende a correspon-
der ao comportamento esperado, principal-
mente por aqueles por quem ele nutre afeto.
SIEGEL (1990), MAIMONI ¢ MOTA
(1994) e outros também fazem alusdo a esse
aspecto.

Quanto ao dia-a-dia dos alunos das
duas escolas, ficou claro que eles passam
muitas horas diante da TV, mesmo
freqiientando atividades extra-classe, como
€ o caso dos alunos da escola estadual e
preferem os programas infantis, filmes e
novelas. Somando as horas desses programas,
calcula-se mais de 4 horas diarias por conta
da TV. Isto confirma o estudo de ALMEIDA
& SILVA (1981), quando colocam a questdo
dos programas, horario e tempo em relagio
a TV, e a questdo da rotina de vida das
criangas, que se resume em ir a escola e
assistir TV, o que caracteriza, segundo eles,
uma rotina pobre. Essa rotina realmente nio
€ tdo estimulante para a crian¢a, mesmo
porque, conforme os estudos aqui registrados
sobre a TV, ainda € pequena sua contribuigio
para o desenvolvimento infantil. Segundo
DELVAL (1993), os alunos recebem muitas
informagdes pelos meios de comunicagio,
especialmente pela televisdo. Esses ddo

informagdes concretas, criam valores e
atitudes, mas nido ensinam a analisar a
realidade; “la escuela parece, pues,
insustituible hoy por hoy para provocar y
desarrolar la capacidad de creacion, para
ensefiar a analizar la realidad criticamente y
a pensar por si mismo, cosa que no se
adquiere, desde luego, viendo la
television”(p. 83).

Embora muitos pais apontem
influéncias negativas da TV e grande parte
dos alunos digam que ela nio traz nenhum
aprendizado, a audiéncia das criangas ¢ alta.
Constatamos, porém, que os alunos das duas
escolas assistem menos TV nos finais de
semana, talvez por ter mais formas de lazer,
como os passeios, clubes, cinemas, entre
outras, o que esta de acordo com a literatura
consultada (BASTOS, 1988). Lembremos
aqui que os professores também véem mais
influéncias negativas do que positivas na
televisdo.

Essa analise sobre a televisdo na vida
das criangas (influéncia, horario, tempo,
programas) permite verificar que tanto o
excesso de atividades extra-classe (como
natagdo, esporte, ballet) nas quais o aluno ¢é
envolvido, como o excesso no uso da
televisdo pode interferir no rendimento do
aluno. Estando claro nesse estudo o excesso
de tempo da crianga diante da TV, a baixa
contribui¢do que ela proporciona e
reportando-nos as opinides de ALMEIDA e
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SILVA (1981), BASTOS (1988), SOUZA
(1990) e DELVAL (1993) sobre a relagdo
escola-familia-TV, realmente se faz necessaria
uma reflexdo dessa triade no sentido de um
melhor aproveitamento dos recursos
tecnoldgicos para a educagdo dentro e fora
da escola.

Nossas constantes observagdes €
vivéncias de praticas pedagogicas nos
deixavam inquietos diante da discussdo sobre
o famoso e polémico “Para Casa”. Uns
professores achavam que os alunos
necessitavam do dever de casa todos os dias,
em quantidade moderada, outros eram
favoraveis a uma grande quantidade e havia
aqueles que acreditavam que a crianga nao
precisava de dever todos os dias e
principalmente nos finais de semana . Os pais,
por sua vez, pareciam gostar do dever de casa
diariamente, porém sempre expressavam
preocupacao quanto a quantidade e ao nivel
de dificuldade, pois diziam que muitas vezes
as criangas ficavam nervosas por n@o
conseguir fazer o dever. Entdo pergunta-
vamos a noés mesmos: Por que, para que e
para quem o “Para Casa”? Esta pesquisa,
nos possibilita dizer que os professores e pais
atribuem grande importancia a essa atividade,
tendo-a como elemento reforgador da
aprendizagem, sendo também uma forma de
os pais acompanharem os estudos dos filhos,
como alguns deles revelaram. A bibliografia
consultada também apontou a “tarefa de
casa” como uma contribui¢@o para a melhoria

da  aprendizagem.  Voltamos a
SCHIEFELBEIN & SIMMONS (1980),
para lembrar que essa atividade foi o
determinante de realizag¢do escolar com mais
alta proporg¢do de resultados significativos
nas pesquisas analisadas. Portanto, os
professores devem estar atentos quanto a
dosagem e ao nivel de dificuldade das tarefas
(conforme algumas reclamagdes de pais) e
os pais devem respeitar o processo de ensino-
aprendizagem, deixando sempre (ndo so em
situagdo de dever de casa) que a crianga faca
por si mesma. Aos pais cumpre propiciar
condi¢des, estimular, desafiar, dar pistas,
problematizar. Assim, a crianga tentara e com
seus “erros” chegara aos acertos, construindo
seu conhecimento. Talvez fosse produtivo que
os professores langassem mao também do
dever de casa sob forma de pesquisa, uma
vez que os pais a consideram uma atividade
que estimula a criatividade, a curiosidade,
desenvolve o raciocinio e enriquece 0
conhecimento. A pesquisa é uma atividade
interessante, se bem orientada pela
professora, e pode constituir-se numa forma
agradavel de aprendizagem e de cumprimento
dos deveres destinados “Para Casa”.

O procedimento do professor de
colocar o aluno para fazer o “Para Casa” na
hora do recreio e da Educagido Fisica,
conforme declaragdo dos mesmos, assim
como mandar fazer copia, ou dar castigo,
como afirmaram alguns professores de uma
pesquisa piloto, deve ser repensado.Essas
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atitudes sdo arbitrarias, uma vez que recreio,
aula de Educaco Fisica, castigo e copia ndo
tém relacdo com o dever de casa.Os
professores poderiam tentar solucionar esse
problema usndo da sang&o por reciprocidade,
conforme KAMII(1993). Talvez um dialogo
com os pais clareasse a importancia do
acompanhamento dessa atividade e os levasse
a estimular a crianga a fazé-la; ou, quem sabe,
o problema esta no tipo de tarefa que se
passa? De qualquer forma, o “Para Casa’deve
ser feito em casa e ndo na escola, muito
menos privando-se a crianga de outras
atividades igualmente importantes para ela.

Outra conclusio, tirada da analise dos
questionarios, das entrevistas com os sujeitos
da amostra e da verifica¢do da ficha individual
dos alunos € que aqueles com baixo
rendimento escolar realmente sdo menos
acompanhados pelos pais. Para os
professores e diretores, 0 acompanhamento
dos pais a vida escolar dos alunos exerce
grande influéncia no seu rendimento. Isto vem
confirmar os varios estudos que demonstram
a importancia da familia na vida do aluno
como um fator de interferéncia positiva no
rendimento escolar, como o de BUSTOS
(1990), o de STEVENSON(1992), o de
SIEGEL (1990), entre outros. Dai a
necessidade de a escola solicitar mais,
estimular mais e até facilitar mais a
participagdo dos pais no processo
educacional para assegurar um melhor
desenvolvimento moral, intelectual, social

dos alunos e conseqiientemente melhor
rendimento escolar e amenizagio do fracasso
escolar. A abordagem cognitivo-desenvolvi-
mentista nos mostra 0 quio benéfica pode
ser para a crianga a relagio familia-escola.

