ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA
E DPRATICA DE ENSIND

ENDIPE

ﬂgﬂmdt'ﬂqi’
guas de Lindéia - SP

ANAIS If

4 pirtin da sala de anda.

Volume 1/1

CONFERENCIAS, MESAS-REDONDAS
| ( E SIMPOSIOS




| UFMG — BIBLIOTECA UNIVERSITARIA
| ,

Reg. 57999808

IX Encontro nacional de dilatica
e pratica de ensino

370.733
ES6a
v.2/1

120 x 200

MOD. BU-013 JUL/98 20.000

|5 ,
G. - BIBLIOTECA UNIVERSITARIA

L

579
NAO DANIFIQUE ESTA ETIQUETA

INV 05

2|

SIMPOSIOS ¢

Eixo |: Novos desafios as prdticas em sala de aula

Tecnologias interativas e educacio
Coordenagdo: Maria Rita N. S. de Oliveira

1.

2.

3.

Globalizagdo e Educagéo: novos desafios

Acacia Zeneida KUENZET.........ocouviviiierieceeecieeeeee oo et 116
A informatica na Escola e o Professor

Herminio BOrges NEt0.......c.ccvviviiereiniceiceiee e et 136
Tecnologias interativas e Educagio

Maria Rita N. S, OlIVEIra.....c..iccniiniiiiiciececc e 147

Cidadania e multiculturalismo em sala de aula
Coordenagdo: Aida Maria Monteiro da Silva

1.

2.

3.

Educag¢@o para a Cidadania e em Direitos Humanos

Maria Vit6ria Benevides...........ccooocumeiriiiiieececeieeieeeee oo, 165
Interculturalidade e Educagio escolar

Vera Maria F. Candal...........ccconvimireieiecisec e oo 178
A formagdo do educador na perspectiva da construgio da Cidadania

Aida Maria Monteiro da SilVa........cocouvveicirieiieirieeeeeeeseeeeeeeeeeeee oo 189

Novas abordagens da comunicacio na escola: a sala de aula como processo
comunicacional
Coordenagdo: Maria Felisminda R. e Fusari

2.

3.

Novas tecnologias na sala de aula: melhoria do ensino ou inovagio conservadora?

Paulo Gileno CySNEIT0s...........c.couuernriiniriieniiessecceeeieiteee e s s 199
Contribuigdes da Psicologia para uso da midia no ensino-aprendizagem

Eliana Martins da Silva ROSAdO.......c.co..ovuiviieireciicteis oo eeeee oo 217
Comunicagdo, midias ¢ aulas de professores em formagio: novas pesquisas?

Maria Felisminda R. € FUSAIi.......coccooouiiriviiiieereeeoeece oo eee e 238

Eixo 2: Balango critico de pesquisas sobre sala de aula e novas demandas de investigacdo

Re-significando as teorias a partir das priticas pedagégicas
Coordenagdo: Marli Elisa D. A. André

2.

3.

Desafios da pesquisa sobre a pratica pedagégica

Marli Elisa D. AL ANAI6......ooovieieii oo e eses s 257
A Didatica como expressao das contradigdes da prética: principios e metodologia
Pura Licia O. Martins..........ccomvuviiinriniiiirec oo ese s e s s essees 267

A professora investigadora e o processo de produgio de novos conhecimentos sobre a
pratica pedagdgica
Re@ina Leite Garcial. ..ottt seev e e s e ees e 285




Inovagio na universidade: rupturas paradigmaticas e revitalizacio do ensinar-
aprender
Coordenagdo: Maria Eugénia Castanho
1. Inovagdo e rupturas paradigamiticas: a centralidade do conhecimento na Pedagogia
universitdria
DEniSE B. C. LEIte.....vcviverreerieenerieterenimteieaemterescaisssstes s eb et e s sb s 303
2. Reconceptualizando o processo ensino-aprendizagem no Ensino Superior e suas
consequéncias para o ambiente de aula
MaArcos TarcisO MASEHO.........vecerueeremtireiereeiisre et seeees e ebs e r st bbb 316
Vol. 1172
Licenciatura: novas exigéncias
Coordenagdo: Leda Scheibe
1. Licenciaturas: novas demandas de investigagdo

Leda SCREIDE. ...c.eeeveeeereerereeieecetr ettt sa e st s et s s 0 331
2. A formagio de professores nas Licenciaturas: velhos problemas, novas questoes
J1i0 EMTO D. PEIEIMa....cviveerieeieeererieeeiienissteviscsesinsss st saan e s s 341

3. A Pritica de Ensino e o Estigio supervisionado na formagio e na atuagio dos
professores: enfrentando desafios ou desafiando a I6gica vigente?

Regina Maria S. TanCredi.......oouovuiieiiunininiseiicisci e 358
4. A organizagio das Licenciaturas: priticas atuais ¢ perspectivas de mudangas
Maria Dalva S. PAgOttO........cccoueiimiiiiiiet ettt 376

Balanco das pesquisas e perspectivas atuais no ensino de Ciéncias Naturais e
Humanas

Coordenagio: Maria Licia S. Abib

I. Contribuigdes, limitagdes e perspectivas da investigagdo no ensino de Ciéncias Naturais

ROSEli P. SCRNELZIET......cove ettt et e e 386
2. Desenvolvendo a fluéncia do aluno de lingua estrangeira por meio de pensamento sobre

pensamento

ClAUGIO PICOII0. c.vevitee ettt e sb e e s s st s 403
3. A pesquisa no ensino e aprendizagem da Geografia

Nidia PONTUSCHKA.......cueeeieiiieeirere ittt b 414

Eixo 3: Estatuto epistemoldgico das prdticas pedagdgicas

Praticas interdisciplinares na sala de aula
Coordenagio: Ivani C. A. Fazenda
1. Préticas interdisciplinares na sala de aula

Ivani C. A. FAZENAA... ..ottt e bbb 438
2. Os lugares em mutagio dos sujeitos pedagégicos

CElIA F. LINNAIES. ..ccevvieeeieieieeirtneencer e cene e sbe s s s shenstsae st s sesbas e s sasben e 448
3. Para uma epistemologia das praticas pedagdgicas: algumas reflexdes

Vitor Manoel Sousa Trindade...........ecoeeereecoiniiiiiniisnii i 461

Investigando com os professores na escola piblica
Coordenagiio: Maria Anita Viviani Martins
1. Investigando com os professores na Escola Piblica: algumas reflexdes
Alda JUNQUEITa MariN. ... 471

2. A reflexdo sobre a agio gedagégica como estratégia de modifica¢io da Escola Piblica
Elerpentar numa perspectiva de formagio continuada no local de trabalho
Maria da Graga Mizukami

EIXO . g P . ]7
4 B(”a” 0 critico dtlé oliticas €ducaCIO)7als repercussoes na escola e na ala de
S

Formacao continua de professores: o i i
: o papel do Estado, da Unive indi
Coordenagio: José Cerchi Fusari ’ versidade ¢ do Sindicato

1. Formagdo continua de professores: o pa el. do Estado, da Universi indi
s contin p » da Universidade e do Sindicato

2. On Sindicaton s s formca Educadores(Formadores) ........................................... 529
Silvia Maria Manfredi........ueooeceeceeeoeoeesoe 543

3. O papel do Estado frente as politicas de formagio continuada de profcssgr.;é ............
Walter E. Garcia........o.ccevuevuevunieceeeeeseeeosceseseoos 562

Propostas politico-pedagégicas: reacd

: reagoes de professores, de alunos e d
Coordenagio: Vera Maria N. S. Placco ’ . o decscolas
I. Andlise das representagdes sociais de gestores do sistema de ensino publico sobre os
processos de expansdo da formagio de professores
Vera Maria N. S, Placco.....vucuceooeeeeoneneaeeeseoo 583
Ecos da sala de aula (Reflexdes iniciais 2 respeito da apropriacdo do sistema Tc]emmo
por parte de professores de uma escola da rede publica estadual do Ceard)
Idebaldo da Silva Bodiio

3. O desmembramento das Escolas de primei a
. primerro grau em Sdo Paulo: avancos 5
Maria Helena F. Dias da Silva.......ccoovovoooooooooo o o Tecuos 623




CONFERENCIA

O professor como intelectual na sociedade contemporanea

SER INTELECTUAL NA ERA DA GLOBALIZACAO 2

(texto-base da Conferéncia)

Milton Santos*

Esta festa, como tantas outras que se fazem, [reqiizntemente exaltam as vitérias. A
verdade ¢ que deveria também haver festas para exaltar as derrotas, os empecos, os
obstdculos que fazem parte da vida de quem trabalha, ¢ que nem sempre siio devidamente
levados em conta. Um homem que pensa, e que por isso mesmo freqiientemente se encontra
isolado no scu pensar, deve saber que os chamados obsticulos e derrotas sdo a tnica rota
para as possiveis vit6rias, porque as id¢ias, quando genuinas, unicamente triunfam apés um
caminho espinhoso. Creio que ¢ por ai que veio & cabega de alguns colegas oferecerem-me
este prémio: pelo fato de que sempre soube ser s6, de que sempre soube ndo fazer
concessdes ¢ sempre soube acreditar no futuro. Acreditar no futuro é também estar secguro
de que o papel de uma Faculdade de Filosofia é o papel de critica, isto €, da construgio de
uma visido abrangente ¢ dinfimica do que é o mundo, do que € o pais, do que € o lugar, ¢ 0
papel de dendncia, isto é, de proclamagio clara do que é o mundo, o pais ¢ o lugar, dizendo
tudo isso em voz alta.

Essa critica é o préprio trabalho do intelectual. Essa critica poderia ser o trabalho do
professor ¢ do pesquisador, mas, por enquanto, prefiro dizer que ¢é o trabalho do intelectual.
Essa critica, esse dever do intelectual, nio se confundem com a idéia de instituigio. A
universidade, alids, ¢, talvez, a inica institui¢io que apenas pode sobreviver, s¢ aceitar
criticas, de dentro dela prépria, de uma ou outra forma. Se a universidade pede aos seus
participantes que calem, ¢la estd se condenando ao siléncio, isto é A morte, pois seu destino

¢ falar. A fidelidade reclamada nfio pode ser A universidade, ¢ a ela ndo temos porque ser
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fiis. Nossa tnica fidelidade € com a id€éia de universidade. E ¢ a partir da idéia sempre
renovada de universidade que julgamos as universidades concretas ¢ sugerimos mudangas.
De outro modo, compactuamos com equivocos ¢ erros ¢ acabamos, nés proprios,
praticando cquivocos ¢ erros. Creio que esse ¢ o papel do intelectual, sobretudo neste fim

de século tao dificil para a atividade intelectual.

Sempre se imaginou, ao longo do tempo, que um dia chegaria no qual as atividades
intelectuais seriam maioria. Esse tempo chegou, mas o niimero de intelectuais verdadeiros
diminuiu.  Se ndo cuidamos de interpretd-las corretamente, as condigdes materiais do
mundo contemporineo podem terminar por nos associar a um pensamento acorrentado.

Esse ¢ um dos paradoxos do nosso tempo, a era da inteligéneia baseada na mdquina.

Os intclectuais genuinos foram, durante muito tempo, os filésofos. Todavia, a
filosofia ndo pode mais dar conta dos extraordindrios progressos realizados nas diversas
drcas do saber humano. Cada uma dessas dreas, sc quer permanccer viva e ativa, produz
obrigatoriamente os scus préprios filésofos, autores dessa “filosofia espontinca dos
cientistas” de que falou Althusser. Isso se exerce através de metadisciplinas, iinica base
vilida para alcangar o Mundo ¢ produzir ¢ conduzir interdisciplinariedades. Trata-se de um
conhecimento  global conseguido a partir das parcialidades. A busca incessante da
inatingivel verdade faz-se hoje a partir de disciplinas particulares, como no passado se fazia
a partir da Filosofia.

Dai a possibilidade, de dentro de cada ramo do conhecimento, de distinguir a
verdade do Mundo das verdades interesseiras que Ievam 2 produgio de teorias utilitdrias.
Dai, talvez, o escdrnio freqiicntemente atirado contra os homens que teorizam ¢ jogado,
também, contra a palavra academia ¢ contra os académicos. Ndo vamos, porém, dizer que
apenas a pesquisa pura € honesta. Um investigador ocupado num pedago das coisas que é o
dominio de scu trabalho pode ser honesto. Ele ndo pretende a verdade, cle quer apenas
descobrir leis particulares de fendmenos particulares. Isso ndo significa que scja desonesto,
mas deve estar consciente do seu trabalho fragmentdrio ¢ fragmentador, na medida em que
uma busca isolada de visSes particulares reduz a visibilidade do todo ¢ acaba sendo
cxcludente de uma compreensdo abrangente. E acaba por impedir que, a partir de tais
achados, possa ser tomado o partido do progresso. Ora, no mundo de hoje, ser intelectual ¢

também tomar esse partido do progresso. Isso significa igualmente atengiio aos pobres ¢ is
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minorias. Volto assim, aqui entre paréntesis, a um tema de que gosto de falar: quem sabe
um dia a Universidade de Sio Paulo vai mostrar-se claramente, ativamente interessada, por

cxemplo, na questio negra neste Pais. Isso falta & Universidade de Sio Paulo!

O intelectual também se interessa pela questdo da totalidade. Quem se descuida da
questdo da totalidade ¢ da inerente questio do movimento, do processo, jamais serd um
intelectual vigilante ¢ auténtico. Para alcangar isso, temos dec scr capazes de esquecer, jd
que a memoria ¢, freqiientemente, inimiga da invengdo, inimiga do novo. Esquecer é, nos
dias de hoje, a primeira condi¢io para avangar intelectualmente. A carga de lembrangas, o
peso dc idéias feitas, o senso comum, tudo isso constituc um cntrave a uma boa
administragio do trabalho de pensar. Ser intclectual é exercer diariamente rebeldia contra
conceitos assentados, tornados respeitdveis, mas falsos. E, também, aceitar o papel de
criador ¢ de propagador do desassossego ¢ o papel de produtor do escindalo, se necessdrio.
E preciso, para cssc desiderato, ter a boa medida entre a modéstia ¢ a coragem, essas
condigdes do “homem s67, jd que o intelectual ndo ¢ o “nds”, ele ndo espera o apoio do
colega ou do vizinho para avangar. Alids, freqiientemente ndo avanga sc a cada passo tem
que pedir, solicitar o apoio do colega ou do vizinho. Dai a sua soliddo ¢ scu entendimento
das chamadas derrotas. O intelectual tem que saber que a nossa meta ndo ¢ o poder, mas o
prestigio, que sdio coisas diferentes. E a universidade atual, seja no mundo inteiro, mas
certamente no Brasil, confunde essas duas coisas. O prestigio ndo ¢ o poder, o poder nio
leva ao prestigio, o prestigio ndo necessita do poder.

Ser intelectual hoje, na fase da globalizagdo, encontra dificuldades oferecidas pela
prépria defini¢io do que, atualmente, ¢ conhccimento. Nestc momento da histéria ¢ do
mundo, o papel do conhecimento como forga produtiva direta, acaba por. atrapalhar o
trabalho, e complicar o papel do intelectual, ameagado todos os dias de corrupgio. O
intelectual deve sc premunir contra os riscos de instrumentalizagdo do seu trabalho. Essa
instrumentalizag@io s¢ dd pelo mercado, pela militincia, pela politica, pelo piblico, pela
midia, pela carreira. O mercado impde I6gicas externas & pessoa humana, mas que
aparecem como premissas do trabalho feito na academia, levando ao arrastdo de interesses
menores. A prisio dos slogans ¢ das palavras de ordem ¢ o risco da instrumentalizagdo pcla
militincia e a centralidade dos resultados ¢ o império dos meios fazem o mesmo, no
concernente a politica. Mas hd, também, a instrumentalizagio pelo piblico, através da

busca do aplauso, o medo de ficar na penumbra ¢ de se encontrar isolado. O intelectual que
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produz manchetes, aquele que quer a todo custo ser faeil, o que deseja ser visto, como um
artista de “vaudeville”, e nio ouvido no que tem a dizer ¢ a presa da instrumentalizagio
pela midia: os perigos de uma eerta televisdo sio claros e graves. Dai a reagiio que comega,
na Europa, dos verdadeiros intelectuais, recusando a comparecer de forma indiseriminada
frente 2 televisdo. Nosso trabalho ndo é produzir flashes, frases, mas ajudar a produzir
consciéneia. A cautela do intelectual frente & midia televisiva, nfio significa recusd-la,
porque o intelectual necessita da difusdo do seu trabalho. Mas ¢ necessirio ser prudente,
prudéncia que apenas vem da consciéncia plena do papel que temos para excereer. E, afinal,
hd a instrumentalizaciio, também, pela carreira, ¢ aqui a propria universidade tem uma
culpa extremamente forte, quando, através de relatdrios obrigatérios ¢ de certas comissoes
que ainda estio presentes na vida académica, arrastam para a burocracia os professores,
sobretudo aqueles mais jovens, ou os que ndo podem ter voz. Essa instrumentaliza¢do
acaba por transformar jovens promissores em carreiristas, uma cnorme ameaga de dentro,
que devemos rapidamente conjurar. Essa busca permanente c frenética dc publicar,
comparecer € aparecer, é, no médio prazo, danosa. A carrcira ¢ necessdria, porque a
universidade funciona de forma hicrirquiea, isto ¢, a hicrarquia do saber. A carreira ¢é
indispensédvel, mas o carreirismo ¢ abomindvel ¢ ndo pode ser encorajado. O carrcirismo
leva 2 raridade do pensamento eritico ¢ abrangente ¢ conduz, também, ao refor¢o da
burocracia como entorno privilegiado ¢ até mesmo como principio dirctor da vida
académica. E, nessa lista, finalmente, a pressa. A universidade ndo ¢ o lugar da pressa, ela
pode e deve ser o lugar do bulicio, sucedido pela calma, ¢ nunca o lugar da pressa. Cada dia
nos pedem que sejamos produtivos e que entreguemos relatérios em prazos cada vez
menores ¢ boa parte dos colegas o aceitam tranqiiilamente, deixando que o sistema

buroerdtico acabe por ser reitor dentro da vida académica.

Diante dessas circunstdncias, talvez seja até muito mais ficil culpar o mundo em
que vivemos, em vez de culpar a universidade. Mas, para os intelectuais, nio basta culpar o
mundo, ele tem de ser entendido. Esse é o trabalho essencial da universidade: interpretar
este mundo ¢ a partir dai propor modifici-lo. E evidente que hd dificuldades para encontrar
o sistema do mundo atual e o respectivo sistema de idéias. O mundo atual ¢ confuso ¢
confusamente interpretado, o que acaba por autorizar o apego a chavdes, as meias verdades,
sobretudo quando lhe falta um enfoque totalizante. Como fazer avancgar paralclamente os

conhecimentos, num mundo que muda rapidamente? E uma questdo. Como encontrar o
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novo? E outra questdo. Como adquirir o espirito de sistema, susceptivel de permitir uma

andlise correta, neste periodo téenico-cientifico-informacional, chamado também de

globalizagdo.

Como fazé-lo no Brasil, onde a vida intelectual ainda estd organizada em torno de
clubes, de clis ¢ do enturmamento, sendo as vezes mais til passar as noites em reunides
sociais com os colegas que mandam, do que queimar as pestanas, como antigamente se
dizia, frente aos livros. E como conjurar o fendmeno da moda, aqui tio espalhado, e essa
seduciio pelo estrangeiro, da qual uma das mareas mais sensiveis ¢ o apego a uma heranga
epistemoldgica curopéia e agora nortc-americana, ambas defasadas, se jamais tiveram
vigéncia.

Sio hoje possiveis outras visdes do mundo, a partir de qualquer lugar, ¢ creio que é
essa a grande licdo da era da globalizagfio, onde niio apenas uma cultura é capaz de ensinar,
todas sdo igualmente capazes desse magistério. O equivoco da minha geragiio foi aereditar
exageradamente nas virtudes do saber de um continente, agora de dois. Sem busear uma
interpretagcio do mundo a partir do nosso lugar, que modificaria, também, a interpretaciio
do nosso lugar, ndo contribuiremos validamente ao conhccimehto do mundo. Esse é o
caminho para outra coisa, diante do drama em que nos estamos cnvolvendo agora, quando,
na verdade raramente alcangamos universalidade ou universalismo, ficando unicamente
internacionais, sem chegar a ser universais. Inclusive copiamos as formas de elegiincia dos
outros, de tal mancira que recusamos uma forma de expressio que niio seja oriunda da

clegincia dos outros, em vez de buscar uma clegiincia fundada na nossa cultura.

Cada cultura pode criar as suas proprias formas de elegincia. Inclusive, o abuso das
citagBes, tipico de uma certa clegincia universitdria curopéia ¢ norte-americana, niio é a
forma de elegincia brasileira, nem latinoamericana. Nio estou sugerindo que se eliminem
as referéncias s idéias centrais - seja de onde venham -, mas nds sabemos também que as
citagdes sio cada vez menos um crédito académico e cada vez mais um exercicio politico,
uma das grandes distor¢des da vida universitdria neste fim de século.

Hoje, conhecer 0 mundo s6 € possivel se em cada continente, em cada cultura,
exercemos essc trabalho de conhecimento do mundo e nos reunirmos depois para eotejar os
achados e produzir a sintese. Ora, estd terminado o tempo das elegincias de papel carbono,

de elegincias ndo auténticas, que devem .ser rapidamente substituidas por clegincias
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fundadas na geografia e na cultura. Assim, alcangaremos uma interpretagdo adequada do

mundo e uma elegéincia como autenticidade e nio como cépia. S6 a partir dai é possivel
haver didlogos sadios, como, por exemplo, na geografia estamos tentando. Estou seguro de

que tudo isso € possivel.