“Uma ligagio estreita e continuada entre os
professores e os pais leva. pois, a muita coisa
mais que a uma informagio mutua: este
intercdmbio acaba resultando em ajuda
reciproca e. freqiientemente, em aperfeigoa-
mento real dos métodos™ (PIAGET.1994 p.

50).

No processo educacional, a conduta
dos educadores e pais deve estar pautada
acima de tudo no dialogo. Isto nos remete a
Socrates, antigo filosofo praticante da
maiéutica, que podemos traduzir como
partejamento de idéias, como vemos na
seguinte citacdo de PONCE (1981): “Para o
artesdo Socrates, a capacidade de pensar era
comum a todos, e bastava simplesmente
dialogar com destreza para ensinar os homens
a tirarem conclusdes”...( p.54).Como vimos
na fundamentagéo tedrica, a crianga aprende
pela interagdo com o meio, o que supde dar
a ela liberdade de expressdo e agdo, pois “a
importancia da agdo do sujeito que toma
iniciativa € uma resposta coerente a idéia de
uma filosofia que quer um mundo construido
pelo homem”(PRESTES, 1993 p.68).

GANDHI ressalta nossa finalidade
basica como educadores, através desta
afirmagio:
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“Por educacfio entendo a extrinsecac¢do
completa do melhor que existe na crianga e
no homem: corpo. mente € espirito.
Aprender a ler e escrever ndo € o fim da
educacfio nem o principio. E apenas um dos
meios pelos quais se podem educar 0 homem

e a mulher” (in CLARET. 1983 p.84).

Se queremos educar visando o desenvolvi-
mento completo do ser, conforme o progres-
sivismo, possibilitemos entdo a formagao de
individuos autdnomos, considerando o
homem como

“um ser que se constréi como sujeito
epistémico. transcendental. capaz de
conhecer o mundo sensivel ¢ da natureza
(dentro dos limites de suas possibilidades)
e também sujeito de sua agdo moral. passivel
de acdes livres. escolhas contingentes e
autonomas” (PRESTES, 1993 p.67).

Recomenda-se outras pesquisas,
onde pode-se aprofundar mais a questido do
acompanhamento de estudo por parte dos
pais, em vista dos diferentes pontos de vista
entre pais, professores e diretores. Um estudo
longitudinal sobre o “Para Casa”, enfocando
o trabalho dos professores, a participagdo dos
pais e o desempenho dos alunos merece uma
atenc¢do especial, uma vez que se concluiu
ser essa uma atividade de grande importancia
para a aprendizagem na opinido dos sujeitos
da amostra. E segundo SCHIEFELBEIN &
SIMMONS(1980), a “tarefa de casa” € uma
variavel importante para a politica
educacional. Precisa-se investigar também

uma forma de desenvolver um trabalho mais
integrado entre pais e escola, visando uma
melhor qualidade do processo ensino-
aprendizagem, tanto no nivel formal, quanto
informal, buscando acima de tudo o
desenvolvimento completo do ser, se
queremos trabalhar pela liberdade, igualdade
e fraternidade entre os homens, garantindo
uma educagdo para a autonomia. A
Associacdo de Pais e Mestres € um dos
caminhos para um maior entrosamento entre
pais e professores, podendo ser um objeto
de pesquisa, procurando-se mostrar sua
funcionalidade, seu grau de importancia
como espago institucionalizado de
participagdo da familia no processo
educacional formal, assim como o Colegiado
da Escola. Esses orgdos parecem esquecidos,
e sdo instrumentos possibilitadores de uma
verdadeira e necessaria alianga familia-escola.

Fundamentando nosso estudo na
abordagem cognitivo-desenvolvimentista e
considerando as respostas dos sujeitos
pesquisados, evidenciou-se a importancia do
acompanhamento dos pais a vida do aluno
como elemento de grande influéncia positiva
ndo so no seu rendimento escolar como no
seu desenvolvimento geral.

E, pois, na relagdo de pais e filhos
como companheiros de viagem rumo ao
desenvolvimento completo do ser, passando
pela escola, que acreditamos estar o
verdadeiro objetivo da educacdo, da vida,
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nosso ponto de partida e de chegada para a
- constru¢ao do conhecimento.
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CAUSAS E PROFECIAS AUTO-REALIZADORAS: A PERCEPCAO DOS
PROFESSORES ALFABETIZADORES SOBRE O DESEMPENHO ESCOLAR.*

Resumo: Este trabalho buscou indentificar
as percepedes causais atribuidas pelos professores
alfabetizadores e. ainda analisar a influéncia do
fendmeno da profecia auto-realizadora sobre o
desempenho escolar de seus alunos.

Dentre as institui¢des sociais
necessarias a0 homem, a escola - "instancia
especifica de educagdo € instancia especifica
de produc@o do humano" (LARA, 1993, p.
79) - destaca-se por ser o local em que grande
parte da populagdo vivencia a experiéncia de
construir e reconstruir conhecimento,
interiorizar valores e crencas; enfim,
culturalmente, 0 homem traz introjetada a
necessidade de escolarizar-se.

LARA (1993), em seu artigo, diz que
a escola tem um compromisso especifico em
relagdo a educacdo e que a maneira de
assumir esse compromisso varia segundo o
jogo de forgas da sociedade na qual essa
escola se acha inserida. Acrescenta a isso o
compromisso politico, o dominio do saber e
o empenho do educador em manter um

Maria das Gragas Cunha Campos**

Abstract: The study which originated this
paper tried do identify the perceptions of causation
which are ascribed by literacy education teachers. It
also anlyses the influences of the context of the “self-
fulfilling prophecies” on the performance of their
students.

relacionamento com o educando, de modo a
garantir, sem discriminag¢do, o acesso ao
conhecimento, uma vez que

o saber. sendo producdo social, tem de ser
produgdo diferenciada, mas ndo pode ser
exclusiva de alguns. As diferengas tém de
encontrar espacgo para se manifestarem. na
riqueza da intensidade do seu poder € ndo
na pobreza resultante de castragdes (LARA.
1993. p. 87).

Infelizmente, o quadro atual da
educacdo retrata altos indices de evasdo e
repeténcia, atingindo os alunos das classes
menos favorecidas economicamente. Sabe-
se que

Embora as causas mais profundas do
problema sejam de natureza socio-politica.

* Este artigo faz parte da Dissertagio de Mestrado "Fracasso escolar na alfabetizago: atribuigdo de causalidade na percepgdo dos professores
alfabetizadores" defendida em 1994 junto ao Programa de Mestrado - UFU.
** Professora do Departamento de Organizagdo da Pratica Pedagogica da UFU.
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ele se manifesta a nivel imediato pela
dificuldade na aprendizagem académica.
principalmente no que se refere a

alfabetizagdo (ROSE et alii. 1989, p. 326).

Segundo os mesmos autores,
percebem-se, através dos estudos ja
realizados, evidéncias para indicar a escola
como o local onde se agregam as principais
causas responsaveis pelo insucesso escolar,
principalmente em se tratando da escola
publica, que vem demonstrando a sua
incapacidade de oferecer condigdes de
aprendizagem adequadas as necessidades e
caracteristicas de sua clientela.

Percebe-se, por parte dos governan-
tes, especialistas da educag@o e professores,
entre outros, uma busca crescente de
explicagdes para justificar as causas que tém
levado a esse fracasso.

Diante da crescente preocupagao em
buscar alternativas para aumentar as
oportunidades escolares, tem-se dado
atengdo especial para o papel do professor
em sala de aula, e especialmente suas crengas
e expectativas (ROSENTHAL e
JACOBSON, 1991). Neste particular,
RODRIGUES (1983) expde que, devido a
situacdo de sala de aula ser relativamente
complexa, o professor procura simplificar o
processo de interagdo, criando expectativas
sobre os alunos, o que, conseqientemente,
facilita ou dificulta o seu relacionamento com
eles.

O modelo descrito por GOOD e
BROPHY (1978) mostra que, a proporgao
que se vai estabelecendo a interagdo profes-
sor-aluno, as expectativas se auto-realizam.
Isso pode ocorrer, segundo os autores,
porque:

. 0 professor espera, de alguns alunos,
comportamentos e desempenhos especificos;

. diferentes expectativas levam o pro-
fessor a atitudes diferenciadas em relag@o aos
diversos alunos, indicando, a0 mesmo tempo,
quais comportamentos ele espera de cada
aluno;

. 0 tratamento modela o desempenho
e o comportamento do aluno, ou seja, alunos
dos quais se espera muito serdo induzidos a
desempenho superior, enquanto que aqueles
de quem se espera pouco tenderdo a um
desempenho inferior.

O estudo realizado  por
ROSENTHAL e JACOBSON (1966), citado
por PATTO (1991) com o objetivo de testar
a hipotese de que, numa dada classe, os alunos
de quem os professores esperavam um maior
desenvolvimento realmente o atingem, vem
contribuir para ilustrar e esclarecer o
fendmeno da profecia auto-realizadora. Os
autores estudaram alunos de trés classes de
cada uma das seis séries de uma escola
primaria, sendo uma classe acima da média,
uma classe média e uma classe abaixo da
média. Apés aplicar o Havard Test of In-
flected Acquisition (teste padronizado ndo-
verbal de inteligéncia), cerca de 20% dos
alunos foram apontados como academica-
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mente "acelerados". Os nomes desses alunos
foram passados para os nove professores, no
inicio do ano de 1964, como os que durante
0 ano letivo deveriam mostrar um bom
progresso intelectual, uma vez que o seu
potencial intelectual foi comprovado a partir
dos escores obtidos no teste de inteligéncia.
Entretanto, na verdade, os nomes de 20% dos
alunos apontados como academicamente
"acelerados" foram sorteados através de uma
tabela de numeros equiprovaveis. Assim, a
diferenga entre os alunos indicados e os
alunos do grupo de controle existia apenas
na cabecga do professor.

Ainda durante o ano, os alunos fo-
ram submetidos mais duas vezes ao teste de
inteligéncia ndo-verbal (de 4 em 4 meses),
sendo que o ultimo reteste coincidiu com o
término do ano. Porém, estes retestes nao fo-
ram apresentados como "retestes" para os
professores, mas como forma posterior de
predizer o desenvolvimento intelectual.

No final do ano, os professores foram
solicitados a classificar seus alunos de acordo
com as seguintes variaveis: em que medida
seus alunos seriam bem sucedidos no futuro
e em que grau poderiam ser descritos como
interessantes, curiosos, felizes, sedutores,
ajustados, afetivos e motivados por uma
necessidade de aprovagio social.

Os alunos cujo desenvolvimento
intelectual era esperado tornavam-se mais
vivos e autdnomos intelectualmente, ou, pelo

menos, eram assim percebidos por seus
professores. Apesar de um bom numero de
alunos do grupo de controle ter obtido um
aumento de pontos no QI durante o ano, ndo
foram classificados pelos professores em
nenhuma das variaveis. Diante destes
resultados, poder-se-ia concluir que, quando
o professor mantém uma expectativa
favoravel em relagdo aos alunos quanto ao
desenvolvimento intelectual, isto realmente
ocorre.

WEINER e seus colaboradores
(1976) tém demonstrado que, em situagdes
de realizagdo, as caracteristicas do fator
causal a que se atribui o sucesso ou o fracasso
influem sobremaneira na emogao experimen-
tada e na expectativa de comportamento
futuro em situa¢des semelhantes.

Dessa forma, as profecias auto-
realizadoras sdo conseqiiéncias importantes
e de grande relevancia pratica para a teoria
de Weiner, na medida em que o professor,
ao criar expectativa com base nas dimensdes
causais, pode exercer influéncias negativas
para o desempenho do aluno. Da mesma
forma, as profecias auto-realizadoras influem
sobre posteriores atribuigdes causais. Suas
cogni¢des em tais situagdes conduzem a
certas emocgdes, expectativas e comporta-
mentos. (WEINER, 1976)

Este autor e seus colaboradores tém
pesquisado como se da a atribuigdo de
causalidade e quais as suas influéncias sobre
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a realiza¢do escolar inserida no contexto de
sala de aula. Influenciados pelos trabalhos de
HEIDER (1970) e de ROTTER (1966),
afirmam que, na interpretagio e na predi¢do
de resultados relacionados ao desempenho,
isto €, sucesso ou fracasso, usaram quatro
elementos causais: a habilidade, aptiddo ou
capacidade' da pessoa; o seu esforco’; a
dificuldade ou facilidade da tarefa’ e o acaso
(sorte ou azar)’. Destes quatro elementos,
dois sdo estaveis (habilidade e dificuldade da
tarefa) e dois sio instaveis (esforgo e acaso);
e ainda dois deles sio internos (habilidade e
esforgo) e dois deles sdo externos (dificuldade
da tarefa e acaso).

WEINER e colaboradores (1978)
falam destes elementos causais com base em
outra dimensdo, sua controlabilidade, sendo
o esfor¢o e a dificuldade da tarefa causas
controlaveis, enquanto habilidade e acaso sdo
incontrolaveis.

Segundo WEINER (1972), o
desempenho na escola ¢ influenciado pelas
causas que Os sujeitos atribuem ao seu
sucesso ou fracasso narealizag@o de tarefas.
Assim, de acordo com BARDELLI (1986,

p. 1-2),

1

a atribuigfio causal. enquanto configuragao
cognitiva, determina boa parte do compor-
tamento do aluno. atuando como elemento
mediador das relagdes interpessoais.
proporcionando conseqiiéncias no desem-

penho escolar do aluno.

NUNES (1989, p. 152) também
apresenta uma contribui¢do quando faz, no
seu trabalho, algumas colocagdes que
merecem ateng@o. Segundo a autora,

uma das conseqiiéncias do fracasso escolar
¢ a sua relagdo com a expectativa da crianga
de que ndo ¢ capaz de alterar os eventos
negativos a ela relacionados. E ainda sugere
o desenvolvimento de um trago de
personalidade negativo, a internalizacdo da
impoténcia, e suas conseqiiéncias nas
relagdes que o sujeito estabelece na

sociedade.