No passado, esta Faculdade® superou o dilema entre provincianismo e
cosmopolitismo. Eram tempos relativamente inocentes, dilemas relativamente inocentes, e
por isso rapidamente resolvidos. O dilema atual é envenenado, porque os tempos sio
envenenados e as nostalgias pesam muito, mas o servigo da na¢do e o servigo do
conhecimento exigem um esfor¢o redobrado para superar essa contradigdo envenenada. A
internacionalidade invasora como fonte de enganos deve ser rapidamente substituida pela

universalidade como matriz da verdade.

* Faculdade de Filosofia, Letras ¢ Ciéncias Humanas da USP.
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A formagido dos professores sob diferentes olhares

MULTICULTURALISMO, CURRICULOE FORMAC,&O DE PROFESSORES
Antonio Fldvio Moreira }

Introducio

Nos ultimos vinte anos tem-sc intensificado, no panorama pedagégico brasileiro, o
foco na formagdo docente. Consolidam-se ¢ divulgam-se, em inimeros encontros ¢
publicagdes, os conhecimentos produzidos a partir de pesquisas ¢ reflexdes dos
especialistas na drea, a0 mesmo tempo que se reformulam os curriculos de indimeros cursos
destinados a esse preparo. Todavia, apesar do avango tedrico ¢ das propostas inovadoras
que se tém implementado, as configuragdes bdsicas do sistema de formagdo de professores
ndo se tém alterado significativamente. Tal situagiio inevitavelmente frustra os que
esperam, dc uma formagio de docentes renovada, as indispensdveis coﬁtribuigées para a
construgdio de uma escola de qualidade em nosso pais, ainda que difiram os sentidos e as
intengdes que se atribuam a essa qualidade.

Nesse cendrio, em que tem predominado mais a estabilidade que a mudanga, ¢
relevante que diferentes olhares se voltem para o preparo de professores. Iniciativas
conjuntas, que rompam os ténues limites das diferentes cspccidlizagées, tanto podem
resultar em maiores subsidios tedricos como estimular a luta a favor da criagdo das
condig¢des politicas necessdrias as transformagoes pretendidas. Desses olhares, ndo podem
estar ausentes os que usualmente privilegiam a andlise de questdes curriculares.

Quando se considera que o curriculo somente se materializa no ensino, momento em
quc alunos e professores vivenciam experiéncias nas quais constroem € reconstroem
conhecimentos ¢ saberes, compreende-se a recorrente referéncia prﬁticaa e a formagio
docente nos estudos que tomam o curriculo como objeto de suas atengdes. A mesma
articulagdo € visivel no ambito das politicas piblicas, quando is reformas curriculares se
atrelam sempre medidas que buscam afetar ¢ modificar os diferentes momentos ¢ processos

na formagao do professorado.

! Professor titular da Faculdade de Educagio da Universidade Federal do Rio de Janeiro
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Para exemplificar a coincidéncia de preocupagdes, recorro i literatura pedagébgica
internacional ¢ nela escolho os nomes de Henry Giroux, Michael Apple, Peter McLaren,
Joe Kincheloe, Thomas Popkewitz, Ivor Goodson, Lawrence Stenhouse, John Elliott,
dentre outros, cujos artigos e livros evidenciam a inevitdvel flexibilidade das fronteiras
entre os dois campos dc conhecimentos e priticas — o curriculo e a formagio de
professores. Que temas da a¢do e do preparo docente tém atraido os olhares desses autores?
Destaco alguns: o professor como intelectual transformador; os curriculos da formagio
docente; as diferentes culturas na ¢ da escola; as relagdes de classe social, raga ¢ género na
escola; 0s preconceitos, os rétulos ¢ os esteredtipos; o professor como pesquisador; as vidas
¢ as histérias dos professores (Apple, 1982, 1986; Giroux, 1988; Popkewitz, 1987;
Aronowitz ¢ Giroux, 1991; Giroux ¢ McLaren, 1994; McLaren, 1991, 1997; Kincheloe,
1993; Goodson e Walker, 1991; Goodson ¢ Hargreaves, 1996; Stenhouse, 1985; Elliott,
1991, 1998)."

No Brasil, os olhares dos investigadores também se tém voltado, mais ou menos
simultancamente, para as mesmas questdes ¢ para os mesmos problemas, procurando tanto
avangar o conhecimento do campo em nosso pafs como modificar a propalada situagio de
crise por que passam hoje a universidade e a escola piblica. Como pesquisador cujo olhar
se dirige, hd cerca de vinte anos, para textos curriculares, nio tenho fugido i regra ¢, em
freqiicntes momentos, tenho-me envolvido em reflexdes ¢ estudos sobre formagio docente,
envolvimento esse marcado pela preocupacio com a articulagio dos aspectos politicos e
dos aspectos mais propriamente académicos implicados nessa formagdo. Dai minha
insisténcia tanto na associagdo entre cnsino e pesquisa nos cursos universitdrios que
preparam professores (Moreira, 1994), como na possibilidade de uma agiio docente na qual
a integragdo do “intelectual transformador” e do "professor pesquisador” sc faga a
caracteristica central (Moreira, 1995).

Proponho-me, neste estudo, a ampliar a discuss?o, remetendo uma das preocupagdes
contemporaneas dos estudiosos de curriculo — o multiculturalismo — 2 formagfo docente.
Ao mesmo tempo que defendo que essa formagfio seja informada por um enfoque
multicultural, alerto para dificuldades tedricas e priticas que encontro cm recentes.
propostas formuladas nessa dire¢do. O argumento central é que o preparo de um professor
comprometido politica ¢ academicamente, apesar dos riscos apontados, pode beneficiar-se

da preocupagio com a diversidade cultural.




Organizo o trabalho do seguinte modo: na primeira parte justifico a inclusiio do
multiculturalismo nas discussdes sobre curriculo e formagdo de professores; na segunda
explicito a concepgio de multiculturalismo que tem informado as andlises criticas; na
terceira apresento estratégias sugeridas em programas de formagio docente inspirados por
uma perspectiva multicultural critica; na quarta discuto poblemas que vejo nessas
propostas. Ao final, apresento conclusdes provisorias ¢ estimulo o desenvolvimento de
investigagdes que permitam avangar o conhecimento e aprofundar a compreensiio das

especificidades do multiculturalismo na educagfo brasileira contemporanea.

Por que a preocupacio com o multiculturalismo?

Ciente de que a opressio econdmica e social compde o pano de fundo da dindmica
social vigente, ressalto a crescente importincia do componente cultural no mundo
contemporineo, no qual a cultura se constitui em estruturante profundo do cotidiano de
todo grupo social, em "niicleo radical da identidade dos diferentes grupos sociais e povos”
(Candau, 1997, p. 239), ndo podendo ser reduzida a mero subproduto ou reflexo da
estrutura social vigente. Entendida como campo no qual se travam lutas em torno do
processo de significagiio do mundo social, a cultura é uma pritica produtiva, um espago
constituidor, que dispde de relativo grau de autonomia em relagio a esfera econdmica. Dai
a necessidade de se valorizd-la devidamente, sem, no entanto, se ignorar ou se desprezar a
for¢a das determinagdes materiais.

As grandes divisdes da humanidade e a fonte fundamental de conflito siio, no
momento presente, de ordem predominantemente cultural (Huntington, citado por Candau,
1997). De fato, ndo hd quem hoje subestime os confrontos € os problemas decorrentes da
presenga macica, principalmente nos paises do chamado Primeiro Mundo, de grupos sociais
cujas produgdes culturais, etnias, crengas ¢ condutas diferem das associadas aos grupos
dominantes. Enquanto as formas de vida e as culturas desses ultimos grupos sdo tidas como
os Gnicos padrdes aceitdveis, as dos outros, as dos marginais, sio vistas como uma ameaga
a homogeneizagiio cultural perseguida, o que faz com que sejam desvalorizadas,
desrespeitadas e reprimidas.

Os conflitos no interior da esfera cultural derivam, assim, da divergéncia de
interesses entre diferentes grupos e da tentativa, por parte de determinados grupos, de

impor seus significados aos demais. A cultura &, portanto, esfera de lutas, de diferengas, de
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relagdes de poder desiguais. Essas diferengas sdo sempre diferengas em relagio a algo, ndo
diferengas absolutas. Sdo diferengas politicas, nio apenas diferengas textuais, lingiiisticas,
formais. Sao diferengas construidas a partir de relagdes de poder estruturais e globais que
ndo devem ser secundarizadas (McLaren, 1997).

Essas diferengas ~— de raga, classe social, género, linguagem, cultura, preferéncia
sexual e/ou deficiéncia fisica ou mental — t&m, com muita fregiiéncia, justificado as
discriminagdes e as perseguigdes sofridas por individuos ou grupos. Exemplifique-se com
as violéncias cometidas, em diferentes partes do mundo, contra comunidades negras, latinas
e asidticas, cujos sistemas de valores sio rotulados como inferiores, primitivos e carentes
do refinamento e da moralidade que caractcrizariam a cultura ocidental, a cultura branca,
cujo poder lhe tem dado o direito de definir o que se deve entender por normal ¢ desejdvel
em dreas cruciais da vida e da experiéncia humana.

Para McLaren (1997), vivemos um tempo de ceticismo, de desconfianga, de
desilusio ¢ de desespero, caracterizado por injusticas econdmicas, concentragfio de riqueza,
ganancia, consumo desenfreado, narcisismo, individualismo. Estamos diante, em sintese, de
uma cultura em desintegragio, de um verdadeiro apolicapse moral.

Nesse mundo de desigualdades e contradigdes, 3 medida que se desenvolve um
processo de mundializagiio cultural, se processa também um movimento que, em diregdo
oposta, procura reafirmar o que € local e especifico, com muita freqiiéncia em bases
etnocéntricas, xenéfobas, racistas, machistas, homéfobas, fundamentalistas. A observagio e
a andlise dos dois movimentos sugerem que a capacidade humana de se mundializar, ainda
que de modo excludente, tem superado a capacidade de conviver com o outro e respeitar
suas especificidades, imobilizando assim todo um discurso de responsabilidade, de
solidariedade ¢ de esperanga e tornando ainda mais distante a visdo de um futuro marcado
pelo compromisso com a democracia e com a liberdade (Candau, 1995; McLaren, 1997).

Desse modo, quer rejeitemos ou aceitemos a diferenga, quer pretendamos incorpord-
la & cultura hegemdnica, quer defendamos a preservagio de seus aspectos originais, quer
procuremos desafiar as relagdes de poder que a organizam, ndo podemos, em hipdtese
alguma, negi-la. Ela estard presente, em todos os cendrios sociais, empobrecendo-os e
contaminando-o0s, segundo alguns, enriquecendo-os e renovando-os, segundo outros. Em

sintese, queiramos ou nio, vivemos em um mundo inescapavelmente multicultural.
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E essa a perspectiva de Kinchcloe e Steinberg (1997), para quem o
multiculturalismo ndo se reduz a algo cm que se acredite ou com o qual se concorde. O
multiculturalismo de fato existe, estd entre nés e rcpresenta, neste fim de século, uma
condig¢do de vida nas sociedades ocidentais contemporéineas. Podemos ignorar ou abordar
essa realidade de difcrentes modos, mas nio podemos apagid-la: cla permanece,
independentemente de nossas respostas e de nossas reagdes. Dessc modo, mesmo que as
reflexdes sobre curriculo e sobre formagdo dc professores desconsiderem o
multiculturalismo, ele estard presente nos sistemas cscolares, nas escolas, nas salas de aula,
nas experiéncias da comunidade escolar, afetando inevitavelmente as agdes ¢ as interagdes
de seus diferentes sujeitos.

Sustento, entdo, ser necessdrio discutir que resposta, do ponto de vista da formagio
de professores, cabe oferecer. Como qualquer resposta implica, ainda segundo Kincheloc ¢
Steinberg, a formulagio de certas defini¢des do mundo social, o que por sua vez acarreta o
confronto de diferentes interesses politicos, sociais e econdmicos, ¢ de relagdes de poder
que se tem que tratar. Nessc scntido, sc¢ a teoria cducacional critica focaliza,
dominantemente, as relagdes cntre cscola, curriculo ¢ desigualdade social, ou scja, entre
escola, curriculo ¢ poder, afirmo que a abordagem critica, tanto de questdes de curriculo
como de formagdo de professores, ndo podc ignorar as desigualdades, as diversidades e as
rclagdes de poder que constituem a esfera cultural. Ndo pode, em sintese, deixar de

responder aos desafios que o multiculturalismo coloca para a educagio escolar no Brasil.

De que multiculturalismo se fala?

Segundo McLaren (1997) identificam-se quatro posi¢des diferentes em relagdo ao
multiculturalismo: o multiculturalismo conservador, o multiculturalismo liberal, o
multiculturalismo de esquerda ¢ o multiculturalismo critico. Passo a caracterizd-las
brevemente. |

A primeira — o multiculturalismo conservador — pode ser associada 2 visdo
tradicional dos afro-americanos como escravos ¢ servos, comum na atitude imperialista da
Europa e dos Estados Unidos. Pressupondo a inferioridade ¢ a incapacidade de outros
grupos raciais, a elite cultural branca busca construir uma cultura comum, minimizando ou
mesmo anulando os saberes, os dialctos, as crengas, os costumes ¢ 0s comportamentos de

grupos subordinados ¢ garantindo a hegemonia do capital cultural da classc média. Esse
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projeto, obviamente, ajuda a diluir a resisténcia dos grupos dominados 2 dominagdo e 2

exploragdo.

A segunda posi¢do — o multiculturalismo liberal — defende a igualdade natural
cntre brancos, afro-americanos, latinos, asidticos ¢ outros grupos étnicos. Todos sdo vistos
como apresentando a mesma capacidade intelectual ¢, portanto, como capazes de competir
e ascender na sociedade capitalista. Os obstdculos injustos, que penalizam principalmente
os grupos dominados, sdo tidos cmo removiveis em reformas ndo traumdticas. O problema
com essa perspectiva ¢ que, além de ingénua, costuma desembocar em um etnocentrismo
humanista cujas normas ¢ valores se identificam com os adotados pelos grupos que detdm o
poder ¢ os privilégios.

A terccira posigio — o multiculturalismo liberal de esquerda — aceita as
diferengas entre as ragas ¢ considera que a visiio liberal de igualdade acaba por negligenciar
as importantes caracterfsticas que diferem uma raga de outra. Os que accitam cssa
perspectiva tendem a cssencializar as diferengas ¢ a secundarizar os aspectos politicos,
histéricos ¢ culturais nclas envolvidos. Ainda, deixam de interrogar como a identidade é
produzida em mcio a contlitos ¢ lutas relativas a poder, linguagem, descjo ¢ corpo.

A quarta posi¢iio — o multiculturalismo critico — enfatiza o papel da linguagem ¢
das representagdes na construgiio do significado ¢ da identidade. Representagdes de raga,
classe ¢ género sio entendidas como resultados de lutas sociais mais amplas em torno de
signos ¢ significados, o que associa ao foco no discurso a tarefa de transformar as relagdes
sociais, culturais e institucionais nas quais o significado ¢ gerado.

O multiculturalismo critico rejeita tanto o foco liberal na igualdade cntre as culturas
como a €nfasc liberal de esquerda na diferenga. Considera que as duas posi¢des configuram
uma falsa oposi¢do ¢ que ambas refletem uma 1égica essencialista que toma as identidades
individuais como auténomas, auto-suficicntes ¢ auto-direcionadas. Argumenta que a
diversidade ndo se constitui em um fim em si mesmo, precisando ser afirmada no interior
de uma politica de critica cultural ¢ de compromisso com a justiga social. Ou scja, vé a
diferenga sempre como produto da histéria, da cultura, do poder ¢ da ideologia. Dai a
abordagem da diferenga a partir de uma perspectiva de mobilizagio politica.

Rejeita-se, nessa linha de andlise, a crenga na possibilidade de consenso no campo
cultural, de aceitagiio pacitica de acréscimos, a uma base cultural hegemdnica, dos pontos

de vista dos grupos minoritdrios. Rejeita-se a expectativa de constru¢do de um campo
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cultural harmdnico no qual as diferengas coexistam sem problemas. Rejeita-se a hipdtese de
entender a diferenca como resultado de ficil negociagdo entre grupos culturalmente
diversos.

Fica evidente, entdo, que as orientagdes liberais, embora aceitem a diferenga, seja
para estimular a convivéncia pacifica entre diferentes grupos ou para preservar a
autenticidade das manifestagdes culturais de grupos oprimidos, nio fornecem os subsidios
necessdrios a uma intervengdo, nas relagdes de poder que constroem essa diferencga, que se
caracterize pelo compromisso com democracia e justica social. Dai a adesdo, por parte dos
autores qué tém participado da constru¢io do pensamento curricular critico, ao
multiculturalismo critico, adesdo essa que afeta suas reflexdes sobre formagio docente,

alvo maior de minha atenc@o neste estudo.

Multiculturalismo critico e formacao de professores

Recentes estudos tém analisado a formagio docente pautada por uma perspectiva
multicultural critica. Focalizo alguns deles, buscando identificar os principios orientadores.

Para Candau (1995, 1997), toda cultura precisa, no encontro com outras culturas,
aceitar ser desestabilizada, relativizada e contestada em alguns de seus tragos bdsicos. Essa
crenga na possibilidade do didlogo precisa impregnar a globalidade da pritica pedagdgica,
bem como a formagdo docente, para a qual a autora propde a seguinte agenda: (a)
considerar a cultura como foco central dos curriculos, focalizando a aprendizagem a partir
de questdes relacionadas a diferengas culturais, poder ¢ histéria; (b) estabelecer a
linguagem como outro eixo central, buscando discutir seu uso para moldar identidades
sociais e assegurar determinadas formas de autoridade; (c¢) articular o curriculo as
experiéncias que os estudantes trazem para a escola; (d) trabalhar com variados textos ¢
considerar a forma como cles estruturam a vida em comunidade e as diferentes defini¢bes
do eu; (e) analisar a histéria como séric de rupturas ¢ deslocamentos; (f) ampliar a
concepgio de pedagogia, compreendendo-a como modo de produgio cultural implicado na
forma como o poder ¢ o significado siio utillizados a servigo da ampliagio da democracia .

Essa abordagem reitera o ponto de vista de Giroux (1996), para quem os educadores
do préximo século nio poderdo ignorar as duras questdes que as escolas terdo que
enfrentar, referentes a multiculturalismo, raca, poder, identidade, significado, ética ¢

trabalho. Tais questdes estdo a exigir a redefini¢do do sentido ¢ dos propGsitos da
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escolarizagdo, bem como do que significa ensinar ¢ aprender em um mundo ao mesmo
tempo cada vez mais globalizado e mais diversificado. Nesse contexto, concebe-se a
formagio de professores como uma forma de politica cultural ¢ propde-se que se organize
seu curriculo em torno dos eixos poder, linguagem, histéria ¢ cultura (Giroux, 1989).

Canen (1997a, 1997b) alerta para a importancia de se esclarecer a concepgio de
multiculturalismo adotada, colocando-se a favor de uma abordagem que oriente o futuro
docente no trabalho tanto com alunos dos grupos oprimidos como com alunos dos grupos
dominantes. A intengdo é favorecer a aprendizagem das habiildades necessdrias ao
aprimoramento da pitica docente, conscientizar ¢ estimular o engajamento na luta contra
qualquer discriminagdo, o que demanda formar professores menos preconceituosos,
capazes de avaliar positivamente a pluralidade étnico-cultural. A autora defende, em
sintese, um professor reflexivo culturalmente comprometido, acentuando a necessidade de
se discutirem, em sua formagdo, situacGes escolares em que se revelem preconceitos e
esteredtipos, bem como de sc problematizarem conteddos curriculares e prdticas
pedagdégicas, ressaltando seus aspectos culturais e os elementos discriminatdrios presentes.

Jackson (1995) reitera a defesa do professor reflexivo e destaca o valor da
autobiografia ¢ da narrativa pessoal na criagiio de contextos favordveis ao engajamento
multicultural. Parte do pressuposto de que individuos que tenham refletido sobre suas
préprias experiéncias ¢ as do outro seriio mais sensiveis a diversidade na sala de aula e mais
capazes de desenvolver prdticas nio coercitivas.

Para Larkin (1995), uma abordagem multicuitural deve caracterizar todos os
aspectos das atividades pedagdgicas, o que requer, na formagdo docente, tanto o
desenvolvimento de disposi¢des favordveis ao pluralismo cultural como o ensino de
conhecimentos mais especificos, relativos aos diferentes processos culturais. Nessa
abordagem, pode ser valiosa a utilizagfio de autobiografias, romances, poesias, misicas e
filmes.

Sleeter (1995) recomenda que se explicite o cardter social da discriminago,
real¢ando que ela ndo se reduz a agBes individuais derivadas de preconceitos. Sugere que
na formagiio docente multicultural: (a) se ensine a histéria de um grupo oprimido; (b) se
comparem experiéncias de vida dos licenciados com as de outros individuos e grupos; (c)
sc analisem etnografias que explicitem processos de discriminagio presentes em atividades

didaticas; (d) se discutam livros, filmes ¢ anincios, procurando identificar elementos
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discriminatérios; (e) se estimule a produgfio de ensaios sobre discriminagdo que utilizem
fontes diferentes (obrigatoriamente uma entrevista ¢ um artigo académico); (f) se conectem
cultura ¢ vida cotidiana; e (g) se conceba a vida cotidiana como recurso para o ensino. Por
fim, propde como categorias centrais para a formagdo que defende: discriminagao,
racismo, sexismo, construcio do conhecimento.

Armaline ¢ Faber (1995) julgam que a formagdo de professores deve centrar-se em
torno das categorias conhecimento, cultura, ideologia, poder. Sugerem como principios
pedagdgicos a construgido social do conhecimento ¢, apoiando-se em Dewey, o
pensamento reflexivo (Dcwey). Propdem que sc estabelegam elos entre as biografias dos
participantes da turma e os fundamentos sociais ¢ culturais da cscolarizagdo.