A extensdo das influéncias exercidas
sobre a crianga estigmatizada determina e co-
determina seu rendimento escolar de acordo
com as previsdes iniciais do professor, que
se sente ainda mais seguro em sua capacidade
de identificar, mesmo que intuitivamente, o
potencial de aprendizagem de cada aluno.

A atribuigdo feita pelo professor €
fortemente assimilada pelo proprio aluno, por

refere-se a uma disposigo ou caracteristica relativamente invariante da pessoa. a qual ndo pode ser diretamente controlada.

2 ¢ percebido como uma varidvel motivacional que se refere as tentativas que o sujeito empreende para a realizagdo da tarefa.
3 da tarefa refere-se a uma atribuigdo inferida a partir do consenso do grupo. podendo ser influenciada pelo julgamento anterior de outros.
4 (acaso) refere-se a uma causa atribuida a partir das condigdes de reforgamento anterior - (BARDELLL 1986).
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sua familia e por seus colegas, podendo
ocorrer conseqii€éncias previsiveis sobre seu
desenvolvimento emocional, atingindo seu
auto-conceito e auto-estima (NUNES, 1989).

Portanto, cuidar dos aspectos
inerentes ao processo de atribui¢do causal do
professor para justificar o fracasso escolar na
alfabetizagdo significa contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino dessa
populagdo marginalizada, ja que assim se
subsidiam os professores na defini¢do de sua
pratica pedagdgica. Outro estudo realizado
por Weiner e Kukla, citado por RODRIGUES
(1988), assinala a influéncia da atribuigio do
professor em condi¢cdes de recompensa e
puni¢do. Os pesquisadores estudaram alunos
universitarios do sexo masculino com o
objetivo de aferir a influéncia da percepgio
das variaveis capacidade, esfor¢o e resultado
na atribui¢@o de recompensas e punigdes. As
principais conclusdes mostram que os alunos
recompensam mais em fungdo de bons
resultados, punindo menos por maus
resultados, sendo mais recompensados os
alunos mais esfor¢ados com aptiddo para a
tarefa.

Os resultados acima foram
confirmados por HECKHAUSEN (1972) na
Alemanha e por SALILI et al. (1976) no Ir3;
no Brasil, por BARDELLI et al. (1984) e por
GODOY (1986).

Os resultados obtidos por
RODRIGUES (1980a) com estudantes

universitarios do Rio de Janeiro e do Rio
Grande do Sul e por RODGRIGUES e
MARQUES (1981) com professores de
escolas publicas ndo foram idénticos aos do
estudo original. Nesses estudos os alunos
mais recompensados por bons resultados e
menos punidos por maus resultados sio os
que tém capacidade e se esforgam; os menos
recompensados por bons resultados e mais
punidos por maus resultados s3o os incapazes
(sem capacidade) e ndo esfor¢ados: de acordo
com as amostras, valoriza-se mais a
capacidade do que o esforgo. Este resultado
foi semelhante ao obtido por BARROSO
(1978) no estudo sobre atribui¢do de
causalidade e alocag@o de recompensas €
puni¢des a resultados escolares.

Entretanto, BARDELLI ¢ MALUF
(1984), replicando 0 mesmo experimento em
Sdo Paulo, com professores e estudantes
universitarios avaliando alunos simulados,
obtiveram resultados como os de WEINER
e KUKLA (1970), ou seja, alunos percebidos
como esforgados sdo mais recompensados e
menos punidos do que os percebidos como
ndo esfor¢ados.

GODOY (1986), com o objetivo de
ndo apenas replicar os estudos anteriormente
citados, mas também visando maior
aprofundamento dos mesmos, realizou estudo
paralelo, utilizando basicamente a mesma
metodologia, trabalhando, porém, ndo com
quatro causas, mas com o0ito causas
relacionadas com a obtengdo de sucesso e
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fracasso na realizagido de uma tarefa escolar
e asrelagbes com a aplicagdo de recompensas
ou punig¢des por parte dos professores a seus
alunos. Estas causas foram obtidas a partir
da variagdo das causas consideradas pelos
estudos mencionados anteriormente: Esfor¢o
Estavel, Esfor¢o Instavel, Capacidade,
Animo, Ajuda Estavel, Ajuda Instavel,
Dificuldade da Tarefa e Acaso. Este estudo
teve como amostra estudantes universitarios,
professores universitarios e professores de
segundo grau do ensino publico estadual da
cidade de Uberlandia-MG, avaliando alunos
simulados. Os resultados obtidos mostram,
que nas situagdes de sucesso escolar, o
esforgo estavel foi mais recompensado e
acaso menos recompensado. Nas situagdes
de fracasso escolar, a falta de esforgo estavel
foi mais punida e o menos punido foi o estado
de animo, entendido como a presenga ou
auséncia de disposi¢do do sujeito.

A mesma autora chama a atengéo
para a importancia da realizacdo de pesquisas
sobre a atribui¢@o de causalidade como fonte
de maiores conhecimentos a respeito de fatos
que ocorrem em situagdes de sala de aula,
assim como compreende que tais estudos
replicados no Brasil poderdo levantar dados
muito importantes para a compreensido da
situagdo social na escola.

As pesquisas em atribuigdo de
causalidade tém buscado descobrir a estrutura
subjacente as atribui¢des oferecidas pelos

sujeitos. O modelo de trés dimensdes de
WEINER (1974; 1979; 1983) tem oferecido
um nucleo conceptual que muitos
pesquisadores adotam para analisar as
atribui¢des. De acordo com WEINER
(1978), citado por GODOY (1986, p. 5-6),
estas atribui¢cdes podem ser agrupadas
segundo alguns fatores comuns em dimensdes
topograficas denominadas "dimensdes
causais". O modelo compreende as dimensdes
de locus de controle (interno-externo),
estabilidade (estavel-instavel) e
controlabilidade (controlavel-incontrolavel).

A importancia da compreensdo das
dimens@es causais para a educagdo tem
proporcionado o aparecimento de novas
dimensdes para a analise dos fatores causais.
PICCININI (1988) apresenta as seguintes
dimensdes, considerando o conceito e a
intensidade de cada uma delas:

1. Internalidade das atribuicoes,
referindo-se ao grau em que a causa de um
evento esta associada ao protagonista da
situagdo. Atribuigdes como habilidade e
esfor¢o sdo geralmente consideradas como
internas, enquanto que dificuldade na tarefa
e sorte tém sido percebidas como externas.

2. Estabilidade da atribuic¢ao,
referindo-se a natureza temporal da atribuigdo
de causalidade. Assim, uma causa pode ser
relativamente estavel em fungio do tempo ou
pode mudar de um momento para outro.
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3. Controlabilidade da atribuicao,
referindo-se ao grau de influéncia voluntaria
que pode ser exercida sobre uma causa.

Dentre as consequéncias ligadas as
dimensdes de uma causa atribuida, nos
estudos feitos por BARDELLI (1986)
encontram-se trés conseqiiéncias primarias e
outras que caracterizam uma causa atribuida
durante o periodo em que o sucesso na
realizag¢@o ndo ocorre.

De acordo com este estudo, a
primeira seria a "mudanga de expectativa"
relacionada a dimensdo estabilidade e,
portanto, com menor probabilidade de
mudanga de expectativa.

A segunda consequéncia, "afetos
relacionados a estima", esta relacionada ao
"locus" de causalidade e produz decréscimo
na expectativa de sucesso futuro na tarefa,
resultando em afeto negativo relacionado a
estima (WEINER, 1978).

Controlabilidade esta relacionada a
terceira conseqiiéncia primaria, "julgamentos
interpessoais”. A habilidade da pessoa e sua
sorte escapam a seu controle, o oposto se
verifica em relacdo a dificuldade da tarefa,
controlavel por quem ¢é responsavel por
preparar a tarefa, e ao esforgo, controlavel
por quem ¢ solicitado a desincumbir-se de
uma tarefa (RODRIGUES, 1988).

Em relag@o a "persisténcia, mais uma
consequéncia, Weiner, citado por
BARDELLI (1986), considera que se o
sujeito atribui o fracasso na sua realizag@o a
ma sorte ou falta de esforgo - causas com
dimensdes instaveis - a expectativa de
fracasso seguinte € diminuido, ja que a sorte
pode mudar, ou ele pode esforgar-se mais. O
sujeito pode persistir no comportamento. No
entanto, se apOs varias tentativas ndo obtiver
sucesso, poderd haver uma mudanga na
atribui¢do de causa de instavel para estavel,
por exemplo, de falta de sorte para falta de
capacidade, diminuindo a expectativa de
sucesso e podendo ndo ocorrer mais o
comportamento que levaria ao sucesso. Em
contrapartida, quando o sujeito atribui
inicialmente o fracasso a fatores estaveis do
tipo falta de capacidade ou dificuldade da
tarefa, persiste por pouco tempo na tarefa.

Portanto, o professor deve evitar que
certas atribuigdes causais sejam feitas e cabe
a ele valorizar o papel do esfor¢o e adequar
a dificuldade da tarefa a capacidade de seus
alunos, evitando atribuir a fatores internos,
incontrolaveis e estaveis a responsabilidade
pelo seu fracasso.

Diante do exposto, verifica-se a
grande importancia dos estudos realizados em
relagdo a atribuicdo de causalidade como
fonte de maiores conhecimentos a respeito
de fatos que ocorrem em contexto escolar,
especialmente na sala de aula (BARDELLI,
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1986, GODOY, 1986, BARDELLI ¢
MALUF, 1984, 1991, BARROSO, 1978), o
que justifica a realizagdo de estudos para
compreender o fenémeno do fracasso esco-
lar na alfabetizagdo partindo das percepgoes
causais dos professores alfabetizadores.
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LEITURA: DA ESCRITA DA FALA A FALA DA ESCRITA*

Resumo: Este trabalho tem por objetivo
estudar o problema da leitura vocalizada nas classes
de alfabetizagdo. baseando-se em principios da
Psicolinguistica e da Psicologia Genética. assim como
em dados colhidos nas escolas publicas da cidade de
Uberaba-MG.

A partir da década de 70, os estudos
sobre a leitura, no Brasil, tomaram o carater
de investigagdo cientifica, impulsionados
pelos avangos da Psicologia Cognitiva e das
Ciéncias da Linguagem.

Desvendar os processos subjacentes
a leitura e a escrita, como também explicar
as variaveis historicas, socio-culturais e
metodologicas da chamada “crise da leitura”
passou a ser o objetivo de varios pesquisa-
dores de diferentes areas do conhecimento.

A leitura tornou-se, também, objeto
de discussdo de inumeros congressos, cursos
de treinamento de professores e de publica-
¢Oes diversas.

leresa Maria Machado Borges**

Abstract: This work aims at studying the
problem of the vocalized reading in classrooms of
reading and writing. based on the recent principles
of psvcholinguistic and genetic psychology as well
as on the data gathered in the public schools of
Uberaba-MG.

Nesse contexto, surgiu o0 nosso inter-
esse pelos processos de ensino de aquisi¢do
dalingua escrita e a origem motivadora desta
pesquisa.

Desde 1980, temos atuado na forma-
¢do de professores para o ensino de 1° grau e
educagdo pré-escolar, no Curso de Pedagogia
e em cursos de treinamento em servigo, nas
diferentes redes do ensino. Pudemos, assim,
acompanhar as preocupagdes desses educa-
dores decorrentes da tomada de consciéncia
dos questionamentos feitos ao modelo de sua
pratica pedagogica, por estudiosos de
diferentes areas de conhecimento.

De modo especial, em relagdo ao
ensino da lingua escrita, os avangos dos

* Este artigo ¢ parte da Dissertagio de Mestrado "Leitura da Escrita da fala a fala da escrita - um estudo de distorgdes no ensino da leitura nas
classes de alfabetizagdo". Defendida em 1995 junto ao Programa de Mestrado em Educagio Brasileira da UFU.

** Professora na cidade de Uberaba - MG
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estudos multidisciplinares e a sua divulgagao
entre esses professores passaram a suscitar-
lhes diividas quanto a eficacia de sua
metodologia na formagao de sujeitos capazes
de se utilizarem da linguagem escrita, nas
multiplas situagdes funcionais do seu
cotidiano.

Diante dessa situa¢do, temos buscado
compreender o processo de transformagao
da pratica educativa dos professores
alfabetizadores, a partir do seu contato com
esses referenciais teoricos.

Em nossas observag¢des, temos
percebido que essas transformagdes tém-se
manifestado, de modo especial, na substitui-
¢do da cartilha tradicional por diferentes
portadores de texto, tais como jornais, revis-
tas, embalagens, rotulos e outros também
presentes no meio social, e pela estimulagio
de uma aprendizagem ativa, com maiores
possibilidades de expressdo oral e escrita.

Entretanto, as nossas observagdes
dessa realidade tém nos mostrado, também,
que juntamente com essas praticas
alternativas, denominadas comnstrutivistas,
convive, como heranga da escola tradicional,
a conhecida pratica da oralizagdo da escrita,
isto €, da leitura através da transformagdo
dos sinais grdficos em sons da fala.

Acreditamos que tal procedimento
metodologico tem sido ainda utilizado

sistematicamente como recurso de ensino €
de avaliacdo da competéncia do leitor
aprendiz. Este, ao “dar a licdo” ao profes-
sor, tenta ler pela decodificagdo “em voz alta”
das silabas da palavra, num processo lento e,
a0 Nnosso ver, pouco compreensivel.

Consideramos tal situagdo um
problema a ser melhor estudado, exatamente
por acreditarmos que a origem e as fung¢des
da linguagem escrita, no passado provavel-
mente condicionaram a valorizagdo dessa
pratica nas escolas, o que ndo se sustenta
pelos estudos atuais sobre as estratégias de
leitura, as competéncias do leitor e a
ampliagdo das fungdes da lingua escrita no
mundo moderno.