Tellez, Hlebowitsh, Cohen ¢ Norwood (1995) alertam para o fato de que apenas o
conhecimento de diferentes culturas ndio torna o futuro professor mais apto a ensinar as
criangas dessas culturas. Considerando niio haver substituto para a experiéncia, defendem,
para os futuros professores, a insergdio dircta na cultura, por meio de participagdo cm
projetos comunitdrios. Em outras palavras, enfatizando que a aprendizagem multicultural
nio ¢ apenas (cdrica, trazem & cena a aprendizagem moral desenvolvida por meio da
experiéncia.

Para Slecter ¢ Grant (1991) a cducagiio deve ajudar os alunos a adquirir
conhecimentos que fortalegam o poder, entedido como capacidade para agir. Considerando
conhecimento cultural como o conhccimento que as pessoas usam para produzir ¢
interpretar conhecimento social, os autores estimulam a compreensio da gramdtica que os
membros de um dado grupo utilizam para gerar ¢ organizar seu conhecimento cultural, Na
formagfio de professores, o desafio torna-se ensinar, aos futuros mestres, como identificar o
conhecimento cultural dos alunos ¢ como articuld-lo com o conhecimento escolar.

A revisio de literatura realizada, ainda que longa, foi util para evidenciar principios
nortcadores da formagdo docente orientada pelo multiculturalismo critico.

Em primeiro lugar, parece consensual a idéia de que ¢ necessdrio lidar com os
preconceitos ¢ os esteredtipos dos futuros professores. Nesse sentido, o foco em aspectos
cognitivos ¢ insuficiente, julgando-sc indispensdvel o envolvimento emocional cm
experiéneias distintas ¢ em discussdes de variados textos, que tanto propiciem a
compreensio de que a diversidade é uma construgio social, como desenvolvam o respeito

pelo "outro” ¢ ajudem a vencer resisténcias. Ainda nessa diregdo, cabe acentuar o valor de
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contetidos cspecificos relativos a distintas culturas € a uma abordagem multicultural, aos
quais, no entanto, precisa somar-se uma perspectiva multicultural mais ampla, que informe
as diferentes atividades curriculares.

Em scgundo lugar, parece também accita a idéia de que certas categorias devem
oricntar o curriculo da formagiio docente, sendo mais comumente propostas conhecimento,
poder, ideologia, linguagem c histéria. Espera-se que tais categorias permitam melhor
entender como individuos e grupos sido oprimidos em dindmicas referentes a raga, classe
social ¢ género, focos centrais do discurso multicultural, bem como em decorréncia das
intersccgdes entre essas dindmicas.

Por fim, obscrvo a recorrente insisténcia para que a formagdo de professores se
transforme em espago de aprendizagem do estabelecimento de elos entre o conhecimento
escolar ¢ o conhecimento ¢ os significados que os estudantes trazem consigo, aspecto hd
muito apontado por autores como Dewey ¢ Freire. A idéia ¢ que sem o retorno 2 cena de
conhecimentos ¢ valores subjugados ¢ sem o confronto entre os dois tipos de conhecimento
dificilmente poderd a sala de aula constituir-se em ambiente estimulador da criagdo de
conhecimentos ¢ saberes significativos ¢ relevantes para o aluno ¢ para a sua luta em prol
da transformagao social.

Discuto, a seguir, embora sem pretender resolvé-las ou oferecer alternativas,
questdes problemdticas que vejo caracterizando os textos ¢ os principios examinados.

Minha intengio ¢ alertar para a importincia ¢ a urgéncia de enfrentd-las.

Algumas dificuldades

Focalizo, inicialmente, questdes de ordem tedrica. J se tem apontado como a teoria
critica de curriculo, em geral, oscila entre andlises objetivas de como a prdtica curricular
participa do processo de reprodugiio social ¢ cultural ¢ compreensoes subjetivas da naturcza
social do curriculo. Ou scja, a uma agenda dominantemente estrutural tem-sc associado a
preocupagiio com os aspectos subjetivos que impedem que os mecanismos de reprodugiio se
desenrolem de modo completo (Ladwig, 1996). Apesar do esforgo de autores como

Michael Apple, Henry Giroux, Jean Anyon, Peter McLaren ¢ outros, enconira-se¢ uma




tensdo no discurso curricular critico, nem sempre bem resolvida, entre determinagdes e
possibilidades, entre pessimismo e otimismo, entre estrutura € ator social.

-Quero sugerir que essa tensdo, também ndo muito bem resolvida, impregna a
proposta multicuitural critica, deslocando o péndulo para o lado do ator social, do
professor conscientizador, do professor livre de preconceitos, do professor capaz de
identificar o papel das relagdes de poder na construgdio de situagdes discriminatdrias e de
contribuir para fortalecer o poder dos alunos. Celebra-se, em sintese, a for¢a de uma ag¢io
docente culturalmente comprometida, ainda que McLaren (1997) nos convide a ndo
secundarizar a importncia dos aspectos estruturais.

O problema se evidencia também em fungdo da substitui¢do da fenomenologia,
bastante presentec nos primeiros momentos da sociologia do curriculo, pelo pos-
modernismo, que hoje se reune a contribui¢io neo-marxista. A conseqiiéncia ¢ a
simultaneidade, no discurso, de preocupag¢des, por um lado, com a diferenga, com a
rejeicdo das grandes  narrativas, com a relativizagio da verdade, com a descrenga em um
sujeito centrado e, por outro, com a totalidade, com a utopia, com a emancipagdo, com a
conscientizagio. Tensionam-se, entdo, categorias criticas modernas e pés-modernas, em um
didlogo reconhecidamente dificil ¢ nem sempre produtivo.

Em sintese, o que estou argumentando ¢ que o compromisso politico, a intengdo de
ir contra discriminagdes e relagdes de poder desiguais pode estar sacrificando, nos textos
que analisei, a coeréncia tedrica necessdria para a maior compreensdo das complexas
questdes abordadas.

Ainda no terreno das questdes tedricas, focalizo a inclusio, nos estudos
multiculturais, das dinimicas sociais classe, raca ¢ género, muitas vezes acrescidas de
orientagfio sexual, religido, nacionalidade etc. Para o multiculturalismo critico, importa
entender e denunciar como discriminacdes relativas a tais dinimicas afeta a construgiio de
conhecimentos, valores ¢ identidades nas institui¢des educacionais. A niio sincronia dessas
formas de opressio tem sido destacada, a0 mesmo tempo que sc acentuam suas conexdes,
bem como o cardter imprevisivel ¢ contraditério de seus efeitos (Kincheloe ¢ Steinberg,,
1997). Nesse sentido, parece se estar superando a légica aditiva que informou as primeiras
expansdes do pensamento curricular critico, nas quais género ¢ raga foram adictonadas a
categoria classe social (Ladwig, 1996). Tensdes, contradi¢des e descontinuidades

provocadas pelas dindmicas s3o hoje reconhecidas ¢ ressaltadas, a despeito da caréncia de
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uma revisdo mais abrangente ¢ substantiva da base tedrica original, que melhor permita

justificar primazias, inclusGes ¢ exclusdes de determinadas dindmicas. Mais uma vez, a
afinidade com a luta de grupos oprimidos pode estar comprometendo a consisténcia
tedrica.

Para que essa luta, tdo defendida no interior do multiculturalismo critico, de fato
participe de um esforgo mais amplo de transformagio social, impde-se um projeto coletivo
que aglutine os interesses dos diferentes grupos oprimidos. Ou seja, a valorizacio da
diferenca precisa juntar-se a promog¢io do didlogo em prol de propésitos comuns. Nesse
momento, mais dificuldades emergem, tanto teéricas como priticas, ji que divergéncias
inconcilidveis entre classes sociais antagdnicas precisam ser superadas na dificil construgio
de uma visdo social que se situe além das preocupagdes particulares de grupos sociais
especificos.

Para Kincheloe ¢ Steinberg (1997), a unidade das diferengas de classe, raga e género
pode ser obtida a partir de uma nogdio bem delineada de justiga social e democracia ou, se
preferirmos, em torno da nogio de solidariedade, capaz de garantir o respeito entre os
grupos, bem como a consciéncia das inter-relagdes entre cles ¢ da responsabilidade que
cada um precisa ter em relagiio ao outro. Uma posi¢io semelhante se encontra em Burbules
¢ Rice (1993), para quem o dialogo entre as diferengas € possivel e desejavel, tanto para
criar ¢ estabelecer alguns significados comuns, como para desenvolver certo grau de
compreensido, tolerincia e respeito entre as diferencas. O desafio que se coloca para os
educadores ¢ como fortalecer ¢ desenvolver as virtudes ¢ as capacidades comunicativas
necessdrias 4 promogio do didlogo.

Por julgar demais otimista a defesa da superagiio de diferengas culturais em dire¢io
a objetivos comuns, desejo estimular a realizagio de experiéncias que analisem sua
viabilidade nas escolas e nas salas de aula.

Vejo também dificuldades de ordem pritica nas tentativas de luta contra
preconceitos ¢ estere6tipos. Se hoje talvez tenhamos mais clareza quanto s estratégias
discursivas que participam do processo de estercotipagem, pelo qual descrigdes unilaterais,
que simplificam e condensam caracteristicas, sdo transformadas em rétulos e atribuidas a
grupos, pessoas € lugares (Hall, 1995), penso que as dificuldades envolvidas em sua
neutralizagdo sdo muitas, jd que sua persisténcia deriva de fatores externos as institui¢des

educacionais.



Os textos que examinci propdem, como meio de enfrentar os preconceitos dos
futuros docentes, priticas pedagdgicas que trabalhem tanto a cognigiio como a emogio.
Apesar dc aceitar esse perspectiva, temo, contudo, sua cxacerbagiio nos cursos de formagiio
dc professores, o que pode originar atividades que se reduzam a celebragdes do relato, da
cxperiéncia, da troca, do senso comum, do espontancismo, psicologizando-se cada vez mais
a sala de aula, sem que maiorcs reflexdes, andlises ¢ criticas subsidiem as discussdes ¢ as
propostas. Pergunto ainda: cstardo os que formam os futuros professores preparados para
organizar e liderar cssas atividades? Em resumo, minha intengdo ¢ alertar contra os riscos
envolvidos em uma supervalorizagio da vivéncia ¢ do afeto na formagio docente, cujas
conseqiiéneias, em termos de controlc ¢ discriminagio, talvez ndo venham a diferir muito

das que derivam das praticas tradicionais que tio bem conhecemos.

Algumas conclusdes provisorias

A despeito das dificuldades ¢ dos riscos que destaquei, insisto na importincia de se
valorizar, na formagiio dc professorcs, a esfera cultural, sua naturcza, suas fungdes, suas
caracteristicas, suas manifestagdes c suas desigualdades. Reitero, porém, que os problemas
tcdricos ¢ priticos por mim apontados precisam ser cnfrentados. Alguns poderio scr
minimizados, outros provavclmente ndo. No processo de renovar categorias ¢ caminhar cm
dirc¢iio a uma tcoria que melhor dé conta das complexidades individuais ¢ culturais
contemporincas, tensdes ¢ contradigdes tedricas ¢ praticas parecem ser inevitdveis. Nio
seriio, contudo, estratégias "aditivas" que as resolverdo. Em tempos de perplexidade,
contradi¢do e crise, creio que a precocupagiio com a pritica precisa intensificar-se, pois ela
se torna 0 motor da inovagiio (Lather, 1991). Defendo, entiio, a centralidade da pritica nos
estudos que pretendam aprofundar a discussio das rciagées entre formagdo de professores ¢
multiculturalismo.

Assim, a rcalizagdo ¢ a avaliagdo de experiéncias concretas em nossas escolas ¢ em
nossos cursos de formagiio docentc poderdo ser bastante utcis ¢ possibilitar que algumas
ddvidas se esclarccam € o conhecimento avance. Poderdo também propiciar uma maior
compreensiio do multiculturalismo entre nés, cuja abordagem ndo pode ser a mesma das
quc caracterizam as iniciativas em paises do Primeiro Mundo, com contextos pedagdgicos ¢

culturais significativamente distintos do nosso.

Reafirmo que tensdes deverdo continuar a percorrer as andlises e as prdticas. Talvez
elas sejam mesmo inerentes ao multiculturalismo, A teoria critica, a uma educagfio que se
pretenda capaz de acelerar transformagdes sociais. Talvez precisemos aprender a conviver
melhor com a incerteza ¢ a inscguranga. Nesse sentido, creio que algumas argumentagdes
de Michacl Young (1973), no auge da sociologia do curriculo, ainda nos sdo dteis.
Respondendo s criticas feitas ao relativismo que caracterizaria suas formulagdes, Young
ressalta que nenhuma (eoria ou I6gica cvita o compromisso social, que toda agiio envolve
risco ¢ que niio podemos fugir ao compromisso. Nio hd, acentua, maior contradigdio que a
busca por certeza em um mundo incerto, o que me leva a concluir que as dividas tedricas e
prdticas quc nos afligem nio podem nos imobilizar e nos eximir do engajamento com os

outros em uma luta, em uma histéria comum.

Biliografia

APPLE, M. Ideologia e curriculo. Sio Paulo, Brasilicnse, 1982.

__ . Teachers and texts: a political economy of class and gender relations in education.
London, Routledge & Kegan Paul, 1986.

ARMALINE, W. D. ¢ FARBER, K. S. “Developing social and cultural foundations from a
multicultural perspective” In LARKIN, J. M. ¢ SLEETER, C. E. (cds.) Developing
multicultural teacher education curricula. New York, SUNY, 1995.

ARONOWITZ, S. ¢ GIROUX H. A. Postmodern education: politics, culture & social

criticism. Minneapolis, University of Minnesota Press, 1991,

BURBULES, N. C. ¢ RICE, S. “Didlogo ente as diferengas: continuando a conversagfio” In
SILVA, T. T. (org.). Teoria educacional critica em tempos pés-modernos. Porto
Alegre, Artes Médicas, 1993,

CANDAU, V. M. “Pluralismo cultural, cotidiano escolar ¢ formagfio de professores” In
CANDAU, V. M. (Org.). Magistério: construgdo cotidiana. Petropolis, Vozes, 1997.

_ . “Educagio cscolar e culturas” in Tecnologia Educacional, 1995, 125, 23-28.

CANEN, A. “Formagiio de professores ¢ diversidade cultural” in CANDAU, V. M. (org.).
Magistério: construgdo cotidiana. Petrépolis, Vozes, 1997.

. “Competéncia pedagdgica c pluralidade cultural: eixo na formagdo de professores?”

in Cardernos de Pesquisa, 1997, 102, 89-107.

35




ELLIOTT, J. El cambio educativo desde la investigacién-accion. Madrid, Morata, 1991.

. The curriculum experiment: meeting the challenge of social change. Buckingham,
Open University Press, 1998.

GIROUX, H. A. Teachers as intellectuals: toward a critical pedagogy of learning.
Massachusetts, Bergin & Garvey, 1988.

____. Schooling for democracy: critical pedagogy in the modern age. London, Routledge,
1989.

___ . “Is there a place for Cultural Studies in collcges of education?” in GIROUX, H. A.,
LANKSHEAR, C., MCLAREN, P. ¢ PETERS, M. (cds.) Counternarratives: Cultural
Studies and critical pedagogies in postmodern spaces. London, Routledge, 1996.

. e MCLAREN, P. “Formagiio do professor como uma contra-csfera piblica: a
pedagogia radical como uma forma de politica culural” in MOREIRA, A. F. B. ¢
SILVA, T. T. (orgs.) Curriculo, cultura e sociedade. Sio Paulo, Cortez, 1994.

GOODSON, 1. F. ¢ HARGREAVES, A. (cds.) Teachers' professional lives. London,
Falmer Press, 1996.

¢ WALKER, R. (Eds.) Biography, identity and schooling: episodes in educational
research. London, Falmer Press, 1991.

HALL, S. “The west and the rest: discourse and power” In HALL, S. ¢ GIEBEN, B. (eds.).
Formations of modernity Cambridge, Polity Press/Open University, 1995.

JACKSON, S. “Autobiography: pivot points for cngaging lives in multicultural contexts™ in
LARKIN, J. M. ¢ SLEETER, C. E. (¢ds.) Developing nudticultural teacher education
curricula. New York, SUNY, 1995.

KINCHELOE, J. L. Toward a critical politics of teacher thinking: mapping the
postmodern. Westport, Connecticut, Bergin & Garvey, 1993.

¢ STEINBER, S. R. Changing multiculturalism. Buckingham, Open University
Press, 1997.

LADWIG, 1. G. Acadeniic distinctions: theory and methodology in the sociology of school
knowledge. New York, Routledge, 1996.

LARKIN, J. M. “Curriculum themes and issuecs in multicultural teacher education
programs” in LARKIN, J. M. ¢ SLEETER, C. E. (eds.) Developing multicultural
teacher education curricula. New York, SUNY, 1995.

LATHER, P. Getting smart: feminist research and pedagogy with/in the postmodern. New
Yoork, Routledge, 1991.

MCLAREN, P. Rituais na escola: em dire¢ido a uma economia politica de simbolos e
gestos na educagdo. Petrépolis, Vozes, 1991.

. Multiculturalismo critico. Sdao Paulo, Cortez, 1997.

MOREIRA, A. F. “A formagdo de professores na universidade ¢ a qualidade da escola
fundamental” in. MOREIRA, A. F. (org.) Conhecimento educacional e formagdo do
professor. Campinas, Papirus, 1994,

____. “O curriculo como politica cultural ¢ a formac¢do docente” in SILVA, T. T. e
MOREIRA, A. F. (orgs.): Territorios contestados: o curriculo e os novos mapas
culturais. Petrépolis, Vozes, 1995.

POPKEWITZ, T. S. (¢d.) Critical studies in teacher education: its folklore, theory and
practice. London, Falmer Press, 1987.

SLEETER, C. E. “White preservice students and multicultural education coursework™ in
LARKIN, J. M. ¢ SLEETER, C. E. (eds.) Developing multicultural teacher education
curricila. New York, SUNY, 1995.

___ ¢ GRANT, C. A. “Mapping terrains of power: student cultural knowledge versus
classroom knowledge” in SLEETER, C. E. (cd.): Empowerment through multicultural
education. New York, SUNY, 1991.

STENHOUSE, L An introduction to curriculum research and development. London,
Heinemann, 1985

TELLEZ, K., HLEBOWITSH, P. S., COHEN, M. ¢ NORWOOD, P. “Social service ficld
experiences and teacher education” in LARKIN, J. M. ¢ SLEETER, C. E. (eds.).
Developing multicultural teacher education curricula. New York, SUNY, 1995.

YOUNG, M. F. D. “Taking sides against the probable: problems of realtivism and
commitment in teaching and the sociology of knowledge” in Educational Review,
1973, 25 (3), 210-212.

27




VIDAS DE PROFESSORES: DIALOGOS DE FORMACAO
Selva Guimardes Fonseca ?

Qucem ¢ o professor ? O que produz o historiador que faz opg¢do pelo ensino? Para
quem trabalha? O que ¢ esta profissdo? Como sc realiza a formagiio do professor no
Brasil? Como compreender a experiéncia pessoal ¢ profissional dos sujeitos/ professores
de Histéria na educagdo brasileira? Como ¢ ser professor(a) de .Hislc’)rin no Brasil?

Percorri longo caminho, tentando buscar respostas a estas inquictagdes. Durante trés
anos registrei a histéria de vida de treze professores de Histéria que atuaram intensamente
nos diversos niveis de ensino em diferentes contextos ¢ lugares do Brasil. Foram muitas
viagens, encontros ¢ desencontros, conversas duradouras, cmogies ¢ trocas . Esta
investigacdo resultou na Tese de Doutoramento defendida na Universidade de Sdo Paulo
cm 1996, sob o titulo “Ser professor de Histéria: vidas de mestres brasileiros”. Cada
momicnto da pesquisa representou um aprendizado novo, uma histéria viva que fala de
muitos passados, pronta para ser registrada, lida ¢ assimilada, ou confrontada porque
carrcgada de ensinamentos.

As narrativas orais, gravadas foram transcritas c¢ textualizadas pela mido do
historiador ¢ revista pelos sujeitos da pesquisa. As histérias de vida cstio resgistradas em
sua totalidade, permitindo ao leitor a compreensio daquilo que os narradores contaram ¢
quc descjam ver transmitido a outros sobre a sua vida pessoal ¢ profissional. Trata-se, pois,
dc uma investigaglio sobre os significados que os protagonistas do ensino de Histéria,

atribuem as suas préprias histérias.

O espaco, o tempo e as mudangas

Desde o inicio da investigagdo, cra minha preocupagiio localizar narradores com
cxperiéncia de vida em tempos ¢ espagos diferentes. O objetivo cra registrar o movimento,
as mudangas, as secmelhangas ¢ as diferengas, as cspecificidades nas trajetdrias pessoais ¢
profissionais. A socicdade ¢ a educagio brasileira passaram por mudangas significativas no
século XX. Vivemos dois longos periodos ditatoriais, o processo de urbanizaciio, lutas

sociais pelas conquistas de direitos, reformas educacionais, ampliagdo da cscolarizagiio |

situadas no quadro internacional capitalista e suas criscs, tais como as grandes guerras

mundiais. As diferengas regionais, a complexidade social ¢ cultural brasileira acentuaram-
s¢ no dccorrer deste século, definindo espagos de formagiio ¢ produgio do saber,
incrementando a circulagfio de idéias, a preparagiio para o cxercicio do magistério ¢ a
profissionalizagfio da carreira docente.