Estes estudos tém mostrado que os
procedimentos metodolégicos utilizados no
ensino da leitura expressam, de forma
consciente ou ndo, a concepgao que se tem
do ato de ler.

Além disso, os registros historicos do
longo caminho percorrido pela humanidade
na construgao e expansdo da escrita mostram
que a organizagdo do sistema alfabético
caminhou dos registros iniciais através do
desenho para aqueles que ndo mais
representam diretamente o objeto mas os sons
da fala.

Outros dados historicos registram que
a aprendizagem da leitura esteve, na
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Antigiidade e na Idade Média, estreitamente
ligada a oratoria, razdo pela qual a oralizagio
do texto precisava ser prioritariamente
ensinada.

Tais constatagdes permitem-nos
inferir que SE ESCREVER PASSOU A
SIGNIFICAR TRANSFORMAR O ORAL
NO ESCRITO, TAMBEM, LER PODERIA
SER ENTENDIDO COMO O PROCESSO
INVERSO: TRANSFORMAR O ESCRI-
TO NO ORAL.

Ensinar a ler significou, nessa otica,
ensinar 0 mecanismo de “falar o texto”, ou
seja, de passar os olhos lentamente nas linhas
escritas, pronunciando silaba por silaba.

Pesquisas atuais tém indicado que a
interag@o do leitor com o texto, a qualidade
e a fluidez da leitura, bem como a apreensio
do sentido nd@o se ddo como fruto do
significado literal das palavras e sentengas ou
do agregado de silabas na palavra.

Nesse sentido, os trabalhos de
GOODMAN (1987) e de SMITH (1989)
trazem grandes contribui¢des a compreensao
dos processos subjacentes a apreensdo do
significado na leitura, como também dos
processos psiconeurologicos que ocorrem
durante a leitura oral e a leitura silenciosa.

A favor desta ultima, mostram que,
diferentemente da leitura oral, ao “ler com
os olhos” ndo se procede em movimentos de

“camara lenta” sobre a ordem linear dos
sinais graficos, mas em movimentos de
“saltos visuais”, cujarapidez e inteligibilida-
de estardo na dependéncia dos conhecimentos
prévios do leitor sobre a estrutura da lingua
em que 1€ e o conteudo do escrito.

Insistem, assim, que nem a leitura
oralizada, nem a leitura silenciosa, podem
garantir, por si s0s, a compreensiao do
conteudo. Entretanto, o mecanismo articula-
torio da leitura “em voz alta” podera,
especialmente para os leitores aprendizes,
descentralizar a energia e a concentragao
necessarias a atribuicdo de significado.

Diante de um campo de estudo
comprovadamente amplo e complexo, esta
dissertagdo teve a inten¢do de focalizar o
elemento metodologico, ou seja, a forma de
leitura (silenciosa ou vocalizada) priorizada
pelo professor nas suas aulas de alfabetizagio.

Acreditamos que a relagdo entre
“forma de leitura” e “formacio do leitor”
tem sido desconhecida ou neglicenciada pela
escola, apesar dos avangos ocorridos nas
praticas pedagogicas de ensino da lingua
escrita.

Tal como no passado, os professores
alfabetizadores continuam insistindo na
estratégia de vocalizagdo da escrita como o
caminho para a aprendizagem da habilidade
de leitura.
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Nesse sentido, o estudo se orientou
pela pergunta:

“Por que os professores alfabetiza-
dores continuam priorizando a vocalizaciio
do texto, como forma de ensino e de
avaliacio da leitura?”

Tal questdo - a vocalizag@o do texto
- baseou-se empiricamente nas observagdes
das praticas pedagogicas dos professores
alfabetizadores, tanto daqueles considerados
como representantes da escola tradicional,
como dos chamados “construtivistas”.

Somaram-se a essas observagdes as
nossas concepgdes teoricas a partir dos
estudos da Psicolinguisticas e da Psicologia
Genética. Tais estudos vieram reforgar a
necessidade de se garantir, desde cedo, a
formagdo de estratégias de leitura que
pudessem levar a interagdo dindmica e
inteligente do leitor com o texto, na
reconstrug@o de significados.

A partir desses dados, sustentou-se a
hipotese de que:

OS PROFESSORES ALFABETI-
ZADORES ENTENDEM A LEITURA
COMO O MOVIMENTO INVERSO DA
ESCRITA, OU SEJA, SE ESTA SE
CARACTERIZOU, HISTORICAMENTE,
COMO A “ESCRITA DA FALA”, A
LEITURA PASSA A SER ENTENDIDA
COMO A “FALA DA ESCRITA”.

Concepc¢io de Leitura na Otica dos
Alfabetizadores

Com o objetivo de discutir a
concepgao de linguagem escrita, na otica dos
alfabetizadores, e como tal concepgdo €
traduzida em sua pratica pedagogica, aplicou-
se um questionario a 50 professores da rede
municipal e estadual da cidade de Uberaba-
MG.

Tal amostra representou, no ano de
1994, 26.04% dos 192 professores da 1? série
do 1* Grau, da rede publica.

O questionario, composto de 11
questdes fechadas e 1 questdo aberta, visou
a apurar:

- a relagdo entre o tempo de experiéncia do
professor e seu avango cientifico e
metodologico;

- a interferéncia dos modelos pessoais de
leitura do professor na sua metodologia de
€ensino;

- a concepgao de leitura do professor face a
garantia da construg@o de significados na
leitura silenciosa e na leitura vocalizada.

Da analise das respostas dos
professores ao questionario pdde-se apurar
dentre outros dados, que:

- 50% dessa populagédo utiliza, em seus
procedimentos pessoais de leitura, a
estratégia de transformacao do escrito no
oral, acreditando com isto facilitar a
compreensdo do texto;
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- 82% também acredita que a leitura com
mediag¢do sonora favorece a apreensio do
significado do texto na leitura dos alunos;

- 72% dos alunos utiliza o modelo de
vocalizagdo da escrita na leitura de
palavras conhecidas e 92% no caso de
palavras desconhecidas;

- 100% dessa populagio de educadores utiliza
com prioridade a leitura em voz alta sobre
a leitura silenciosa nas aulas de alfabeti-
zagao.

Tais dados, juntamente com outras
informagdes apuradas, permitiram inferir que
o comportamento de ler em voz alta €
solicitado sistematicamente pelo professor,
como forma de ensino e de avalia¢do da
aprendizagem da leitura, e de correg¢do dos
possiveis erros de decodifica¢do. Comentar,
discutir, expressar o conteudo do texto escrito
apos a sua leitura silenciosa nio sio
- alternativas frequentemente utilizadas para
este fim. Tem-se, assim, como procedimento
metodologico, ora a leitura individual
subvocalizada, ora a leitura em voz alta “em
coro”, ou, ainda, de um aluno por vez,
enquanto os demais o acompanham em
siléncio.

Tanto no caso da leitura individual,
subvocalizada ou para a classe, quanto na
realizada conjuntamente, os efeitos negativos
sdo evidentes. Isto porque a interiorizagio
progressiva desse procedimento acaba por
gerar o tipo de leitor que, mesmo silencioso-

mente, continua subvocalizando mental-
mente o texto.

Por outro lado, se a leitura € feita “em
coro”, a conquista das estratégias individuais
de leitura cedem lugar ao ritmo do grupo
como um todo. E, mais ainda, no
comportamento de acompanhar com os
olhos a leitura oral do outro, ocorre uma
imensa limitagdo das possibilidades de
construgdo das estratégias de leitura
silenciosa, exatamente por for¢ar a leitura
linear, sem nenhum salto visual que possa
criar antecipagdes do significado. Como
agravante dessa situacdo, mesmo que o leitor
aprendiz aumente, inconscientemente, a
velocidade de sua leitura, correra o risco de
sofrer puni¢des ao ser chamado a continuar
em voz alta a leitura do outro e demonstrar,
segundo a otica do professor, que “ndo esta
acompanhando a li¢ao”;

Quanto arelagio LEITURA SILEN-
CIOSA / LEITURA EM VOZ ALTA OU
SUBVOCALIZADA E FORMACAO DO
LEITOR, as informagdes coletadas permiti-
ram afirmar que:

a) quanto a estimulagdo da VELOCIDADE
DA LEITURA, a grande maioria dos
professores (96%) acredita que esta
habilidade podera ser especialmente
desenvolvida com a leitura oral ou
subvocalizada. Ora, os estudos, tais como
os citados ao longo desta dissertacao,
mostram claramente que esta concepgao
ndo se sustenta cientificamente.
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Do ponto de vista neurologico, sabe-
se que o processo de levar o estimulo dos
olhos ao cérebro é naturalmente mais rapido
do que o de acrescentar a este processo o
retorno através dos sons da fala. Nesse
sentido, as pesquisas provam que mesmo um
leitor mediano € capaz de ler silenciosamente
em ritmo trés vezes mais rapido do que o
utilizado na linguagem oral. Consideram,
assim, que a leitura normal deve se
processar em torno de 200 a 300 palavras
por minuto (SMITH, 1989).

A estes dados, pode-se acrescentar,
também, as conclusdes dos estudos sobre o
papel da memoria na leitura. Para que a
memoéria do curto prazo possa Ir
armazenando as informag¢des visuais, de
forma que as mesmas possam se integrar num
processo facilitador da compreenséo, faz-se
necessario que o ritmo desta assimilag@o nio
seja demasiado lento. Isto pode explicar o
fato de os leitores aprendizes se perderem
no processo de silabagdo, necessitando de
uma releitura para entenderem o conteudo
do texto;

b) mais de 50% desses professores acreditam
que a transformagdo do escrito no oral
favorece tanto a COMPREENSAO quanto
a ANTECIPACAO do significado.

No caso da COMPREENSAO, pode-
se questionar facilmente tal concepgao a partir
das evidéncias sobre as dificuldades

enfrentadas na leitura oral, mesmo pelo leitor
fluente. Para este, também a garantia do
significado necessitara estar amparada em
boas condigdes de conhecimentos prévios:
lingtiisticos e “de mundo”. Por outro lado,
entendendo a leitura como um processo de
reconstrucio de significados na interagdo
dindmica do leitor com o texto, questiona-se
a possibilidade de tal complexidade ser
conseguida nos passos iniciais da formagado
das estratégias de leitura, através da utilizag@o
sistematica da leitura vocallizada.

Conseqiientemente, a ANTECIPA-
CAO, através da qual a fluéncia da leitura €
altamente favorecida, dificilmente seria
conseguida pelos alfabetizandos em sua
leitura com media¢do sonora e limitada a
linearidade do texto, como acreditam 70%
dos professores.

¢) ao se posicionarem sobre a formagdo do
GOSTO PELA LEITURA, na categoria
INTERESSE, também mais da metade dos
professores (64%) atribui a leitura oral ou
subvocalizada o papel de facilitadora desta
atitude.

Discutindo sobre aspectos afetivos
dessa aprendizagem e o desinteresse de
muitas criangas pela leitura, BETTELHEIM
(1984) afirma:

“Estes sdo, freqiientemente. criangas cujas
experiéncias iniciais e posteriores com a leitura
ndo foram experiéncias em que elas foram
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capazes de se envolver pessoalmente. Pelo
contrario. a leitura foi experienciada como um
procedimento essencialmente passivo. de mero
reconhecimento de letras. palavras e frases que
ficavam vazias de qualquer significado mais
profundo” (p 39).

Nesse sentido, ao se identificar o
modelo de fonetizacio da escrita como
representativo de concepgdes mecanicistas de
leitura, conforme os dados historicos,
psicologicos, lingtisticos e metodologicos
apresentados neste estudo, questiona-se
sobre o papel da leitura oral ou subvocalizada
(tal como vem sendo trabalhada pela escola)
na formac¢do do gosto pela leitura, como
créem grande parte dos professores
alfabetizadores.

Nossas observagoes dessa realidade
tém-nos mostrado uma outra situacgdo
paralela, e ndo menos grave. Percebendo a
desmotivacdo das criangas, muitos
professores buscam criar incentivos (jogos,
prémios, ilustragdes...) que possam gerar, de
alguma forma, condi¢des de ludicidade e de
prazer nas criangas. A nosso ver, tal
comportamento metodologico, que em nada
altera o mecanicismo do ensino da leitura,
apresenta o imenso risco de fixar, ainda mais
rapidamente, o modelo de leitura como mera
decodificag@o sonora, que nio exige nenhum
esforgo inteligente de construgio de sentido;

d) quanto a FORMACAO DE BONS
LEITORES PARA A VIDA, as respostas

dos professores apresentam,
curiosamente, uma mudanga de enfoque,
ou seja, nesse caso o papel positivo
desempenhado pela leitura silenciosa
aparece expresso em 70% das respostas.

Acredita-se que estes professores
percebem, intuitivamente, que na formagao
do leitor fluente para as multiplas fungdes da
linguagem escrita sdo necessarias as
estratégias de leitura silenciosa.

Ocorre, assim, a nosso ver, uma
dicotomia entre o que entendem como
importante no ensino da lingua escrita € o
que acreditam ser necessario ao leitor adulto.
Essa dicotomia é refor¢cada pelo entendi-
mento de que a alfabetizag@o deve iniciar-se
por um periodo de aquisi¢do do mecanismo
da leitura, como um estagio preparatério ao
“verdadeiro comportamento deleitor” - o que
permite perceber que a concepgao de leitura
implicita nessa metodologia de alfabetizagio
repete, nos dias de hoje, o modelo do passado.

Consideracées Finais

Diante das diferentes contribuigdes
acerca da LEITURA, sobre as quais
apoiamos as reflexdes apresentadas neste
trabalho, e da certeza de ndo as termos
esgotado, ficam presentes algumas
conclusdes a que pudemos chegar, de modo
especial, ao relacionarmos tais contribui¢des

Ensino em Re-Vista, 5(1):131-148. jul.96/jun. 97.



Leitura: da Escrita da Fala a Fala de Escrita - Teresa Maria Machado Borges

com os dados de nossa pesquisa com 0S
professores alfabetizadores.