Neste contexto, nasceram, ¢ viveram os narradores. Todos nasceram entre 1912 e
1940. Habitam regides distintas do Brasil: Sio Paulo, Rio dc Janeiro, Minas Gerais, Rio
Grande do Sul ¢ Ceard, scndo de capitais ¢ do interior dos estados. Siio oito  professoras e
cinco professores, despropor¢io explicada pelo préprio processo de feminizagio do
magistério. Tém suas raizes nos sctores sociais de classe média ¢ classe baixa, secgmentos
sociais que viviam ¢ vivem com muito sacrificio ¢ muito valorizavam a educagio cscolar.
Tiveram cducaciio religiosa na infincia, sendo que, na idade adulta definiram caminhos,
questionamentos ¢ rupturas.

No campo profissional, virios tiveram outras ocupagoes ou ecmpregos. No cxercicio
do magistério, alguns tiveram experiéncia em todos os niveis de ensino(do primdrio a pés-
graduagdio), outros apenas no cnsino de 5* a 8" séric ¢ 2° grau. Alguns cscreveram obras
académicas, livros diddticos ¢ tornaram-se conhecidos do grande publico escolar. Outros
permancceram conhecidos apenas no imbito de scus espagos de trabalho ¢ vivéncia.
Alguns trabalharam somente em cscolas publicas estaduais ou federais, outros em cscolas
privadas confessionais ou laicas, enquanto outros permancccram cm cscolas "modclos”,
tais como o Colégio Pedro 11, no Rio de Janciro, ¢ o Colégio de Aplicagio da USP, em Sio
Paulo ¢ um dos narradores fez sua carrcira numa escola comunitédria. Dentre as cscolas
privadas, hd experiéncias desde os melhores colégios privados das capitais at¢ em colégios
pequenos, cursos isolados ¢ aulas particularcs. Virios professores tiveram as carrciras
intecrrompidas, recortadas, notadamente as mulheres, na tentativa de conciliar a vida pessoal
c profissional.

Nas lembrangas mais distantes da infancia ¢ da adolescéncia, estdo marcadas as
mudangas dc lugar: casa, bairro, cidade ou estado. Estes deslocamentos estiio ligados a
busca de melhores condigies de vida, trabalho ¢ cstudo ¢, geralmente davam-se do interior

para as capitais.O modo de inscr¢iio dos narradores ¢ suas familias nos diferentes espagos, o

2Professora da Universidade Federal de Uberliandia.
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envolvimento cultural com os grupos aos quais pertencem, orientam, limitam ou ampliam
as suas opgdes, confrontos e visdes do mundo no correr do tempo.

Da colénia para a pensdo, um outro mundo se abria para os jovens em inicio de
formagdo. A liberdade com responsabilidade, a cobranga da familia ausente ¢ a
contrapartida da boa conduta eram privilégios dos rapazes. O espago para as mogas que
necessitavam estudar longe das familias, em geral, ndio era a pensdo ¢ sim o internato. As
exigéncias por dedicagiio aos cstudos ndo recaiam apenas sobre os que moravam distantes.
Mas, também, especialmente, sobre aqueles que foram criados num ambiente familiar
envolvido com a educagdo. Concordando com Goodson, constatamos que os ambientes
socioculturais no qual foram criados, sdo ingredientes-chave para a andlise da pessoa, do
sentido do eu. As experiéncias de vida sio fundamentais na dindmica da prdtica
cducacional.

Percebe-se que a opgdo por estudar Histéria ou outro curso superior, isto €, a
definigio dos rumos profissionais, ecstava dirctamente vinculada & capacidade de
mobilidade espacial ¢ as condigoes financeiras da familia. Durante os anos 40 ¢ 50, a
expansdo de cursos superiores em Ciéncias Humanas, no Brasil, deu-se através das ordens
religiosas. Os espagos de formacio de professores ¢ de produgiio de conhecimentos cram
restritos. Concentravam-se, sobretudo, em Sdo Paulo ¢ Rio de Janciro. Mesmo nestes
lugares, poucos tinham acesso aos cursos secunddrios ¢ Faculdades. A circulagio de idéias,
livros ¢ materiais também era muito restrita, neste periodo, ¢ assim permanecceu por muito
tempo. Neste aspecto, as ordens religiosas ¢ os movimentos da Juventude Universitdria
Catélica tiveram um papel importante na ampliagio do acesso a0 ensino superior  no
Brasil.

Os contextos histéricos vividos pelos narradores, revelam dimensoes das lutas pela
sobrevivéncia ¢ embates politicos cotidianos, por vezes ignorados pela historiografia. Os
relatos de situages partilhadas, dificuldades, tristezas ¢ alegrias demonstram como
determinadas experiéncias histéricas sdo potencializadoras do desenvolvimento pessoal ¢
profissional de cada um dos sujeitos. Aqui, ¢ possivel, scgundo Goodson, ver o

individuo/professor "em relagdo a histéria de scu tempo, permitindo-nos cncarar a
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intersecgio da histéria da vida com a histéria da sociedade, esclarecendo, assim, as
escolhas, as contingéncias ¢ opgoes que se deparam ao individuo”3,

A chamada era Vargas(30-45), ¢, posteriormente, as lutas politicas no governo
Dutra ¢ no dltimo governo Vargas (51-54) ndo sdo mencionadas pela maioria dos
narradores. A experiéncia da Ditadura Militar pds-64 marcou, de forma diferenciada, a vida
pessoal ¢ a carreira da maioria dos narradores. Nesta época, todos estavam no mercado de
trabalho atuando como professores de Histéria. Alguns participavam ativamente de
movimentos sociais ¢ politicos, outros discutiam a realidade brasileira no interior das salas
de aula, ou atuavam nas esferas burocrdticas da estrutura de ensino, em universidades,
secretarias de educagiio ¢ escolas. A disciplina Histéria ¢ a drea de Ciéncias Humanas
foram objcto de mudangas, implantadas progressivamente durante o regime militar. Neste
sentido, os professores de Historia tornaram-se alvos do sistema de vigildncia e censura,
formais ¢ informais, instaurados com o recrudescimento da repressdo politica. Os
narradores lembram como suas carreiras foram interrompidas, reorientadas, as dificuldades
de ingresso em escolas publicas, a tensdo nos ambicntes de trabalho, a violéncia, as prisdes
¢ as pressies contra o ensino de Histéria que desenvolvia o debate ¢ a critica.

Com relagiio as agoes repressivas diretas ao ensino de Histéria praticado em sala de
aula, vdrios professores afirmam ndo terem tido maiores problemas de cerccamento quanto
a0  conteido que ensinavam. Outros centram os problemas a partir da Reforma
Educacional de 71, com a adogdo de Estudos Sociais. A ditadura militar pés-64 representou
um momento histérico crucial para a vida da sociedade brasileira ¢ para a vida pessoal ¢
profissional da maioria dos professores/narradores. Scgundo Esteve, a pressdo - das
mudangas sociais sobre a fun¢do docente sdo de duas ordens. "Chamam-sc factores de
primeira ordem os que incidem dirctamente sobre a ac¢iio do professor em sala de aula,
modificando as condigdes em que desempenha o scu trabalho, ¢ provocando tensdes
associadas a sentimentos ¢ emogdes negativas que constituem a base empirica do mal-estar
docente. Os factores de segunda ordem referem-se as condigtes ambientais, ao contexto em
quc exerce a docéneia. Este segundo grupo de factores tem uma acgdo indireta, afectando a

motivagio ¢ a implicagfio do protessor',

3GOODSON, 1. Dar voz ao professor: as histérias de vida dos professores ¢ o sed desenvolvimento
profissional. Vidas de professores., 1992, p.75.
4+ ESTEVE, J.M. Mudancas Sociais e Fun¢iio Docente. Profissio professor , 1991, p.99.
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Neste sentido, podemos afirmar que as mudangas ocorridas a partir deste periodo,
incidem de forma diferenciada, tanto dirctamente na agiio dos professores, como também de
forma indireta. Pelas cxperiéncias pessoais percebe-se como as carreiras, 0 modo de viver
e as proprias percepgoes de alguns narradores foram fortemente afetados.

Estas experiéncias de resisténcia e adptagio s mudangas sociais ¢ politicas
marcaram profundamente as vidas destas geragdes de professores de Histdria. Além de
todas as dificuldades de sobrevivéncia e liberdade para o exercicio digno da profissio, clas
provocaram mudangas de expectativa em relagdio ao sistema educacional brasileiro. As
narrativas demonstram que este processo de mudangas foi acompanhado de uma crescente
desvalorizagio social do profissional da educagio ¢ da escola piblica, o que por sua vez,
provoca a desmotivagdo de professores e alunos. Concordando com Esteve, trata-se de uma
situagio de "mal-estar docente, ou scja, efeitos permanentes, de cardcter negativo, que
afectam a personalidade do professor como resultado das condigbes psicoldgicas e sociais
em que exerce a docéncia, devido & mudanga social acclerada™s

Os professores que comegaram a lecionar nos anos posteriores, apontam um
processo crescente de agravamento das condigdes de vida, a necessidade de ter virios
empregos para manter suas familias, a sobrecarga de trabalho ¢ o dia-a-dia agitado ¢
cansativo. Em geral, todos tém uma postura de critica frente as mudangas no sistcma de
ensino, especialmente dquelas ocorridas a partir dos anos 60. A massificagiio acclerada, a
diminui¢iio dos recursos, os baixos saldrios ¢ as mudangas no processo de formaglo sdo
considerados por cles como fatores de deterioragiio do sistema cducacional brasileiro como
um todo ¢ da situagio do professor. Entretanto, os baixos saldrios e a posi¢io de descaso do
poder publico, dos governantes para com a educagio sio considerados pelos narradores

como os principais. fatores da desvalorizagiio ¢ do desprestigio da profissiio de professor.

Formacao, carreira e priticas de ensino

As histérias de vida dos narradores demonstram que os processos de formagiio dos
professores niio se construiram apenas através dec cursos frequentados em escolas ¢
Universidades, durante determinados perfodos da vida. Concordando com Noévoa,
percebemos que "estar em formagdo implica um investimento pessoal, livre ¢ criativo sobre

0s percursos ¢ os projetos proprios, com vista a construgio de uma identidade pessoal, que
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€ também uma identidade profissional”. Ou seja, "a formagio se constréi através de um
trabalho de reflexibilidade critica sobre as prdticas € de reconstrugio permanente de uma
identidadce pessoal."6

O autor considera fundamental, na andlise da formagdo, a pessoa ¢ a experiéncia. Os
sujeitos constrdem scus saberes permancniemente, no decorrer de suas vidas. Este processo,
scgundo cle, depende ¢ alimenta-sc de modclos educativos, mas niio se deixa controlar. Ele
¢ dindmico, ativo ¢ constréi-sc no movimento cntre o saber trazido do exterior € o
conhecimento ligado a experiéncia. Neste sentido, Dominicé afirma: "a vida é o lugar da
cducagiio ¢ a histéria de vida, o terreno no qual se constréi a formagio...Por isso, a andlise
da formagfio nio sc pode fazer sem uma referéncia explicita a0 modo como o adulto viveu
as situagdes concretas de scu préprio percurso educativo”’.

Analisando as narrativas, percebe-se que alguns professores localizam a origem do
gosto ¢ a opgio pela Histdria nas experiéncias de crianga. Outros professores despertaram-
sc para a Histéria a partir da influéncia de professores, que marcaram significativamente
suas vidas, cnquanto cram jovens cscolares. E outros atribuem o gosto ¢ a opgiio
profissional pela Histéria, ja na fasc adulta, as experiéncias proprias de cada percurso de
vida.

Nas narrativas, hi diferentes avaliagdes de como cada um se apropriou dos saberes
formativos em suas vidas cscolares. Com os olhos no presente, voltam-se para o passado,
revelando caracteristicas dos cursos, das escolas, dos professores, das principais leituras ¢
influéncias, do cotidiano cscolar, detathes que, muitas vezes, escapam dos historiadores da
cducagdo. Em vidrios discursos, cles dizem: "hoje, cu tenho consciéncia disto..., hoje, eu
vejo o porqué isto aconteceu”. Como profissionais experientes, t&ém uma visdio ampla do
vivido, atribuindo-lhe sentido ¢ significado. Isto fica evidente na preocupacio demonstrada
com a formagiio, com o futuro dos professores ¢ da educagio.

Os narradores tém uma visdio positiva do ensino que receberam nos cursos primdrio
¢ sceunddrio, até os anos 40 ¢ inicio dos 50. Alguns ressaltam a cxcelente qualidade ¢
lamentam o fim das Escolas Normais ¢ Institutos de Educagfio em que foram preparados

para o magistério. Entretanto, quase todos criticam a qualidade de scus cursos superiores,

SESTEVE, J.M. Op. Cit., p.98.

SNOVOA, A. A formagio continua entre 4 pessoa-professor ¢ a organizagio escola. Inevagao. Lisboa, 4(1).
1991, p.70.

TDOMINICE, In: NOVOA. Vidas de Professores. On. Cit,, p.24.
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revelando aspectos negativos tanto na preparagdo de professores como de pesquisadores.
Alguns professores buscaram vias alternativas de formagio, paralelas as licenciaturas que,
neste caso, eram meras formalidades necessdrias para a profissionalizagéo.

A continuidade da formagdo aparece como um desafio de todos os professores
durante seus percursos profissionais. O término dos cursos superiores e os projetos de
continuidade, em geral, coincidem com um periodo de instabilidade ¢ inseguranga na
carreira, com a construcio de unides familiares, ou redefini¢des de relagbes, € muitas vezes,
hd um choque entre as expectativas profissionais e familiares. Neste sentido, o
desenvolvimento profissional e¢ a formagio foram, em alguns casos, reordenados ou
ajustados as possibilidades colocadas pelas condigbes concretas de vivéncia.

Os professores que fizeram carreira universitiria tornaram-se formadores,
preocupando-se e lutando pelo processo de profissionalizagio da atividade docente em
vérios espagos de atuagiio. Os outros, que dedicaram, também ou apenas as escolas de 1° ¢
2° graus, construfram, projetos alternativos de formagdio, sejam ligados aos centros
produtores de conhecimentos, ou isolados, pessoais, ou ligados a grupos de afinidade. Em
todas as narrativas, hd uma énfase especial 2 importdncia do processo de formagio dos
professores. Neste sentido, direta ou indiretamente, reclamam o papel da escola, do poder
puablico e, especialmente, das Universidades na melhoria da qualidade da formagio. Em
geral, associam isto 2 urgente necessidade de aumento dos niveis salariais, especialmente
dos professores de 1° ¢ 2° graus, o que ¢ considerado, por eles, fundamental para reverter o
quadro de desvalorizagiio social da categoria.

Com relagiio ao desenvolvimento da carreira, percebe-se que nem todos os
narradores cursaram Histéria visando ao ingresso no magistério. Entretanto, por diversas
razdes pessoais, tornaram-se professores e consideram essa uma escolha feliz.

A escolha da profissio de professor estd ligada a uma diversidade de relagdes que
marca cada percurso existencial de forma muito particular. A maioria deles(thomens e
mulheres) ingressa na carreira, por gosto, op¢io ou como alguns dizem, “vocagldo” e
também para suprir as necessidades financeiras pessoais e familiares.

Huberman, ao analisar o ciclo de vida profissional de professores na perspectiva da
carreira, constatou que hd “"tendéncias centrais, na carreira, quer nos leitmotive das
dit‘ercnl'cs fases, transicoes, crises, quer na ordenagiio destas fases". A partir disto cle traga

um esquema com o percurso, suas fases, os anos de carreira correspondentes as fases ¢ os
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principais temas, tracos dominantes em cada etapa. O esquema pode ser resumido da
seguinte forma: a entrada, o tatcamento; a estabilizagdo, a consolidagiio de um repertdrio
pedagégico; a diversificagiio e ativismo; o questionamento; a fase da sercnidade, o
distanciamento afetivo; ¢, por dltimo, a fase do desinvestimento (sereno ou amargo)8.

Analisando as carreiras dos narradores, percebe-se que, em parte, confirma-se o
modelo proposto por Huberman. O inicio, ou entrada na carreira, deu-se, para alguns,
através de aulas particulares, preparando alunos para o antigo exame de admissiio ao
primeiro ano ginasial. Os professores que entraram direto na escola publica, apontam as
dificuldades de deslocamento, pois, em geral, iniciavam-se¢ em escolas localizadas no
interior, em outras cidades, ou bairros dislantes, na periferia. Os professores que
ingressaram em escolas privadas, apontam a inseguranga, a instabilidade, a sobrecarga de
aulas em escolas diferentes, ¢ o trabalho realizado nos trés periodos, o que tornava o
cotidiano corrido ¢ estafante. Nos dois casos, a maioria deles viveu, nesta fase, a
experiéncia de lecionar virias disciplinas, especialmente Geografia.

Alguns professores consideram os primeiros anos de magistério como os melhores
da carreira.  Jd outros a consideram como os piores momentos. mas era muito dificil
transpor as barreiras ¢ realizar o trabalho com que sonhava. Claramente, houve um choque
entre suas expectativas ¢ a realidade das escolas.

A fase da estabilizagiio corresponde, para alguns, ao periodo da aprovagio em
concursos pablicos para a rede oficial de ensino, ou a efetivagiio por tempo de servigo. Isto
representava a possibilidade de fixagdo em escolas mais préximas, o fim da angistia nos
finais de ano ¢ uma relativa melhora das condig¢bes de trabalho. Segundo alguns narradores,
os saldrios da rede publica eram melhores que os da escola particular,

Os professores que fizeram carreira universitdria, conciliaram vdrios empregos até
conscguirem dedicagdio em tempo integral nas Universidades. Alguns continuaram
conciliando mais de um emprego até o final da carreira. Com a estabilizagio, percebe-se
que os professores que se lancam numa série de experiéncias profissionais, dinamizando
suas priticas na escola e na sala de aula, participando de trabalhos institucionais,
comissOes, cursos, movimentos sindicais e acad@micos. Sio os momentos, como alguns

autores denominam, de "busca de novos desafios, compromissos, prestigio e autoridade”.

SHUBERMAN, M. O Ciclo de Vida Profissional dos Professores.Vidas de professores 1992, p.47.
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Para alguns professores, a cstabilizagdo representou momentos de questionamentos
e rupturas. Algumas das mulheres abandonam a carreira docente em fungdo dos casamentos
¢ dos filhos e por decepgdo com a escola, com a educagio. Os  melhores  momentos  da
carreira aparccem, para a maioria, quando a cstabilizagio ¢ alcangada, os projetos siio
reconhecidos ¢ os resultados do trabalho sdo valorizados. O sucesso dos cx-alunos, o
carinho deles expresso nos recncontros, o reconhecimento deles pelo trabalho, as atitudes
positivas, o "bom encaminhamento futuro”, sdo, para muitos, um verdadeiro troféu, uma
satisfa¢fio, uma sensagfo de ter cumprido bem o papel de educador.

Os piores momentos sdo decorrentes de problemas préprios da profissio, das
condi¢des de trabalho, do contexto social, ou de problemas pessoais. Aparccem tanto no
inicio, como nos momentos de crise, ou no final da carreira.

Como os narradores cncaram o {im da carreira? “Eu nio tenho noglio do fim da
carreira”, responde Luiza. Concordando com cla, a maioria dos narradores ndo concebe a
fasc em que cstd vivendo, como o final de carrcira. Para cles, niio sc trata de uma fasc de
desinvestimento, conforme indica Huberman. H4 criticas 2 aposentadoria precoce, 2
aposentadoria compulséria e ao tratamento recebido pelos professores mais "velhos” no
interior das cscolas. Muitos dcmonstraram autoconfianga, disposi¢do para continuar
lecionando, uma renovagiio dc interesse, de inser¢io em novos projetos profissionais. A
continuidade estd ligada & consciéncia que cada um tem do valor, da importincia de sua
participagio, para a socicdade, em projetos dc trabalhos formais ¢ informais.

Nos percursos profissionais, podemos identificar uma diversidade dec coneepgies ¢
priticas de ensino da Histéria no Brasil. Névoa associa as mudangas educacionais mais
amplas aos professores, & formagdo ¢ as transformagdes das priticas pedagégicas em sala
de aula. Neste sentido, para ele, os professores tem de se assumir como produtores de sua
profissdo, mas "da mesma maneira que a formagfo ndo sc pode dissociar da produgdo do
saber, também nio sc pode alhear de uma intervengdo no terreno profissional”. Assim, o
desenvolvimento profissional docente deve ser analisado, articulado com as escolas ¢ scus
projetos®.

Nos diversos projetos de escola, vividos ¢ construidos pelos narradores, a formagio

¢ a prdtica nio sdo atividades distintas. Assim, concordamos com Perrcnoud, no sentido de

INOVOA, A.Formacio de professores e formaciio docente. In: Os professores e a sua formacio. Lisboa:
Publica¢oes Dom Quixote, 1992, p.28.
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que "pensar a prdtica ndo ¢ somente pensar a acgdo pedagégica na sala de aula, nem mesmo
a colaboragio diditica com os colegas”. Segundo ele, ¢ ir além, pensando a profissdo, a
carrcira, as relagoes de trabalho ¢ poder, a autonomia ¢ a responsabilidade e,
fundamentalmente, "a pessoa que intervém” 19,

As narrativas revelam que a prdtica pedagégica dos professores de Histéria csti
intimamente ligada ds concepgoces de Histéria, de mundo, de educagiio, de escola que foram
sendo construidas ¢ cristalizadas a0 longo dc suas histérias, nos diferentes momentos e
espagos. Isto pode ser claramente observado nas relages professor-aluno, nas formas de
avalia¢dio ¢ metodologias de ensino.

Um outro aspecto relevante na andlise das priticas ¢ o tratamento das diferengas no
processo ensino-aprendizagem. Scgundo Perrenoud, “seja qual for o grau de seclecgiio
prévia, ensinar ¢ confrontar-se com um grupo heterogéneo do ponto de vista das atitudes,
do capital escolar, do capital cultural, dos projetos, das personalidades, ctc... Ensinar ¢
ignorar ou reconhecer estas diferengas, sanciond-las ou tentar neutralizi-las, fabricar o
sucesso ou o insucesso através da avaliagio formal ou informal, construir identidades e
trajetérias” il

Nas narrativas, cncontramos cxemplos dec diferentes formas de enfrentar a
heterogencidade. Em  geral, percebemos a predominincia de alguns tragos gerais nos
clementos que compdem o modo de ensinar Histéria, sendo que alguns deles permanecem
cm nosso atual contexto cducacional, independentemente da heterogeneidade do piblico de
alunos. Além do uso generalizado do livro diditico, o mais significativo é a técnica de aula
cxpositiva. As técnicas de trabatho em grupo sio mencionadas por apenas alguns
narradores. As priticas de avaliagiio sdo diversilicadas, variam desde a temida "chamada
oral”, até a auto-avaliagio feita pelos préprios alunos.

Sc censinar ¢ confrontar-se cotidianamente com a heterogencidade, podemos concluir
que a coneepedo de pritica pedagdgica dos professores/narradores ¢: " pensar no aluno”.
Todos, por caminhos distintos, movidos por visdes ledricas ¢ politicas ¢ religosas
antagOnicas, demonstram uma profunda preocupagdo com a formagiio, o desenvolvimento
do cducando, a preparagio do homem para a vida, em toda a sua plenitude. Todos sc

preocupam, fundamentalmente, com o cardter formativo da Histéria.

19PERRENOUD, P. Priticas Pedagégicas, Profissio Docente_e Formacio. ., 1993, p.200.
HPERRENOUD, P. Op. Cit, p.28.
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A pessoa - professor e a reflexio sobre a pratica

As histérias de vida dos professores mostram diversas interagdes no processo de
construgiio das identidades pessoais ¢ profissionais. Segundo Névoa, "a identidade ndo ¢é
um dado adquirido , ndo é uma propriedade, ndo ¢ um produto. A identidade ¢ um lugar de
lutas e conflitos, ¢ um espago de construgiio de maneiras de ser ¢ de cstar na profissio. Por
isso, é mais adequado falar em processo identitdrio, rcalcando a mescla dinimica que
caracteriza a maneira como cada um se sente ¢ sc diz professor’!2,

Por que cada um dos professores ensinou ou ensina Histéria daquele modo? Porque
uma "mescla dindmica” de gostos, experiéncias, de acasos consolidaram, no decorrer do
tempo, concepgdes e comportamentos quc identificam a mancira prépria de ensinar de cada
um dos professores. Isto €, 0 modo como cada um ensina, liga-sc dirctamente ao modo de
ser da pessoa, ao modo de tornar-sc o que ¢. Scgundo N6voa, ¢ o cu pessoal face ao cu
profissional, ao ser ¢ a0 cnsinar!3.

' Analisando os relatos sobre 0 modo como os professores conciliaram  vida pessoal
c afctiva com a vida profissional, percebemos alguns tragos comuns cm que sc cruzam
manciras de ser, viver ¢ trabalhar em diferentes contextos sociais. Os homens, em geral,
afirmam quc contaram com a participagio ativa de suas csposas na cducagiio dos filhos, nos
cuidados com a casa, apoiando suas carrciras ¢ dando seguranga afctiva. Eles reconhecem
que as esposas foram fundamentais para os scus desempenhos na carreira docente, nas
condigoes vividas por cles. Constata-sc que a regularidade da vida cotidiana asscgurada
pelo exercicio do tradicional papel social da mulher, de certo modo, asscgura a regularidade
do descenvolvimento de uma carreira, sem incidentes criticos ¢ grandes rupturas. Ao mesmo
tempo, percecbemos que os homens assumem papéis sociais tradicionais, como por
cxemplo, a “obriga¢do” dc sustento da familia.

Com rclagiio as mulheres, o processo é mais complicado, uma vez que a posigio
ocupada pela mulher na sociedade exige dela uma outra relagfio com a vida profissional. No
caso, as mulheres que nfio sc casaram, afirmam niio terem cncontrado dificuldades de
conciliagiio, apesar dos cncargos domésticos ¢ de terem assumido cuidados com outras

pessoas: mie, sobrinhos, cte... As casadas buscaram diferentes formas de desenvolver suas

IZNOVOA, A. Os professores ¢ as histérias da sua vida. Vidas de Professores. Op.Cit., 1992, p.14, 15 ¢ 16.
131bid, p.16.
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carreiras, aliando a sobrecarga das tarcfas escolares ¢ domésticas, a preservagio dos
casamentos ¢ ao cquilibrio da vida emocional ¢ afetiva ao lado dos maridos. Duas delas

abandonaram a carrcira em fungio dos maridos ¢ filhos.

Apo6s longo tempo de construgiio deste processo identitdrio, como cada um se sente

ao final da carreira? Como cada um sc vé como professor de Histéria? Qual a reflexio que
fazem sobre a sua prépria pritica? Isto significa pensar o sentido que cada um atribui i sua
histéria de vida pessoal ¢ profissional. Ao fazerem isto, nas narrativas, constata-sc que eles
revivem suas carreiras, transmitindo suas experiéncias, direta ou indirctamente, em forma
de consclhos, conclusées a respeito de vdrios aspectos da cducagfio escolar brasileira.
Scgundo Benjamin, "aconsclhar ¢ menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestiio
sobre a continuagio de uma histéria que estd sendo narrada... O consclho tecido na
substincia viva da existéncia tem um nome: sabedoria”'4,

Neste sentido, Eclea Bosi constatou quc, "quanto mais a memoria revive o trabalho
que sc fez com paixdio, tanto mais s¢ empenha o memorialista em transmitir ao confidente
os segredos do oficio...Aquilo que se¢ viu ¢ se conheceu bem, aquilo que custou anos de
aprendizado ¢ que, afinal, sustentou uma cxisténcia, passa (ou deveria passar) a outra
geragdo como um valor...A memdria do trabatho ¢ o sentido, ¢ a justificagiio de toda uma
biografia"!s,

As narrativas revelam que a vida profissional, de fato, justifica as trajetérias. O
descjo de transmitir fatos, experiéneias, dados sobre os trabalhos realizados ¢é a tonica das
biografias. Percebe-se que cada um prefere frisar aspectos  muito préprios de sua
experiéneia; aqueles que, talvez, sejam considerados mais significativos na construgiio da
sua mancira de ser professor; ¢, certamente, aqueles que consideram mais ttcis para as
outras pessoas. Quando indagados sobre a possibilidade dc contar suas histérias,
questionavam: “mas scrd que servird para alguém, serd que o que fiz tem valor para
outros?” A motivagio para o trabalho de rememorar implica reconhecer uma dimensiio
utilitdria do narrado. Neste sentido, vdrias narrativas cstio permeadas de criticas aos
governos, dendncias ¢ proposices em relagiio ao atual estado da situagfio do professor ¢ da

cducaciio publica no Brasil.

BENJAMIN, W. O narrador. Magia ¢ Téenica, Arte_c Politica, 1985, p.200.
ISBOSI. E. Meméria e Sociedade., 1987, p.399.
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Ser professor de Histéria é ser um educador. Isto estd implicito e explicito em todas
as narrativas. Em sua maioria, 0s prdfessores se véem c se sentem educadores. Mas qual o
sentido de ser educador? Por conceberem a Histéria e o scu cnsino de forma distinta, cada
um ressalta uma dimensdo do processo educativo e do papel da Histdria na formagao do
homem. Por exemplo para Aquino, o professor de Histéria ¢ um educador porque “trabalha
com a mais politica de todas as ciéncias". Para Sinval, porque o professor "tem uma
consciéncia muito nitida da responsabilidade que ele tem perantec a comunidadc e nossos
ancestrais”. E Skinner afirma que semprc se imaginou como um "mestre-cscola”, pois
“procurava sempre colocar os alunos como construtores da Hist6ria e responséveis pelo scu
préprio devir". A

A auto-reflexdo que cada um faz sobre a sua pritica, sobrc o modo como sc¢
constituiu e se v& como professor de Histéria, € no sentido benjaminiano, carregada de
ensinamentos, que aparecem como sugestdes de como ser professor de Histdria. Da mesma
forma, das dificuldades encontradas em suas vidas, retiram conselhos, incentivos ¢ ligbes
para os professores que estdo no inicio da carreira. As narrativas sdo tecidas com inimeros
fios, mensagens direcionadas ndo apenas aos professores de Histdria, mas a todos que a
elas recorrerem. Segundo Benjamim, o narrador dispde do acervo de toda uma vida, que
“ndo inclui apenas a propria experiéncia, mas, em grande parte, a experiéncia alheia"!6.

Entdo, como € ser professor no Brasil?! Nas atuais condigfes cm que se encontra o

ensino? Questionam. E muito dificil: "os professores estdo infelizes", "sdo marginalizados”,

"sacrificados”, "ndo tém convicgdo", "nfo tém vocagdo”, sio "mal formados", "sdo
marginalizados” e "ganham um saldrio muito ruim".

Por outro lado: "o professor de Histéria é um privilegiado", hd "muitos matcriais de
ensino disponiveis", "uma literatura fantdstica a ser assimilada”. Entdo, diz Luiza: "ndo
descarte o sonho, nio descarte a alegria e viva, pois Histéria € vida a ser vivida". E viver,
diz Miriam Fialkow, "¢ participar plenamente de tudo o que a vida nos oferece!" Por  isso,

todos nés gostamos de ser professor e ensinar Histéria... 17
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Didatica e Pratica de Ensino: tendéncias investigativas,

Problemas e perspectivas no Brasil

AS MUDANCAS NA SOCIEDADE, A RECONFIGURACAO DA PROFISSAO DE
PROFESSOR E A EMERGENCIA DE NOVOS TEMAS NA DIDATICA

.

José Carlos Libdneo'

Dentro do tema mais geral desta mesa — Diddtica e Prdtica de Ensino: tendéncias
investigativas, problemas e perspectivas — escolhi tratar das relagbes entre as
transformagoes que estdo ocorrendo na sociedade, a formagio de professores e a diddtica.
Os colegas que me precederam trataram dessa relagio no mbito da diddtica das disciplinas.
Minha comunicagio estd mais dirigida para o campo investigativo da didética, de uma
teoria geral do ensino, alertando que sdo idéias ainda em elaboracdio. Vou apresentar trés
topicos. No primeiro, exponho rapidamente meu ponto de vista de que hd uma unidade
necessdria entre diddtica e prdtica de ensino. No segundo, apresento os problemas mais
recorrentes do campo cientifico da didética nestes tltimos anos. No terceiro, trago minha
visdo sobre novos temas que vém surgindo na diddtica frente ds mudangas sociais ¢ as
teorias educacionais mais recentes.

Minha proposigdo principal é a seguinte: as transformagdes que vém ocorrendo em
ambito mundial dizem respeito a trés fendmenos associados: os avangos cientificos ¢
tecnolégicos, a globalizagdo econdmica ¢ o neoliberalismo. Tais fendémenos vém
repercutindo na educagfio por meio das reformas educativas encetadas mundialmente a
partir dos anos 70, reformas essas detonadas pela reorganizagio produtiva no dmbito das
institui¢tes capitalistas. As reformas expressam mudangas nos sistemas de ensino, a meu
ver, inevitdveis, especialmente por conta dos avangos cientificos e tecnolégicos que acabam
por alterar as priticas de produgio e as condig¢oes de vida ¢ de trabalho em todos os setores
da atividade humana. Um dos temas que se destacam nas reformas educativas ¢ a

profissionalizagfio e formag@o de professores. Os outros temas que compdem a estratégia

! Universidade Catélica de Goids.
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das reformas sdo: gestdo educacional, reorganizagfo curricular e avaliagio institucional.
Estas mudangas, evidentemente, afetam o campo conceitual e investigativo da diditica.

Nio vou falar sobre estas questdes mais gerais, elas t€m sido tratadas por virios
colegas de oulras dreas. O que quero destacar € que estd sendo posta, no mundo
contemporénco, a exigéncia de uma formagdo geral de qualidade dos alunos, o que depende
de uma formagio de qualidade dos professores. Os professores sdo os agentes diretos da
transformacdo dos processos pedagégico-diddticos, curriculares, organizacionais.

H4 uma exigéncia visivel de mudanga na identidade profissional e nas formas de
trabalho dos professores. O tipo de trabalho convencional do professor estd mudando em
decorréncia das transformagdes no mundo do trabalho, na tecnologia, nos meios de
comunicagiio ¢ informagfio, nos paradigmas do conhecimento, nas formas de exercicio da
cidadania, nos objetivos de formagio gerzﬂ que hoje incluem com mais forga a
sensibilidade, a criatividade, a solidariedade social, a qualidade de vida, o reconhecimento
da diversidade cultural e das diferengas, a preservagdo do meio ambiente. Isso afeta os
saberes pedagégicos e diddticos, os modos de formagdo, os métodos de ensino, as técnicas.
E verdade que sabemos pouco hoje sobres essas coisas, mas € preciso urgentemente que
tomemos consciéncia delas, que comecemos a introduzir mudangas ¢ a controlar os fins, a
diregiio e os modos dessas mudangas. Na verdade, elas ocorrerdo apesar de nés, ou seja, se
quisermos estar ligados na rcalidade, é preciso que nés, educadores e professores de
diddtica e prética de ensino, nos preparemos para agir.

Na formagdio de professores, a diddtica joga um papel imprescindivel, em
articulagdo direta com as diddticas especificas. Por mais paradoxal que seja a realidade do
ensino publico em nosso pafs, ¢ fato que se espera dos professores o desempenho de tarefas
béasicas na escolarizagdo das criangas e jovens, na luta contra as desigualdades sociais,
contra a exclusio etc., em conexdo com as mudangas sociais e econOmicas que

caracterizam o mundo atual.

1 - Unidade entre Diditica, os saberes disciplinares e a Pritica de Ensino

Hi tempos defendo a unidade entre a diddtica, as metodologias especificas e a
pritica de ensino (Libaneo, 1991, 1994). Continua sem sentido a separagio ou oposigio
entre diddtica e metodologias especificas. A diddtica é um campo unitdrio, ela congrega a

tecoria do ensino e os saberes disciplinares, incluindo suas metodologias especificas. A
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pritica de ensino, por sua vez, é parte intcgrante da diditica ¢ das didaticas especificas.
Entendo que a diddtica ¢é a teoria ¢ a prdtica do processo de ensino no seu conjunto,
integrando as contribui¢des de outras ciéncias da educagdo. As diddticas especificas tém
como objeto as peculiaridades do processo de ensino em cada uma das disciplinas
escolares, no que sc refere a objetivos, contetidos, métodos, formas de organizagdo do
ensino, conforme os vdrios niveis de escolarizagio. A pritica de ensino, incluindo o
estigio, € 0 processo ¢ o resultado da formagdo profissional propiciada pela diddtica ¢ pelas
diddticas especificas, pelo projeto pedagdgico e curricular do curso de formagao.

Eu sci que ndo hd novidade nessa concepglio, mas as coisas continuam niio
funcionando assim. Ainda perdura nas universidades a idéia de que a formagiio dc
professores depende apenas da posse dos saberes disciplinares. Ou seja, persiste a velha
férmula: para ensinar fisica, basta vocé saber fisica. Sabemos que esta afirmaglio em parte ¢
verdadeira, a diddtica diz respeito ao ensino de uma disciplina. Alguém jd disse que a
diddtica é uma espécie de transdisciplinaridade das diddticas especilicas. E uma idéia boa.
Mas ¢ boa se os especialistas no ensino de disciplinas especificas admitirem que a diddtica
ndo é mera metodologia, formas de aprender, formas de ensinar. Metodologia ¢ uma parte
da diditica, ndo & toda a diddtica. E o que é a diditica? E a teoria ¢ prética do ensino, é 0
estudo dos processos de ensino ¢ aprendizagem referentes a um conteddo especifico. A
diddtica estuda as condi¢des ¢ os modos do ato de ensinar que favorecem e tornam eficaz o
ato de aprender, dentro de determinados contextos situacionais, politicos, culturais etc.
Entendo que a diddtica é um prolongamento natural da pedagogia, pois especifica os
problemas educativos num quadro estritamente disciplinar, j& que a pedagogia nio sc

restringe ao dmbito escolar.

2 - Problemas mais recorrentes do campo cientifico da Didatica

A produgdo do conhecimento em didatica tem uma histéria bastante rica. Bastaria
consultar os anais dos ENDIPEs anteriores ¢ as publicagdes especializadas para saber sobre
suas tendéncias investigativas recentes (Cf., por exemplo, Oliveira, 1996, 1997; Pimenta,
1997a, 1997b). Identifico, arbitrariamente, pelo menos cinco problemas mais recorrentes na
diddtica, nas duas dltimas décadas: a busca da identidade epistemolégica, o

intercruzamento com outras dreas do conhecimento, a relagdo teoria ¢ prética na formagiio
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profissional e no exercicio docente, a integragdo entre a diddtica e as diddticas especificas,

as propostas da didatica critica.

Identidade epistemoldgica

Essa discussdo jd teve muito destaque em anos anteriores, hoje ela estd estdvel,
embora os problemas niio tenham se esgotado. Na mesma propor¢io em que as criticas a
diddtica feitas por colegas de outras areas arrefeceram, houve um aumento de publicagdes e
uma consolidagiio do campo investigativo desta drea. Persiste, no entanto, a necessidade de
a diddtica reforgar sua identidade epistemoldgica dentro da seguinte 16gica: construir teoria
a partir da prdtica. Junto com isso, é preciso investir mais no refinamento das prdticas de
investigagdo de modo a construir um conhecimento cientificamente validado e, ao mesmo
tempo, ttil aos professores. Obviamente, isso leva a uma necessidade imperiosa de ligar

diddtica geral ¢ didaticas especificas.

Intercruzamento com outras areas do conhecimento

O ensino tem sido um campo de disputas das varias dreas de conhecimento, ¢ este é
um fato recorrente na histéria da pedagogia. Ja tive oportunidade de tratar deste tema outras
vezes. Hd a defesa de campos de trabalho, hd os reducionismos. Hd toda uma histdria a ser
contada sobre este assunto. Na Itdlia, por ex., um reforma educativa implantada nos anos 20
pelo filésofo Giovanni Gentile introduziu uma mudanga em que a filosofia substituiria a
pedagogia ¢ a diddtica. Para ele, ndo havia necessidade dos elementos técnico-cientificos do
ensino, nem psicologia nem técnicas, porque para ser educador bastaria ser sibio. Quem
fosse verdadeiramente sdbio, saberia ensinar. Na Franga, todos sabemos que durante a
ultima metade do séc. XIX a psicologia ocupou amplamente o espago da didatica. Foi forte,
também, o movimento vindo da Franga na década de 70 de sociologizagdo da diddtica, ao
ponto de algumas faculdades de educagdo terem suprimido a didatica de seu curriculo. Hoje
a hegemonia académica na drea do ensino continua a ser fortemente disputada, estando no
péareo a sociologia critica do curriculo, a psicopedagogia, a psicolinguistica.

Eu tenho marcado posi¢do nessc debate, argumentando que a diddtica é uma
disciplina de integragiio e sintese, dando unidade aos aportes da teoria da educagido, da
psicologia, da epistemologia, da sociologia da cducagiio. A diddtica ¢ a disciplina quc

ordena e estrutura teorias ¢ prdticas em fungio do ensino, isto &, estd a servigo do trabalho
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profissional do professor e, por isso, entendo que ¢ a disciplina-chave da profissionalidade
do professor. E o instrumento, por ex., que um coordenador pedagégico tem em mdos para
exercer seu trabalho de assisténcia ¢ acompanhamento do professor na escola e na sala de
aula. Para isso, ela busca conhecimentos em outras drcas.

Recentemente, tem havido um esfor¢o comum entre especialistas da diddtica e do
curriculo para buscar as convergéncias entre um campo de conhecimento ¢ outro, apesar
das diferengas tedricas. E de se esperar que isso ocorra com outros campos de

conehecimento.

A relacao teoria-pratica

Este é um tema que ndo saiu de cena nestas duas dltimas décadas. As contribui¢des
tedricas recentes tém trazido mais clareza para a compreensio do enraizamento da pesquisa
nas demandas e problemas concretos da pratica cotidiana dos professores. A aproximagio
mais direta entre diddtica e formagiio dec professores, a partir da pritica critico-reflexiva,
realga tipos de investigagdo que buscam saber como os professores aprendem a ensinar no
seu cotidiano de sala de aula ¢ como podem ser ajudados a refletir sobre sua prdtica ¢ a
construir sua identidade profissional. O professor também pode produzir teoria no secu
contexto de trabatho, convertendo-sc num investigador

Esse cntendimento da docéncia como atividade tedrico-prdtica tem fortalecido a
busca de priticas de investigagdo para produzir conhecimento cientificamente validado,
conforme me referi anteriormente. Nesse sentido, foi ressuscitada em novos marcos
teéricos a metodologia da investigagio-agio como um dos clementos da formagio inicial e
continuada de professores. Da mesma forma, ressalta-se o debate entre os que propdem o

eNsino como pesquisa ou 0 ensino com pesquisa.

A integracio entre a didatica e as didaticas das disciplinas

Ainda persiste a separagiio entre a diddtica geral ¢ as disciplinas especificas e uma
tendéncia em algumas drecas em desenvolver a diddtica das disciplinas fora das teorias do
ensino. Paradoxalmente, hd sensiveis esforgos de conjugar a pesquisa em diddtica geral ¢ a
pesquisa nas diddticas especificas na fisica, na quimica, na matemdtica, mais do que em

dreas como letras, geografia.
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Uma coisa, tanto os didatas como os especialistas tém em comum: a diddtica ocupa-
se do ensino ¢ aprendizagem de saberes. Por um lado, é verdade que cada disciplina foi
constituindo sua diddtica segundo sua prépria histéria ¢ seus métodos especificos. Por
outro, também ¢ certo que as diddticas t¢m em comum os problemas de ensino ¢
aprendizagem que nilo sdio passiveis de ser investigados no interior de cada disciplina. Ha,
pois, um campo (edrico comum ¢ esse campo ¢ a diddtica geral.