Em primeiro lugar, acreditamos que
a leitura tornou-se, hoje, uma ferramenta
indispensavel a vida em sociedade. O
sucesso escolar, o sucesso profissional, a
liberdade e a ascensdo social, bem como a
autonomia como cidaddo dependem, em
grande parte, da capacidade de leitura.

Neste sentido, as diferentes fungdes
da linguagem escrita no mundo moderno
propiciam leituras multiformes, adaptadas as
intencionalidades diversas; o que representa,
de alguma forma, a melhor resposta
encontrada pelo sujeito a uma determinada
situagdo de leitura.

Existe, assim, um projeto atras de
cada leitura, motivada pelas mais variadas
situacdes do cotidiano, associadas as
necessidades psicologicas, sociais e culturais
do sujeito.

Esses inimeros projetos de leitura
exigem, basicamente, uma capacidade de
orientagdo no universo da leitura e da escrita,
ou seja, uma capacidade de adaptagdo da
propria conduta aos diferentes portadores de
texto, com seus codigos e sua fungao social.

Por outro lado, o sucesso nesses
projetos exige, também, determinadas
competéncias lingiiisticas e semidticas, sem

as quais ndo podera ocorrer a construgio do
sentido.

Assim, o que permite dizer que a
leitura foi eficaz é, exatamente, a realizagdo
do projeto que a provocou.

Por isso, entendemos que a LEITU-
RA é algo inseparavel da COMPREENSAOQ,
principio que sustentamos ao longo de todo
este trabalho.

Além disto, estamos convencidos de
que a leitura, até ha aproximadamente duas
décadas, ndo se constituiu em objeto de
investigagdo cientifica da maioria dos
estudiosos brasileiros.

Limitadas ao interesse dos pedago-
gos, a leitura, assim como a escrita, foram
concebidas como uma disciplina escolar, de
natureza puramente instrumental, que exigia
como pré-requisitos de sua aprendizagem as
habilidades motoras e as discriminagdes
visuais e auditivas.

Nos ultimos vinte anos, a leitura
passou a fazer parte do dominio académico,
sendo amplamente pesquisada por estudiosos
de diferentes areas do conhecimento, de
modo especial por aqueles ligados a
Psicologia e as Ciéncias da Linguagem.

Saindo dos circulos fechados das
universidades, tais estudos vém sendo
amplamente divulgados, tanto em forma de
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publicagdes, quanto em congressos € cursos
de formagao de professores.

Nesse contexto, temos buscado
compreender em que medida as teorias
construidas nos meios académicos tem sido
assimiladas pelos professores alfabetizadores,
e quais os reflexos dessa assimilagdo na sua
pratica pedagogica.

Nossos contatos profissionais com
esses educadores, ha mais de dez anos,
puderam nos mostrar que a distincia entre
a teoria e a pratica pedagédgica nao
diminui significativamente, muito embora
houvesse aumentado a consciéncia da
necessidade de se compreender e de se
buscar formas de aplicacio dos resultados
dessas pesquisas, no ensino.

A pesquisa que realizamos com 0s
professores da rede publica pode, assim,
confirmar este nosso pensamento.

Muitos dos professores que
constituiram a nossa amostra tem passado por
cursos de reciclagem e todos eles possuem
no nivel de 2° ou 3° graus, formagdo em
educagdo.

Entretanto, suas respostas ao
questionario puderam revelar, de forma
bastante clara, a confirmag¢do de nossa
hipotese, ou seja:

OS PROFESSORES, EM SUA
MAIORIA, ENSINAM A LER ATRAVES
DE PROCEDIMENTOS QUE ESTIMU-
LAM, REFORCAM E FIXAM COMO
HABITO A LEITURA ATRAVES DA
VOCALIZACAO OU SUBVOCALIZA-
CAO DOS SINAIS GRAFICOS DA
ESCRITA.

A confirmacdo desta nossa hipotese
sugere, consequentemente, o questionamento
das razdes que tém a distancia entre os
estudos que provocaram um avang¢o do
conhecimento sobre a leitura e a metodologia
de ensino do professor, apesar da acontecida
divulgagdo a qual nos referimos.

Embora tenhamos consciéncia da
impossibilidade de se encontrar uma unica
explicagdo para este fato, entendemos que a
divulgag@o dessas teorias entre os professores
tem buscado, apenas, transforma-los usuarios
das mesmas.

Isto significa que a apresentagdo das
descobertas realizadas por determinado
estudioso, quer seja ele da Psicologia
Genética, das Ciéncias da Linguagem ou de
outra area do conhecimento, ndo tem
conseguido modificar concepcdes tradicio-
nais, profundamente arraigadas, ao ponto
de gerar transformacgdes profundas na
pratica docente.

Caso este pretenso usudrio seja o
aluno dos cursos de Magistério ou de
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Pedagogia, e ndo um professor em atividade,
a dificuldade de intercambiar teoria e pratica
fica evidente.

Nas situa¢des nas quais se busca
treinar um profissional em servigo, nem
sempre se permite que O mMesmo possa
vivénciar momentos de observacio,
experimentacio e reflexo voltados para a
sua pratica educativa, analisando resultados
no comportamento dos alunos, num processo
de “reflexdo-em-a¢do”, fundamental a
incorporagdo efetiva de novas informagdes
em forma de conhecimento construido.

Assim, sentido a necessidade de
demonstrar, para a sociedade ou para o
proprio sistema educacional, comportamen-
tos pedagogicos atualizados, o professor,
geralmente apoiado em frageis bases tedricas,
inseguro, e ndo suficientemente convencido,
passa a adotar posturas metodologicas que
camuflam as suas concep¢des tradicionais,
sem, contudo, modifica-las em profundidade.

A utilizagdo da leitura vocalizada no
ensino da leitura nas classes de alfabetizagio,
objeto deste nosso estudo, €, para nos, uma
prova concreta do que acabamos de afirmar.

Isto significa que tais educadores
tendem a mesclar praticas denominada
construtivistas com a proposta de ensino da
leitura com prioridade ao modelo mecanicista
de decodificagdo do escrito no oral, mesmo

quando a cartilha ¢ substituida por portadores
de textos com fungdo social.

Pensamos que, neste caso, ao
trazerem para a crianga o componente do
prazer, esses alfabetizadores correm o risco
de favoreceram, ainda mais rapidamente, a
fixacdo da leitura vocalizada como um habito
no comportamento de leitor.

Tal constatagdo tem-nos levado a
repensar o nosso proprio trabalho na
formacio de alfabetizadores, como também
a buscar formas alternativas que possam
provocar mudangas significativas na sua
pratica pedagogica.

Estamos convencidos, conforme
dissemos anteriormente, de que nao basta
“doar” uma determinada teoria aos
professores, mas é preciso provocar um
processo de reflexdo que permita o
intercAmbio entre o conhecimento
académico e a competéncia pratica.

Entendemos que isto podera ser
favorecido quando, além de relatar e discutir
a sua pratica com os seus pares, a partir de
determinados principios ou experiéncias
pedagodgicas, puder o professor tomar
consciéncia de suas crencas implicitas
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