E preciso reconhecer a necessidade de serem efetivadas pontes mais sélidas ¢ ao
mesmo tempo mais flexiveis entre a diddtica e as disciplinas especificas, inclusive porque
isso inclui-se na exigéncia, hoje reconhecida, da interdisciplinaridade. Para isso, tanto a
diddtica quanto as diddticas precisam recorrer a trés conteddos: a epistemologia dos saberes
de cada disciplina, as condigdes de apropriagio desses saberes, as formas de intervengio

diditica.

A didatica critica ,

Houve um momento em’ th o enfoquc politico-sociolégico se sobrepunha ao
técnico-diddtico, ao ponto de correr uma frase que dizia: no ensino ndo cxistem problemas
téenicos, sO problemas politicos. Penso ter sido um avango no ambito da diddtica critica a
compreensdo de que um cnsino critico nio é meramente a reprodugdio de um contetido
abordado criticamente. O ensino critico supde ajudar os alunos a formarem um pensamento
critico mediante processos especificos de uma teoria do ensino ¢ de uma tcoria da
aprendizagem. Em outras palavras, a postulagdo de uma educaglio critica pressupde o
desenvolvimento de capacidades cognitivas ¢ operativas por meio da assimilagio ativa de
contetdos escolares. O que significa entender o papel da escola como o de proporcionar aos
alunos os conhecimentos cientificos necessdrios para a vida, mediante um processo pessoal

de investigagdo ¢ de atribuigdo de sentido aos conhecimentos que internaliza.

3 - A emergéncia de noves temas no campo conceitual e investigativo da Didatica
Conforme mencionei no inicio, as mudangas sociais recentes afetam a escola e, em
consegiiCneia, a formagdo de professores, levando a uma reconfiguragio do conteddo da
diddtica. As transformagdes que estio ocorrendo na produgdo, no trabalho, na comunicagio
¢ na informaglo, forcam uma reviso do papel da escola. A inser¢io no trabalho ¢ o

exercicio da cidadania participativa requer sujeitos autonomos, criativos, capazes de pensar
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com sua prépria cabega. Destaca-se, portanto, o investimento na formaciio de sujeitos
pensantes (formagdo do pensar, de atitudes, dc valores, de habilidades) implicando
estratégias interdisciplinares de ensino para desenvolver competéncias do pensar ¢ do
pensar sobre o pensar.

Ora, 0 ensino tem a ver, basicamente, com os modos de ajudar a aprendizagem, com
as condi¢des ¢ modos mediante os quais sc asscgura a relagdo ativa do aluno com a matéria,
com a ajuda pedagégica do professor. Vejamos alguns desses temas que estariam

reconfigurando o campo tedrico ¢ investigativo da diddtica.

O aluno como sujeito do conhecimento e a aprendizagem do pensar

J4 ndo ¢ novidade para ninguém o primeiro mandamento construtivista: o aluno ¢
sujeito do seu préprio conhecimento. O papel ativo do sujcito na aprendizagem, a
consideragiio das nogdes que os alunos jd trazem, a colocaglo de situagdes-problema, o
provimento de oportunidades para os alunos fazerem suas préprias tentativas, de
cometerem erros, de experimentarem, sfio caracteristicas da diddtica construtivista que jd
estiio bastante difundidas.

Atualmente hd muita gente falando em sujeito epistémico. A cxpressiio ¢ um tanto
polémica, mas agora interessa saber scu contetdo. A idéiade sujeito epistémico ¢ a idéia de
que todas as pessoas constréem conhecimentos no esforgo de compreender a rcalidade. Mas
s¢ o saber é uma construgdo, é também uma aprendizagem. Para tanto, o aluno precisa
aprender competéncias, desenvolver métodos de trabalho, meios do pensar.

Alguns autores t8m chamado isso de aprender a aprender, significando o dominio
de habilidades cognitivas do aprender ativo. A questiio, do ponto de vista da diddtica, ¢
saber que experiéncias de aprendizagem possibilitam mais qualidade cognitiva no processo
de construgio e reconstrugiio de conceitos, procedimentos ¢ valores. Em outros termos: que
recursos intelectuais, que estratégias de aprendizagem, podem ajudar os alunos a tirar
proveito do seu potencial de pensamento ¢ tomarem consciéneia de seus proprios processos
mentais. A aposta, aqui, é de cnsinar a pensar através de uma metodologia direta ¢
sistemdtica (Cf. Santos, 1994).

A diddtica tem nisso um papel crucial. Ela forma professores pensantes. Sc o
professor tem a tarcfa de ajudar o aluno a aprender a pensar, o programa ¢ metodologia da

diddtica precisam investir na ajuda aos futuros professorcs para aprenderem a pensar, a
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descnvolverem capacidades de pensamento. Isso significa ajudar os professores a formarem
csquemas mentais de interpretagdio da realidade, eu chamaria isso de saber lidar
praticamente com conccitos, aprender a argumentar, a raciocinar logicamente, concatenar
id¢ias. O problema diddtico ¢ saber como simultancamente ao processo de construg@o de
conceitos o aluno constréi também scu préprio referencial cognitivo (desenvolve seu
potencial de pensamento); ¢ de como, utilizando esse potencial, adquire uma ferramenta
indispensdvel a formagiio de conceitos.

Um tema conexo ao cnsino do pensar, é a interdisciplinaridade. A maioria das
escolas organizam scus curriculos em torno de disciplinas, mas o problema néo ¢ esse. Os
problemas sio, pelo menos, dois. O primeiro, é o isolamento das disciplinas entre si, cada
uma lida com o conhecimento de forma cstanque, fechada, fragmentada. O segundo
problema ¢é o dec reduzir o ensino a cxposi¢iio oral dos contetidos factuais ¢ ao material
informativo do livro diddtico, sem considerar o processo de investigagio, os modos de
pensar a que as disciplinas recorrem, a funcionalidade desses conteddos para a andlise de
problemas ¢ situagdes concretas ¢ para a vida pritica,

O trabalho isolado de cada disciplina ndo possibilita a intercomunicagiio de saberes,
ndo favorcce a ampliagio da capacidade de argumentagiio, limita a abordagem de
problemas concretos, dificulta a transversalidade de outros saberes que nio o disciplinar. A
interdisciplinaridade propicia o dialogo entre os saberes, a analise mais globalizada dos
objetos de conhecimento, a cooperagiio de virias disciplinas para estudo de problemas
sociais praticos, a introdugfio no cstudo dos temas dos aspectos ético-culturais.

E preciso reconhecer, no entanto, que a disciplinaridade é um passo neccessdrio 2
interdisciplinaridade. Sabemos das limitagdes da I6gica disciplinar: trata os conhecimentos
dc forma cstanque, fragmenta o conhecimento, desvaloriza a cultura popular e a cultura
paralcla. Todavia, o combate a fragmentagiio ndo retira o valor intrinscco da visiio
especifica de cada disciplina, as disciplinas sio o ponto de apoio para o trabalho
interdisciplinar.

Penso que a atitude interdisciplinar consiste em transitar do geral ao particular ¢
deste ao geral, do conhccimento integrado ao especializado ¢ deste ao integrado, do
territério da disciplina as suas f{ronteiras ¢ vice-versa. A partir desse entendimento, a
inovagdo curricular apostaria, num primeiro estigio, em mudan¢as no interior das

disciplinas,
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Em sintese, a interdisciplinaridade ¢ busca da integragio cntre os saberes tendo ¢m
vista lidar com questdes e problemas concretos. Ndo se propde desmontar a estruturagio do
curriculo por matérias ou de fundir diferentes matérias em uma “grande” matéria. Nem se
quer descartar a importdncia dos contetdos ¢ do desenvolvimento dos processos cognitivos.
Trata-s¢ dc estabelecer conexdes, convergéneias, pontes, relagdes de complementaridade,
entre as disciplinas, em fungdo dec um projeto formativo dos alunos. Isso leva & convicgio
dc quc a abordagem interdisciplinar do curriculo implica o projcto pedagdgico da escola em
que todas as atividades estdo articuladas dc acordo com objetivos, contciidos ¢ estraiégias
de formagdo do professor que sc descja: profissional competente ¢ cidadiio (Cf. Libinco,

1998).

Integracio da cultura escolar com outras culturas que perpassam a escola

Tem sc falado muito do tema da cultura ¢ cscola. A idéia é de que na cscola
convivem simultancamente difcrentes culturas, que influcnciam o curriculo cxplicito ¢ o
curriculo oculto. O pedagogo cspanhol Pérez Gomez fala de cinco culturas que atravessa a
cscola: a cultura elaborada, que cstd nas disciplinas cientificas; a cultura académica, que é
o curriculo cxplicito, as disciplinas cscolarcs resultantes dc uma scle¢io da cultura
cientifica; a cultura escolar, que s3o os comportamentos, as rotinas que caracterizam as
rclagdes ¢ as prdticas organizativas cntre os professores, alunos, funciondrios, dirigentes; a
cultura social, que sdo os significados sociais ¢ os comportamentos dominantcs numa
comunidade, num grupo social, numa certa época ¢ que sdo passados cspontancamente
como o individualismo, conformismo ctc.; a cultura dos alunos, que é a cultura social que
se projecta individualmentc, conformc a histéria ¢ o contexto de vida dc cada um ¢ que
forma a diversidadc escolar (Cf. Pérez Gomez, 1996).

Acredito que haja um scxto tipo de cultura, mais especifica que a cultura social, a
cultura de massa, que muitos chamam de “cscola paralcla; ¢ a cultura televisiva, os videos,
o cincma, a imprensa, as revistas populares, o rddio.. A cscola paralcla faz parte da
educagio informal ¢ niio-formal que tem hoje um papel central na socializagdo ¢ iniciagiio
cultural dos alunos, influindo poderosamente na nossa forma de ver o mundo

O desafio da diddtica ¢ ajudar o aluno a intcragir a cultura claborada e a sua cultura
cotidiana, de modo que adquira instrumentos conccituais, formas do pensar ¢ de sentir, para

interpretar a rcalidade ¢ intervir ncla. O professor precisa saber fazer conexo entre essas
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culturas, entre a linguagem dos alunos ¢ as mediagGes cognitivas através da aula que d4, do
livro didético que usa, dos seus métodos e técnicas ete.

Os professores de diddtica nio podem ignorar mais que na escola convivem
diferentes culturas, diferentes identidadcs, diferentes percepgdes da realidade que se cruzam
na escola e que afetam os diferentes significados que se atribuem s coisas, aos conteiidos.

A preocupagdo com a difcrenga niio ¢ novidade nem na didética nem na psicologia.
Os professores sabem que entre os alunos hd diferengas ¢ diferentes ritmos de
aprendizagem. Mas infclizmente ficou a idéia de que as difcrengas individuais levou a
formas dc discriminagio, a distinguir bons e maus alunos em decorréncia de suas diferengas
de inteligéncia, de aptiddo. Hoje, abordar as diferengas do ponto de vista psicolégico
significa assumir essas difercngas individuais, aceitar que os alunos tém ritmos diferentes,
aprendem dc vérias maneiras ¢ que o pedagogo e o professor precisam diversificar seus
métodos, ¢ que a heterogeneidade niio ¢ uma coisa negativa mas uma riqueza.

Do ponto de vista socioldgico, as difcrengas a serem reconhecidas sio as culturais,
vinculadas & origem social ¢ cultural dos alunos. A tarefa da diddtica é atender 2
diversidade cultural e respeitar as difcrengas no contexto da escola e da sala de aula. O
professor precisa aprender a vincular o trabalho que sc faz na sala de aula com as vidas que
os alunos levam fora da escola ¢ com as diferentes capacidades, motivagdes, formas de

aprendizagem de cada um .

Trabalho docente como trabalho interativo, a aula como processo comunicacional

Os processos dc ensino ¢ aprendizagem sustentam-se cm formas dc relagio ¢
comunicagdo intencional entre o professor ¢ os alunos. Ndo ¢ novidade dizer quc a escola, a
sala dc aula siio 0s cspagos onde sc possibilita a comunicagdo educativa. O novo talvez scja
a multiplicagio ¢ autonomia dc mcios dc informagdio, para muito além da cscola,
instituindo uma escola paralela mais poderosa que a sala de aula. Isso significa quc a aula ¢
o livro diddtico dcixaram de ser as unicas fontes do conhecimento. E inquestiondvel o fato
dc quec vem aumentando dia a dia a presenga dos meios de comunicagdo ¢ a participagio
dos computadores na aprendizagem. Assim como surgem facilidades de acessar, selecionar
¢ processar informagdes. Entre os meios de comunicagiio, a TV se destaca como pritica
cducativa, intcrvindo na constru¢do da nossa subjetividade. Ela constréi uma imagem do

mundo ¢ produz significados para o real, cla oculta processos de produgio de sentido, de
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modo que a atengdo do telespectador mantém-se¢ no que ¢ mostrado ¢ ndo no modo como ¢é
apresentado (Cf. Libineo, 1998).

A formag@o de professores precisa incluir no curriculo a alfabetizagiio tecnolégica ¢
o conhecimento e utilizagio dos meios de comunicagiio. E preciso preparar professores ¢
alunos niio s6 para utilizarem esses cquipamentos, de modo que usufruam de suas
possibilidades mas, principalmente, que aprendam a fazer intervir o conhecimento, a
cultura elaborada, para atribuir significado a informagdo vinda das midias. Parece
fundamental que tomemos consciéncia de que, quanto mais se desenvolve a informagiio ¢ a
comunicagdio, mais competéncia cognitiva se requer. As perguntas diddticas que devemos
nos fazer siio as seguintes: como o aluno pode aprender a reordenar e reestruturar a
informagiio que lhe chega fragmentada e em mosaico pelos meios de comunicagio de
massa? Como trabalhar em sala de aula para preencher as lacunas do que nido foi
apreendido, ensinar os alunos a estabelecer distincias criticas com o que ¢ veiculado pelos
meios de comunicagdo?

A par disso, os professores precisar aprimorar as téenicas de comunicagiio docente:
formas mais eficientes de expor ¢ explicar conceitos ¢ de organizar a informagio, de
mostrar objetos ou demonstrar processos, postura corporal, controle da voz, uso de meios
de comunicagfio na sala de aula. Importante, também, considerar o ambiente ou contexto

fisico da comunicagdo educativa, como ¢ o caso da organizagiio do espago da sala de aula.

O ensino de valores

Dizer que a escola transmite valores é tido banal como dizer que o aluno vai i
escola para aprender. O que as escolas precisam assumir é que devem ensinar valores, A
formag@o de atitudes e valores, perpassando as atividades de ensino, adquire um peso
substantivo na educagio escolar, porque se a escola silencia sobre valores, abre espago para
os valores dominantes no dmbito social. Certamente, a todo momento, a escola, os
professores, o ambiente, passam valores, como parte do chamado curriculo oculto. Mas ¢
Jjustamente por isso que o grupo de professores ¢ especialistas de uma escola precisa
explicitar principios norteadores para a vida pritica decorrentes de um consenso minimo, a

partir da busca de sentidos de sua prépria experiéncia. No se trata, obviamente, de inculcar
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valores, de doutrinagiio politica ou religiosa, mas de propiciar aos alunos conhecimentos,

estratégias e procedimentos de pensar sobre valores e critérios de modos de decidir e agir

(Cf. Santos, 1994).

Os vinculos entre a organizacio escolar e a sala de aula

Ainda estd pouco clara para nés a ligagdo da diddtica com a organizagio escolar.
Mas a bibliografia internacional tem insistido nesta idéia: a escola como unidade bdsica da
mudanga educativa ¢ a organizagiio escolar é, ela prépria, um elemento educativo. Dizendo
de outro modo, as condigdes da préitica do professor no dmbito organizativo demarcam os
caminhos de scu pensamento ¢ de sua agio. E preciso, portanto, um sistema de gestio e
organizag@o voltado para a participagio nas decisdes ¢ construgdo coletiva de priticas
docentes. A participagfio coletiva ¢ uma cxigéncia ligada a prépria natureza da agio
pedagégica. E daf que nasce a proposta educacional ou o projeto pedagégico da escola.

O projeto pedagégico assim entendido é um ingrediente do potencial formativo das
situagdes de trabalho. Os profissionais (diregiio, coordenagiio, professores, funciondrios)
aprendem através da organizagdo, do ambiente de trabalho. Por sua vez, as organizagdes
também aprendem, mudando junto com seus profissionais. Todos podemos aprender a fazer
do exercicio do trabalho um objeto de reflexio ¢ pesquisa. Os individuos ¢ os grupos
mudam mudando o préprio contexto em que trabalham.

A ligagio entre organizaglio escolar ¢ diddtica tem tudo a ver com o sistema de
estdgios ¢ com a formagfio inicial ¢ continuada de professores. As propostas de estdgio,
atualmente, buscam a articulagdo direta da formagiio inicial com as demandas priticas das
escolas, de modo que os critérios de claboragdo do curriculo de formagdo inicial scjam

buscados nas experiéncias de formagiio continuada, ou seja, nos contextos de trabalho.

Teoria ancorada na pratica e a busca de um referencial (nio modelo) de competéncias
profissionais de professores

Praticamente todos 0s autores que escrevem sobre formagio de professores colocam
como fundamento de sua proposta a articulagio entre teorias € praticas. A concepgio que
passam ¢ a de que o professor desempenha uma profissio que precisa combinar
sistematicamente elementos tedricos com situagdes prdticas. Isto € mais do que conceber a

pritica de ensino ¢ o estdgio como ingrediente da atividade formadora. Trata-se de colocar
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a pritica como um dos aspectos centrais na formagdo do professor, uma vez que esse
enfoque traz conscqiiéncias decisivas para a formagio profissional. Trata-se, entiio, de a
formagio inicial ter como referencia ¢ suporte a pritica docente existente nas escolas; dai o
nexo que sc estabelece com a formagfio continuada ¢ a realidade das escolas. Em outras
palavras, para atender necessidades de formagiio inicial, hd que se partir das exigéncias da
realidade. O futuro profissional constitui seu saber-fazer a partir do conhecimento do fazer

profissional, tal como se realiza na prética escolar cotidiana.

Isso quer dizer que os futuros professores estarfio sempre em contato com as escolas
(c penso que deverias ser cscolas boas, que apresentem algum tipo de inovagiio, bons
professores...) ¢ a0 mesmo tempo estudando as teorias. As matérias devem ser ferramentas
tedricas para compreender melhor os problemas da pritica, devem propiciar projetos de
trabalho na sala de aula (Cf. Pimenta, 1997a).
' A par disso, é preciso retomar ¢ redimensionar a dimensfio téenico-cientifica da
diddtica. O discurso futurista, as propostas para o século XXI, a escola emancipatéria, a
ampliagiio de objetivos (edueagio ccoldgica, sanitdria, sexual, para a paz, novas tecnologias
cte.), tudo isso ¢ muito importante, nmias ¢ preciso considerar 0s meios e as condigdes de
intervengdio ¢ mudanga das priticas internas na cscola ¢ na sala de aula. Isso implica o
saber-fazer, o plancjamento, a mancjo de classe, a capacidade de segurar uma sala de aula,
de proporcionar estimulos variados aos alunos, diferentes formas de trabalho ter
criatividade cte. Isso tudo sdo competéneias que precisam ser aprendidas, ¢ de alguma
forma, ensinadas.

Nio falo de um fazer repetitivo, mas de uma capacidade criadora de enfrentar
problemas, de descobrir solugdes, de lidar com o imprevisto. A mudanga das priticas
organizacionais ¢ dc gestdo, junto com o projeto pedagdgico, podem produzir um
impulsionamento dessa criatividade inovadora. Temos que mudar, mas precisamos saber

como fazer essa mudanga.

Didaitica e reflexdo dialética
No intento de uma educagio eritica ¢ democrdtica, cumpre recuperar as
possibilidades do pensamento dialético no plano epistémico em fungfo de formar niio

apenas um sujeito com racioeinio autdnomo mas também eritico.
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Conforme meneionei anteriormente, o grande empenho da escola é o de ajudar o
aluno a atribuir significado A informagdo, aprender a pensar de modo a rcordenar e
reestruturar a informagiio que chega a cle de forma fragmentada e superficial. Entretanto, os
objetivos da formagdo hoje pedem um cidadiio participante, que Saiba interpretar a
realidade ¢ intervir nela, envolvendo-se com os problemas atuais em relagiio A natureza,
sociedade, politica, cultura, trabalho e de sua prépria vida.

Para isso, ¢ preciso, a meu ver, associar o movimento do ensino do pensar, as
estratégias cognitivas, aprender a aprender, aprendizagem significativa etc., ao processo de
reflexiio dialética de cunho critico. Pensar ¢ mais que explicar e para isso a formagiio
escolar preeisa formar sujeitos pensantes, que desenvolvam capacidades (competéncias?)
basicas em termos de instrumentagdo conceitual que thes permitam, mais do que saber
coisas, mais do-que receber uma informagiio disciplinar, poder colocar-s¢ frente a realidade,

apropriar-se do momento histérico (pensar historicamente essa realidade) ¢ reagir frente a

cla (Zemelman, 1994)
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BASES, OBSTACULOS E POSSIBILIDADES PARA A CONSTITUICAO DE UM
NOVO PARADIGMA DA DIDATICA EM CiENCIAS

. 2
Ivan Amorosino do Amaral ~

Diversos sio os desafios a serem enfrentados pelo ensino de Ciéncias nesta virada
de século ¢ de milénio que sc avizinha. Isto ndo constitui novidade para quem atua neste
campo, scja o especialista, scja o professor. A diferenga é que o ecspecialista lida
principalmente com o processo de concepedo da mudanga, enquanto o professor precisa
compreendé-la, aceitd-la e encontrar formas de inseri-la na dinimica cotidiana de sua sala
dec aula, cada vez mais contaminada por fatores adversos a qualquer transformagio
significativa. Exatamente nestc distanciamento de papéis entre as duas partes envolvidas,
nesta que ¢ mais uma manifestagiio da dicotomia teoria-pritica, ¢ que reside a maior
dificuldade do enfrentamento dos desafios que sc apresentam. A Diditica ¢ 2 Pritica do
Ensino dc Ciéncias caberio o desafio especifico de encontrar encaminhamentos que
diminuam ou climinem o referido distanciamento. Precisario se redirecionar tanto no plano
teérico, modificando o rumo das suas pesquisas, quanto no plano pritico, encontrando
novas formas de preparagdo do professor, Isto viria a representar uma oportuna ¢ necessdria
ruptura na tendéncia observada ao longo das dltimas décadas, quando ocorrcu um
progressivo descolamento entre os modelos de ensino sucessivamente preconizados ¢ os
respectivos padrdes adotados na formagio dos professores.

E possivel apreciar o desenvolvimento histérico do ensino de Ciéncias através de
um conjunto de dilemas ¢ controvérsias, cujo teor foi sc enriquecendo e aumentando em
complexidade ao longo do tempo, ¢ cujas diferentes formas de equacionamento geraram os
diversos modelos ou paradigmas curriculares existentes. No desenrolar histérico dos
modclos de ensino de Ciéncias voltados para o nivel fundamental, uma das caracteristicas
mais marcantes foi a mudanga de tratamento imprimida 2; suas duas temdticas
fundamentais: a Ciéncia e o Ambicnte. De uma presenca apenas implicita nes modelos
mais antigos, ambas foram paulatinamente saindo dos bastidores, embora nio

sincronicamente, até assumirem o centro do cendrio curricular, em tempos recentes. Essa
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modificagio ndo envolveu conotagBes meramente programdticas, mas atingiu o cerne da
estrutura curricular, com profundas implica¢des também na metodologia do ensino.

As proposigdes curriculares oficiais, cmanadas nos ultimos vinte ¢ cinco anos cm
nosso pais, assimilaram grande partc dos referidos pressupostos ¢ dirctrizes inovadores,
sem que hajam cnvolvido os professores em sua claboragiio ou, até mesmo, em discussdes
satisfatérias, salvo rarissimas ¢ restritamente localizadas exce¢des. Tal politica de
preparagiio ¢ implementagiio de mudangas curriculares pode até haver sido cocrente com as
oricntagdes tecnicistas preponderantes particularmente na década de 70, mas entraram ¢m
crescente  contradigiio filoséfica com as inovagdes mais recentes. A cmergéneia ¢
disseminagiio nos meios pedagdgicos das idéias que configuram o ensino como pritica
social, definindo o professor como um pesquisador critico-reflexivo de scu trabalho docente
e realgando cada vez mais as relagBes entre as suas condigdes de formagiio ¢ exercicio
profissional e as possibilidades e teor da mudanga cducacional, agugaram ainda mais os
equivocos da politica governamental no enfrentamento da crise da educagiio brasileira.

Diante do exposto nessas consideragdes preliminares, meu objetivo no presente
texto serd, inicialmente, caracterizar os vinculos ¢ as defasagens que os diferentes modelos
de ensino de Ciéncias, oficiais ou ndo, preconizados ao fongo do processo historico das
tltimas décadas, mantiveram com os modelos de formagiio de professores existentes a cada
época. Tal correlagio privilegiard a forma como as relagdes tcoria-pritica, consideradas sob
vdrios dngulos, impregnaram-sc nesscs modcelos, com é&nfasc cspecial aos  papéis
desempenhados pela Diddtica ¢ Prdtica do Ensino de Ciéncias no contexto curricular das
Licenciaturas, assim como nos programas de formagédo continuada de professorcs. Em um
scgundo momento, dando continuidade ao primeiro, bem como utilizando o mesmo
referencial tedrico, procurarei evidenciar o fosso estabelecido entre as tendéncias atuais
preconizadas para o cnsino de Ciéncias ¢ as caracterfsticas da formagdo ¢ do exercicio
profissional docente ora vigentes. Finalmente, & luz das consideragdes anteriores, farei uma
reflexfio acerca da necessidade, dos obstdculos ¢ das possibilidades de constitui¢iio de um
novo paradigma para a pesquisa ¢ a pritica da diditica em Ciéncias. Apesar da
periodizagdio do tempo histérico em décadas representar uma  simplificagiio  do
desenvolvimento da realidade dos fatos, no caso em questdo as distor¢des decorrentes nio

sido significativas ¢, para facilitar a andlise, serd aqui adotada.
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Modelos de ensino de Ciéncias e formacio de professores

Muitas seriam as caracteristicas dos modclos cldssicos de cnsino de Ciéncias que
poderiam ser apontadas, contextualizadas historicamente e discutidas, como jd o fiz em
outros textos listados na Bibliografia (AMARAL, 1992, 1995, 1996, 1997, 1998). Todavia,
em virtude dos objetivos que nortciam csta apresentagdio, cxtrairei apenas seus elementos
mais cssenciais, que auxiliem na clucidagio dos rumos percorridos pela diddtica dc
Ciéncias no perfodo histérico em que cada modelo surgiu ou predominou. Usualmente, sio
identificados dois modelos classicos no ensino de Ciéncias - o tradicional e o da
redescoberta -, embora ambos possuam seus derivativos.

O chamado modelo tradicional dc cnsino de Ciéncias, que pouco ou nada difere
dos modelos também assim denominados em outras matérias curriculares, propde-se
fundamentalmente a transmitir, em situagiio escolar, o extenso acervo cultural da
humanidade, em particular o conhecimento cientifico. Os conteddos siio sclecionados de
acordo com sua rclevincia cientifica ¢ organizados segundo a suposta l6gica da ciéncia,
levando eventual ¢ subordinadamente em conta clementos da psicologia do
desenvolvimento. Vale-se do método expositivo-demonstrativo, em que a teoria €
apresentada previamente sob a forma oral ou cscrita, sucedida, niio obrigatoriamente, por
atividades que tém o papel ilustrativo, demonstrativo ¢ aplicativo da mesma. Entre as
priticas, inclui-sc até mesmo a cxperimentagio, geralmente realizada pelo préprio
professor. O conhecimento cientitico assim difundido se apresenta isolado de outras formas
de conhecimento, sem método de produgiio, adquirindo um cardter de neutro, definitivo ¢
inquestionavelmente verdadeiro. Passa a impressio de que a realidade ¢ que tem de se
ajustar ao conhccimento tedrico, possuindo cste existéncia autonoma. Coerentemente,
difundc a idéia implicita de que a tcoria independe da prética ¢ de que csta ¢ uma mera
decorréncia da mesma. As no¢des ¢ conceitos apresentam-se dissociados uns dos outros ¢,
em uma cscala maior, 0s conhecimentos fisicos, quimicos, bioldgicos ¢ geoldgicos, niio
apresentam qualquer conexiio miitua, sendo tratados em unidades independentes. Do ponto
de vista diddtico, conteddo ¢ método niio apresentam vinculos significativos, recorrendo-se
a um método dnico para todas as circunstiincias, onde as téenicas usadas nas atividades
priticas assumem um cardter instrumental ¢ acessério, selecionadas exclusivamente para

manter a aten¢iio ¢ o interesse dos alunos, no processo de refor¢o explicativo ¢
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memorizador do conhecimento tedrico. Trata-se, pois, do rcinado da absoluta ruptura entre
a teoria e a prética, qualquer que seja o dngulo sob o qual procuremos correlaciond-las.

Como sc processava a formagdo do professor para levar avante a proposta diditica
do ensino tradicional? Sem que scja nccessdrio detalhar as estruturas curriculares
correspondentes, cabe destacar o posicionamento independente ¢ antecedente das matérias
de contetido especifico em relagfio as de teor pedagégico, bem como o absoluto isolamento,
nas respectivas disciplinas, de cada campo de conhecimento especifico constitutivo do que
s¢ habituou a chamar de Ciéncias (fisica, quimica, biologia ¢ geociéncias). Acresga-sc a
isso, o desinteressc pelos aspectos histéricos ¢ metodoldgicos da ciéneia, o desprezo pela
realidade dos fendbmenos a que sc referiam os conhecimentos teéricos ministrados, bem
como a vivéncia do futuro professor com um ensino transmissivo por exceléncia.

Além do isolamento em relagio ao conteido cspecifico e do cardter de algo
meramente complementar no processo de formagio do professor, € possivel detectar outros
sinais relevantes no papel desempenhado pela Diddtica e Prdtica de Ensino no modelo
tradicional de Ciéncias. A perspectiva da Diddtica era basicamente tedrica, no sentido de
apresentar os fundamentos do processo de ensino, da sclegiio ¢ organiza¢io dos conteiidos,
além de apresentar as diferentes téenicas ¢ materiais pedagdgicos conhecidos. A Pritica de
Ensino privilegiava exercicios com as diferentes téenicas de ensino, realizados entre os
proprios alunos, além dec visitas is cscolas para observar aulas de professores
cxperimentados e, eventualmente, discuti-las em termos de suas qualidades e defeitos. O
fendmeno da sala de aula cra praticamente ignorado ou estereotipado, reduzindo-se ao
campo de aplica¢@io mecinica do que a teoria pedagdgica estudava e propunha. A formagio
inicial do professor pontificava como preponderante na sua preparagiio profissional,
devendo no futuro ser apenas periodicamente atualizada em termos de contetdo especifico
ou dc aspectos diddticos. Configurava-se, assim, uma absoluta coeréncia entre o que se
esperava do ensino tradicional ¢ a mancira como o professor era preparado para exercé-lo.

A scgunda metade da década de sessenta ¢ o inicio dos anos sctenta assistiu a
mudangas bastante significativas no ensino de Ciéncias, a maioria delas mera repercussio
do que se passava na politica ¢ educagiio brasileiras. Acordos internacionais Ievados a
efeito pelo regime militar entdo vigentc mexeram em toda a estrutura educacional,
implicando, entre outras coisas, na criagdo do 1° Grau, em substitui¢io ao primdrio ¢

gindsio, ¢ das Licenciaturas Curtas, voltadas para a formagfo do professor das respectivas
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5" a 8" Sérics. A concomitante penetragfio da ideologia tecnicista na educagio provocou
profundas modificagdes nas concepgdes de  curriculo, plancjamento de  ensino,
aprendizagem, avalia¢iio, métodos, técnicas ¢ recursos diddticos. A drca de Ciéncias, em
virtude de algumas peculiaridades, mostrou-se uma das mais scnsiveis a cssas
transformagoes.

A constatagiio do insucesso de nossa escola de 1° ¢ 2° Graus, imputada em grande
parte a fragilidade do modelo tradicional de ensino e a incapacidade do professor para
tomar a iniciativa de realizar as mudangas curriculares ¢ metodolégicas necessdrias foram
alguns dos fatores da boa receptividade ao idedrio educacional tecnicista. Outro fator
importante foi a demanda por amplos novos contingentes de professores, em fungio da
massificag¢iio da escola piblica, tomada entio como uma das diretrizes bdsicas da nova
politica cducacional. O delineamento sistémico da cducagio ¢ tudo o mais que o
acompanhava constitufam um caminho promissor para as mudangas. No campo do cnsino
de Ciéncias, a avalanche de projetos educacionais, na sua maioria norte-americanos, que
chegava s mios dos especialistas por for¢a dos acordos de cooperagio internacional,
servia de excelente fonte de inspiragdio ¢ de referéncia para o rcalinhamento curricular ¢
metodolégico nos moldes tecnicistas.

Os novos rumos para o ensino de Ciéncias sc consubstanciaram naquilo que ficou
conhecido como modelo da redescoberta. A designagiio s¢ devia ao fato de proporcionar
aos alunos a possibilidade de redescobrir indutiva ¢ cxperimentalmente os conccitos
cientificos considerados mais importantes. Para tanto, valia-sc de roteiros de ensino
diretivos que, de forma simplificada, indicavam o caminho que proporcionaria, de maneira
segura, a redescoberta das nogGes visadas, nos moldes rigorosos como a ciéncia as
concebia. Entretanto, o modelo niio se reduzia a isso. Entrc suas principais intengdes,
destacava-se a idéia de ecnsinar o método cientifico, por intermédio da vivéncia dos
experimentos nos laboratérios didéticos. Havia uma preocupagio de valorizar a ciéncia,
nio s6 com o objetivo de tornd-la conhecida ¢ admirada em uma sociedade cientifico-
lecnoldgica em escalada crescente, mas, também, preparar uma geragiio que adotassc o
raciocinio cientifico como forma de olhar e interpretar 0 mundo, cm substitui¢io aos
demais tipos de pensamento, considerados primitivos ¢ equivocados. As mudangas
introduzidas pelo novo modelo ndo se limitavam 24 metodologia do cnsino, mas atingiam de

forma substancial o plano programdtico. A constante realizagdo de experimentos pelo aluno
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reduzia significativamente a quantidade de conteddo passivel de ser ensinada, exigindo uma
reformulagdo de sua concepgdo. Ao invés da cxaustiva e quasc intermindvel lista de tGpicos
tradicionalmente abrangidas até entio pelos programas de Ciéncias, propunha-sc substitui-
los pelos chamados temas unificadores, que represcntariam as nogdes essenciais ¢ a propria
estrutura do conhecimento em cada drea. Alguns desses temas unificadores apresentavam
teor interdisciplinar, propiciando os primciros passos na integragio dos diversos campos de
conhecimento que tradicionalmente constituem a disciplina de Ciéncias.

O modelo da redescoberta assenta-se em situagdes de ensino-aprendizagem cm que
a tcoria emerge como produto dircto da pritica. A agiio investigativa se processa como sc
independesse de uma teoria que a antccedesse ¢ que gerassc 0s problemas a screm
estudados; hd, pois, vinculos cntre teoria ¢ pritica, mas unidirecionais, em uma perspectiva
nitidamente empiricista. O método cientifico, tal como ¢ simulado neste modcelo, configura-
sc como uma caricatura do método real, pois, didaticamente, gera conhecimentos
inquestionavelmente  verdadeiros ¢ definitivos, utilizando-se¢  de  procedimentos
padronizados, revestidos de uma ncutralidade absoluta, em quc o observador ¢
incquivocamente objetivo, isento de influéneias externas ou subjctivas. A ciéncia, cm
quanto institui¢io, com sua histéria ¢ suas rclagdes com a sociedade, ¢ ignorada, sendo,
assim, scriamentc falsificada ¢ mitificada.

A redescoberta dididtica do conhecimento cientifico rcaproxima-sc dos idcais
cscolanovistas no sentido de valorizar a atividade do cstudante como condi¢io cssencial
para o processo de aprendizagem, constituindo o experimento em laboratério sua viga
mestra. Todavia, para alcangar a cficdcia visada, necessita de apoios mais precisos ¢
rigorosos cm terimos de conduta do cstudante ¢ de resultados conccituais a screm
alcancados. A psicologia comportamentalista, utilizada com certa liberalidade, numa
curiosa associa¢do com o cognitivismo, vem a ser cste referencial, contribuindo para o
delincamento sistémico do processo de ensino-aprendizagem. Cabe ressaltar que o modelo
da redescoberta conviveu com modclos mais ¢ menos radicais, mas sem a repercussiio que
ele alcangou. Dec um lado, preconizou-se o modelo da descoberta, onde o estudante cra
cfetivamente colocado na condi¢io de cientista-mirim, realizando investigagdes quasc
auténticas, com satisfatéria dose de iniciativa ¢ autonomia pessoais, na perspectiva do que
usualmente se denominou de descoberta do conhecimento pelo aluno. De outro lado,

cmergiram propostas asscntadas cim instrugdes programadas ¢ madquinas dc ensinar
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(precursoras do computador), onde a liberdade do estudante limitava-se a controlar a
velocidade de seu processo escolar. Mediando csses extremos € s€ apresentando como uma
alternativa realista a0 método da redescoberta, e aos scus derivativos radicais, os livros
diddticos claboraram sua versio prépria do modclo em questdo, valendo-se de estudos
dirigidos, onde se inclufam diversos tipos de atividades, até mesmo simulacros de
experimentos, dirccionados para alvos conceituais pré-definidos, cujos desenvolvimentos
cram descritos no préprio texto.

Na formagiio do professor, além da novidade dos encurtamentos da duragio e da
carga hordria total da Licenciatura, ocorreram algumas outras mudangas. Houve tentativas
de melhor balancear as cargas didéticas correspondentes as disciplinas dos quatro campos
de conhccimento relativos ao conteddo cspecifico, sem quc, todavia, sc procurassc uma
integragio cntre as mesmas. Também sc cxperimentou, em algumas Faculdades, aplicar
nessas disciplinas os mesmos projetos curriculares que se propunha a0 futuro professor que
vicsse a utilizar com scus alunos. Com csta Gltima estratégia, a despeito de representar um
reducionismo diddtico ¢ um possivel rebaixamento de nivel do conteido  estudado,
inadvertidamente inovava-se no sentido de promover uma cfetiva articulagio entre
conteddo ¢ método, embora a pritica pedagdgica aparccessc dissociada dc qualquer vinculo
teérico.

A psicologia comportamentalista tornou-sc a basc teérica mais importantc na
formagdo diddtica dos professorcs. A concepgio cpistemoldgica estruturalista, aliada a uma
forte influéncia da I6gica formal, passaram a determinar os critérios de sclegio ¢
organiza¢io dos contcidos programiticos, onde, além dos jd4 mencionados tcmas
unificadores, prevaleciam rigidos principios relativos aos pré-requisitos conccituais. Mais
do que nunca, os métodos c¢ técnicas dc cnsino aparcciam despojados de qualquer
conotagiio filoséfica ou ideoldgica. Deveriam ser selecionados pelo potencial de cficdcia
em atingir os objetivos comportamentais previstos nos planos de cnsino. Em outras
palavras, as técnicas cram apresentadas como algo neutro ¢ os métodos de ensino cram
considerados a mera somatéria mecdnica das téenicas utilizadas. A perspectiva da diddtica,
asscntada nas bases tedricas referidas, voltava-se para ensinar 08 futuros professores a
plancjar ¢ avaliar sistemicamente em scus cursos, aprescntar-lhes, ¢ s vezes fazé-los
vivenciar, uma ampla gama de técnicas de ensino com suas vantagens ¢ desvantagens,

familiarizd-los com um grande contingente de recursos diddticos €, assim, colocd-los a par
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das maravilhas oferecidas pela tecnologia do ensino. Contraditoriamente, eram também
trabalhadas técnicas de dindmica de grupo, sem que fossem indicadas quaisquer
incompatibilidades em relagdo ao modelo tecnicista. Isso se explicava pelo enfoque
instrumental da Diddtica, em que suas bases tedricas ndo cram realgadas e, muito menos,
colocadas em discussio, deixando em aberto a possibilidade de convivéncia pacifica entre
os mais discrepantes métodos e técnicas de ensino.

A Pritica de Ensino valia-sc com freqiiéncia das técnicas de "micro-teaching”, onde
o futuro professor dava aulas para a sua prépria classe da Faculdade, as quais eram
gravadas em vidco, para que depois cle pudesse examinar as falhas cometidas ¢ corrigi-las,
dentro dos padrdes estabelecidos pelo modelo tedrico vigente ¢ rigidamente supervisionado
pelos professores de Diddtica ou Prdtica de Ensino. A sala de aula real continuava tendo
pouca ou nenhuma importancia na formagdio do professor. Entretanto, a sala de aula
idealizada, nas chamadas escolas de aplicagiio, representava o espago em que o estudante
das licenciaturas de algumas faculdades faziam o scu estdgio pré-profissionalizante, em
condi¢des controladas e, geralmente, bastante diferenciadas da realidade em que iriam
atuar. A concepglio subjacente a essas estratégias diddticas de formagdo do professor
aproximava-sc do modelo laboratorial, transformando a prditica de ensino em um
experimento de aula controlado

Nessc contexto, a experimentagiio, envolvendo fendmenos ¢ conceitos cientificos,
tinha um papel de destaque na preparagio do professor de Ciéncias. Nas disciplinas de
conteido cspecifico, cle tinha a oportunidade de travar contato com os cxperimentos
rclativos aos conhecimentos entio estudados. Nas disciplinas de Diddtica e Pratica de
Ensino, cle costumeiramente vivenciava os cxperimentos sob o dngulo pedagégico,
plancjando-os ¢ cxecutando-os para compreender suas dificuldades téenicas ¢ conceituais.
Era esta, também, a perspectiva prevalecente nos cursos de aperfeigoamento que eram
ofcrecidos aos professores jd em exercicio, onde também usualmente cram treinados para
lccionar os projetos de ensino, entiio em voga, traduzidos ¢ adaptados para o Brasil ou, até
mesmo, alguns, elaborados em nosso pafs, quase todos pautados no modelo da
redescoberta.

A relagdio teoria-pritica, na perspectiva da diddtica levada a cfeito nos cursos de
formagdo de professores de Ciéncias, nos tcmpos de emergéncia ¢ disseminaciio do modelo

da redescoberta, guardava uma coeréncia parcial com a maneira como sc apresentava no
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interior do préprio modelo em foco. Essa coeréncia sc manifestava todas as vezes em que
os projetos dc ensino eram tomados como referéncia, scja nas disciplinas de conteido
especifico, seja nas disciplinas de Diddtica e Prdtica de Ensino, seja nos cursos de
treinamento de professores em exercicio. Como ja foi dito anteriormente, teoria ¢ pritica
apareciam vinculadas, a primeira entendida como pura derivagio da segunda. O uso da
experimentaglio, também com o papel de ensinar 0 método cientifico, criava, por sua vez,
um vinculo indissocidvel entre conteddo ¢ forma, numa visdo tdo radical que poucos
percebiam tratar-se apenas de um método diddtico. Contraditoriamente, ao preconizar um
modelo de ensino padronizado, claborado tcoricamente, longe da sala de aula, ¢, ao utilizar
a mesma como mero campo de exercicio do modelo, no processo de. formagio de
professores, abandonava-se o empiricismo ¢ voltava-sc a antiga visdio nortcadora do ensino
tradicional, em que a pritica pedagdgica representava uma simples aplicagdo da teoria,
devendo ajustar-sc rigorosamente aos scus pressupostos ¢ diretrizes. Vivia-se, assim, os
durcos tempos do que se habituou a chamar de diddtica instrumental.

A pesquisa no campo da diddtica em Ciéncias concentrava-se basicamente em
verificar os resultados ¢ a importincia do uso dos experimentos no cnsino; dificuldades ¢
condigbes necessdrias para a implementagio do ensino experimental; caracteristicas das
atividades  de  experimentagio ¢ do contetido veiculado pelos livros  diddticos;
relacionamento entre observagiio, experimentagdo ¢ conhecimento tedrico; método de
projetos como alternativa ndo dirctiva do método da redescoberta; realizagio de
experimentos simples com materiais improvisados; caracteristicas ¢ resultados dos Clubes ¢
das Feiras de Ciéncias. Por essa amostra, pode-sc perceber com clareza o poder
monopolizador da experimentagfio nas preocupagdes dos pesquisadores em suas incursdes
através da ainda incipicnte diddtica especifica de Ciéncias, adquirindo um  cardter
nitidamente paradigmatico.

Essas mudangas de papel e orientagdio no ensino de Ciéncias entranharam-se na
politica educacional oficial, manifestando-se desde o dmbito federal, em termos genéricos,
até¢ sob a forma de Guias Curriculares, produzidos a nivel estadual, com objetivos,
programa ¢ metodologia do ensino bastante detalhados. O professorado esteve 4 margem da
claboragiio dos novos curriculos ¢ dele foi informado por intermédio dos documentos
oficiais, pelos cursos de treinamento que eram oferccidos ¢, em dltima instdncia, por aquilo

que os livros diddticos acabaram absorvendo.  Embora as modificagdes fossem
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aparentemente substanciais em relagio ao ensino tradicional, um exame mais acurado
revelava, surpreendemente, que o modelo tecnicista preservava caracteristicas essenciais do
modelo antcrior. Os conhecimentos especificos, apesar das possibilidades oferccidas pelos
temas unificadores, continuavam a ser tratados dec forma fragmentdria. No tocante a
questiio da ciéncia, embora cla saissc dos bastidores, sua emergéncia ao plano explicito era
parcial e redundava novamente em distor¢io de imagem, decorrente dos equivocos de se
confundir método cientifico com método didditico, de apresentd-la despida de scus
contingentes histéricos, idcoldgicos e sociais, bem como isolar o conhccimento cientifico
de outras formas de conhecimento ¢ nfio revelar scu cardter transitério. Os fendmenos rcais
do ambiente permaneciam desprezados como objeto de estudo, desconcctados daquilo que
era artificialmente tratado nos experimentos de laboratério, propiciando conhecimentos
tedricos desvinculados da realidade a que se referiam. A didatica de Ciéncias permanccia
indiferente ou insensivel a essas questdes, interessada na problemdtica da tecnologia do
ensino ¢, particularmente, em contribuir para o aperfeicoamento técnico do uso da

experimentagio.

Rumo a um novo paradigma na didatica em Ciéncias

A década de oitenta, desde scu inicio, jd prenunciava significativas mudangas na
cducagiio brasileira, refletindo, de certa forma, o que acontecia no pais em geral, quando sc
instalava um clima de maior liberdade, apés longos ¢ duros anos de repressiio politica, com
sérios desdobramentos em nossa produgio cientifica ¢ intelectual. O ensino de Ciéncias niio
fugiu & regra ¢ comegou seu processo de revisiio critica.

Uma das primeiras coisas quc chamou a atengiio, foi a frustragfio das propostas de
mudanga difundidas na década anterior. Os esfor¢os de modificagdes curriculares, de
produgio de publicagdes que visavam subsidiar na pritica a implementagio do novo
modelo, de programas dc treinamento de professores para assimilagiio das novas idéias ¢
dos correspondentes projetos de ensino disponiveis, quase niio haviam alcangado a sala de
aula. Os livros diddticos, com suas corruptelas ¢ caricaturas das mudangas anunciadas,
continuavam dominando de forma absoluta a realidade do ensino de Ciéncias, configurando
uma maquiagem do ensino tradicional, com tragos freqiientemente grotescos das novas
proposi¢des. Valeria a pena insistir nessa linha de transformagio, procurando outras

estratégias para implementi-la? Teriam sido o conservadorismo, a volubilidade ou a
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incompeténcia do professor os responsdveis pelo fracasso? Todavia, o tecnicismo nio
prometera, entre as vdrias maravilhas que anuneciara, ser a prova de professor? Recursos
didaticos cientificamente preparados e testados, sistemicamente estruturados, tais como os
projetos de ensino colocados entiio & disposicio, e professores bem treinados para utilizi-
los, ndo eram suficientes? Por que, paulatinamente, os professores foram desistindo do
novo modelo, em rela¢iio ao qual muitos haviam feito declaragbes de veemente adesdo ao
conhecé-lo?

Concomitantemente a cssas reflexdes, questionamentos de outra ordem eram
levantados. Nessa época, os educadores da drea de Ciéncias jd haviam se libertado, pelo
menos em parte, de seus condicionamentos cientificistas e positivistas, passando a pensar a
cducagio como também um fendmeno social e politico. Colocava-se em questdo niio
somente as bases psicoldgicas do tecnieismo, mas, também, seus vinculos sociolégicos,
filoséficos ¢ ideolégicos. Foi ficando cada vez mais claro o papel politico desempenhado
por aquele modelo no projeto educacional do regime militar, assim como ia se quebrando o
mito de sua eficdcia absoluta ¢ neutralidade.

Outra linha dc questionamento que se avolumou tratava da imagem da Ciéncia
impregnada no modelo da redescoberta. Passou a incomodar a visio parcial do processo
cicntifico, restrito aos procedimentos experimentais, difundida pelo modelo. Também
passaram a ser inaccitdveis a auséncia da histéria da ciéncia, a omissiio das suas relagdes
com a socicdade ou, na melhor das hipéteses, a imagem essencialmente positiva conferida a
essa relagio, bem como a mitificagio do conhecimento cientifico, apresentado como
dissociado e absolutamente superior a todas as demais formas de conhecimento. Até
mesmo a forma como o método cientifico era apresentado, passou a ser rejeitada, pelo seu
rango positivista e pelos falsos mitos que ajudava a acentuar em torno da imagem da
ciéncia. A descjada inser¢io do processo da ciéncia, contrabalangando os cxageros
tradicionais dc apresentd-la como um vultuoso acervo de produtos (os conhecimentos
cicntificos), precisava ganhar uma conotagiio muito mais abrangente, que, ao invés de
mitificd-la, viesse apresentd-la com todas as caracteristicas que cercam uma atividade
humana.

Uma decorréncia dessas restri¢des foi a desconfianga que comegou a pairar sobre o
uso diddtico da experimentagiio. A desilusio cra (3o recente que niio se conscguia distinguir

cntre a forma de uso e 0 uso em si. De uma maneira ou de outra, passou-se a considerar que
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a diretriz tdo almejada, acalentadora das primeiras iniciativas de renovacdo do ensino de
Ciéncias, expressa na idéia sintesc de "torna-lo mais pritico", ndo era justificativa
suficiente para atird-fo nos bragcos exclusivos da experimentagdo. E passou-se a cogitar,
cada vez mais, sobre outros tipos de atividades priticas que pudessem substituir ou
conviver com os experimentos. Faltavam ainda, na época, elementos tedricos satisfatérios
para delinear um novo papel diddtico para a experimentagio ¢ uma configuragio
metodoldgica compativel.

Paralelamente as duas polémicas anteriores e, de certa forma, articulada 3s mesmas,
aprofundou-se a discussdo acerca da prevaléncia da 16gica da ciéncia ou da 1égica do aluno
na seleglio, organizagio ¢ enfoque dos contetidos programadticos. A teoria psico-genética da
aprendizagem, ganhou mais espago nos circulos especializados do cnsino de Ciéncias,
insuflando essa reflexdo; ao mesmo tempo levantava as primeiras discussdes ¢ pesquisas
acerca das relagdes entre psicogénese ¢ histdria da ciéncia ¢ as suas implicagdes no ensino
de Ciéncias. Por uma outra vertenle, passou-sc is controvérsias a respeito das semelhangas
¢ diferengas entre os contextos da aprendizagem cscolar ¢ da produgdo cientifica, bem
como as polémicas referentes as relagdes entre o senso comum ¢ o pensamento cientifico.
Comegava-se, assim, a atribuir importincia aos conhecimentos prévios do aluno no
processo de aprendizagem escolar. Com estes debates ¢ linhas de pesquisa, as contribui¢des
cpistemoldgicas vinham ocupar um cspago cada vez mais significativo na didatica de
Cicncias, dentro da preocupagiio maior de suplantar a mera aprendizagem mecinica ¢
memoristica, peculiar aos modclos dc cnsino cldssicos, ¢ proporcionar ao cstudante
condig¢des para alcangar a aprendizagem significativa ou compreensiva.

Nesses tempos de revisdo de bases ¢ rumos do ensino de Ciéncias, os fundamentos
psicolégicos, até entdo soberanos c quasc exclusivos na conliguragio dos modelos
cldssicos, passaram a conviver ndo s6 com a dimensio cpistemoldgica do processo de
cnsino-aprendizagem, mas, também, com a sociolégica, que cxtravasou o ambito das metas
cducacionais ¢ invadiu a seara metodolégica do cnsino. A manilestagdo mais explicita ¢
cnfitica neste sentido veio por intermédio da preocupagio com ¢ cotidiano do aluno no
processo escolar da aprendizagem. Avolumaram-se as restrigdes  aos  conteddos
cxcessivamente tedricos e genéricos, distantes da realidade de cada cscola ¢ de seus

estudantes.

78

Emergiram recomendagdes no sentido de se aproveitar aspectos da realidade fisica,

social, econdmica ¢ cultural, nio somente na forma de exemplos, como eventualmente
eram incorporados nos modelos de ensino existentes, mas, principalmente, como critérios
de selegiio dos conteddos programdticos ¢ como pontos de partida do processo de ensino-
aprendizagem. Evidentemente que dai decorreram diversas polémicas sobre o significado
de cotidiano ¢ sobre a extensdio de seu uso nos curriculos escolares, especialmente no
ensino dc Ciéncias, onde a valorizagdo irrestrita do conhecimento cientifico ainda
encontrava muitos defensores. Estes viam amecacas a hegemonia do conhecimento
cientifico ¢ a preservagio do predominio da Idgica cientifica na selec@o e organizagiio dos
conteddos programaticos.

O ensino de Ciéncias acotheu com muito interesse o aprofundamento das reflexdes
sobre a interdisciplinaridade curricular, particularmentc em virtude da cldssica
fragmentacdo de suas drcas dc conhecimento constitutivas. Na década anterior, essa questio
j& ganhara bastantc dcstaque ¢ recebera sérias contribuigdes consubstanciadas
principalmente na idéia de temas unificadores. Apesar do esforgo neste sentido, constatava-
sc quc dois desvios haviam prejudicado o sucesso da estratégia: o teor dos temas
unificadores escolhidos ou a forma como cram desenvolvidos programaticamente,
redundando em priorizar e isolar o conhecimento biolégico, ou o geoldgico, ou o fisico, ou
0 quimico, recaindo na forma tradicional de distribui-los curricularmente, que era confinar
cada um dcles em Séries exclusivas. As reflexdes enveredaram no sentido de considerar a
validade da integragdo desses contetidos apenas nas Séries iniciais ou abranger todo o [°
Grau, assim como sc¢ a integragdo deveria processar-se em torno de temas conceituais, ou
de temas metodolégicos da ciéncia, ou de fcndmenos ¢ suas interagdes. Para esse
aprofundamento, foram mobilizados argumentos de ordem epistemoldgica, cientifica,
sécio-histérica e psico-pedagdgica. Houve desdobramentos mais amplos nesta discussdo,
no sentido de considerar a validade, os limites aceitdveis e a possibilidade pritica de se
estender a interdisciplinaridade para além das fronteiras da Ciéncias, vindo a abranger
outras matérias curriculares. ’

Outro tema herdado da década anterior foi incorporado as discussoes: a inser¢do da
questio ambiental no ensino de Ciéncias. Ao mesmo tempo que se referendava essa
reorienta¢dio programatica, foram levantadas diversas objegdes & forma como isso vinha

ocorrendo. De um lado, criticava-se o teor exclusivamente ecoldgico com que a questdo era
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tratada em algumas formulagdes curriculares, recaindo em uma perspectiva cientificista; de
outro, discordava-se das iniciativas que, tendo ultrapassado os limites do ecologismo,
vinham tratando a questdo de uma forma meramente conservacionista, elencando recursos
naturais ¢ destacando a necessidade de sua exploragdo racional, mas omitindo os
componentes politicos, econdmicos, ¢ até mesmo culturais, que determinam a relagiio da
humanidade com o ambiente terrestre. Em outras palavras, debatia-se o grau de abrangéncia
¢ o enfoque com que essa problemitica deveria incorporar-se ao ensino de Ciéncias. A
polémica se entrecruzava com a emergéncia das propostas de inclusdo da educagio
ambiental nos curriculos escolares e as divergéncias sobre se deveria destinar-se 2 mesma
uma disciplina especifica ou se deveria diluir-se nas disciplinas convencionais, com énfase
particular em Ciéncias, onde se admitia a existéncia de afinidades especificas. Despontaram
neste cendrio as primeiras proposi¢des que radicalizavam a questiio, disseminando-a por
todo o dmbito programidtico ¢ inserindo-a no territério mais exclusivo da metodologia do
ensino: sugeria-se que o ambiente se tornasse o tema central gerador ¢ unificador da
aprendizagem.

Todas essas retlexdes, debales e pesquisas, que estavam configurando novo rumos
para a didatica de Ciéncias, desembocavam em uma grande questdo unificadora: seria
possivel continuar adotando um modelo curricular padronizado a nivel estadual, ou mesmo
municipal? Bastariam pequenas adaptacdes a cada regido e escola ou seriam necessdrias
diversificagbes muito mais extensivas ¢ profundas? Fazia-se necessdrio encontrar um
modelo que assimilasse determinadas diretrizes entdo emergentes, tais como: o respeito as
cxperiéncias anteriores, ao conhecimento prévio e a ldgica de raciocinio dos estudantes
envolvidos; a consideragiio as diversidades das realidades fisica e sécio-econdmico-
cultural. As discussdes apontavam para a perspectiva de flexibilizacdo do curriculo, todavia
buscando-se os limites da mesma, que alguns sugeriam que fossem estabelecidos por um
curriculo minimo oficial e, outros, por um conjunto de metas educacionais, pressupostos ¢
diretrizes curriculares.

Entretanto, um dos temas mais apaixonantes dos debates em foco dizia respeito ao
papel dos professores no processo de inovagdes curriculares. Havia poucas dividas de que
estava equivocada a orientagiio posta em pritica durante muito tempo pela educagio
tradicional, ac deixar os professores ¢ as mudangas no ensino d propria sorte. Por outro

lado, havia menos dividas ainda quanto 2 ineficdcia da filosofia tecnicista de atribuir aos
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especialistas a idealizagdo ¢ estruturagdio das mudangas, impingindo-as posteriormente aos
professores por intermédio de processos de treinamento. A histéria recente era muito
elogiiente neste sentido, ao revelar que pouca coisa havia efetivamente mudado nas aulas de
Ciéncias nas dltimas décadas, mesmo quando haviam surgido idéias e recursos diddticos
inovadores. Ganhava destaque, assim, a questdo da autonomia do professor, dos seus
Jimites ¢ das condigdes para exercé-la. Simultinea e inevitavelmente colocou-se em aberto
a redefini¢io do papel dos especialistas de ensino e dos técnicos das secretarias de
educagiio nos processos de reformulagdo curricular. Foi neste torvelinho de dividas e
questionamentos que, em meados dos anos oitenta, desencadeou-se o processo de produgio
de novos modelos curriculares estaduais ¢ municipais e que, sugestivamente, viriam a

trocar a designacdo anterior de "Guias Curriculares” para "Propostas Curriculares”.

Os alicerces e os desafios de uma nova didatica em Ciéncias

O que aconteceu com a efervescéncia dos anos oitenta em torno do ensino de
Ciéncias? Que novas inquietagSes e aportes tedricos vieram a agitar o panorama quec entio
sc delineava? De que maneira a formagfo inicial e continuada dos professores acompanhou
as mudancas sugeridas?

Na verdade, a onda de Propostas Curriculares se disseminou por 21 estados
brasileiros, sendo as mais recentes datadas da primeira metade da década de noventa. Um
estudo recente (1995) levado a efeito pela Fundagdo Carlos Chagas, a pretexto de subsidiar
a claboragio dos Parimetros Curriculares Nacionais, detectou, no caso dos 21 curriculos
estaduais de Ciéncias, os seguintes "principios metodolégicos" mais freqiientes: cotidiano
como ponto de partida; partir do conhecimento prévio dos alunos; levar em conta o
contexto histérico-social; naturcza como laboratério; metodologia do ensino ativa;
interdisciplinaridade; visiio globalizante da ciéncia; relagio entre ciéncia, tecnologia ¢
sociedade. Realizando uma livre interpretagdo do significado desses principios, podemos
concluir que quase todas aquelas idéias gestadas na década de oitenta acabaram
consagradas na maioria das referidas propostas curriculares oficiais. Todavia, noticias de
origem variada ¢ pesquisas que tem abordado a questio tém revelado a repetigdo do
processo histérico anterior: pequena penetracio de fato dessas diretrizes na sala de aula,
especialmente das escolas publicas; desconhecimento das novas idéias, dificuldade de

compreendé-las ou de aplicd-las, por parte do professor; pouca ou nenhuma participagio
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massiva do professorado na elaboragio das Propostas. Tal fracasso na implementagdo de

"inovagdes educacionais e diddticas deve ter sido um dos fatores a chamar a atengio dos

pedagogos, internacionalmente, em particular na presente década, para as questoes
relacionadas a profissio docente, em especial as condi¢des de trabalho, a profunda
dicotomia entre a sua formagio inicial e as exigéncias de sua atuagio profissional, bem
como a necessidade da formagiio continuada dotada de caracteristicas bem diferentes do
que usualmente se reveste. No tocante a este dltimo aspecto, passou-se a destinar grande
énfasc 2 importincia das concepgdes prévias do professor, tanto no que se refere ao
contetido especifico, quanto aos aspectos cducacionais e didditicos. Até onde as tentativas
de mudangas educacionais anteriormente mencionadas levaram todos esses aspectos em
consideragio, respeitando o professor como ser humano, cidadiio ¢ profissional? Diante do
quc foi exposto anteriormente, a resposta é obviamente negativa, cxplicando-se
automaticamente os sucessivos fracassos das tentativas de mudanga ¢ esperando-se que as
ligdes da histéria finalmente tenham sido apreendidas por todos os responsdveis ¢
interessados nessas iniciativas.

Portanto, em 1995, qudndo 0 MEC se propds a produzir os Parimetros Curriculares
Nacionais, esperava-se que pelo menos levasse em consideragio tudo o que jd sc sabia
acerca das estratégias adequadas de claboragio e implementagio de mudangas
educacionais. Contudo, desde o inicio do processo, pdde-se perceber que o erro historico
seria repetido ¢ em propor¢des bem maiores, porque seria uma proposta curricular para uma
nagio inteira, da qual os professores s tomariam conhecimento quando estivesse pronta.
Indmeras vozes sc levantaram contra, através da imprensa, de publicagdes ¢ cncontros
especializados e, até mesmo, através de pareceres solicitados oficialmente & comunidade de
especialistas, As restrigdes mais contundentes referiam-se exatamente ao cardter de pacote
educacional das novas medidas. Nada deteve o processo, nem mesmo a reprovagiio do
Conselho Nacional de Educagio, que entendeu a idéia de pardmetros nacionais como um
conjunto de principios e diretrizes unificadores da educagiio fundamental brastleira ¢ nunca
como um curriculo completo, enviado pronto e acabado aos professores, tal como sc
configurou na iniciativa do MEC.

A preocupagdo com o impacto negativo dos PCN na realidade escolar brasileira
advém do fato de que, além de incorporar diversas das "novidades" pedagdgicas das

diferentes Propostas Curriculares estaduais, encarregaram-se de introduzir outras, com
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destaque cspecial para os chamados temas transversais, quc pretendem costurar
interdisciplinarmente, sob diversos ingulos (ética, saide, meio-ambicnte, orienta¢io sexual,
ctc.), os componentes curriculares usuais. A preocupagio aumenta quando levamos em
conta que, ncssas duas dltimas décadas, apesar da cfervescéncia de idéias pedagégicas,
quasc nada mudou na csséncia das formagSes inicial ¢ continuada dos professores de
Ciéncias. As disciplinas de contetido especifico sofreram poucas modificages, tanto em
termos de tdpicos quanto de cnfoque programitico, permanccendo isoladas em scus
respectivos campos de conhecimento. As licenciaturas curtas perderam f6lego, sendo
substituidas por curriculos mais longos, voltados prioritariamente para a formagdo de
professores de fisica, quiinica ou biologia, mas nunca para uma perspectiva de Ciéncias,
com uma visio mais integrada do conhecimento sobre a natureza. As novidades ecolégicas
via de regra se restringiram ao enfoque bioldgico. A filosofia da ciéncia raramente foi
incluida no clenco de disciplinas obrigatérias. As disciplinas de Diddtica e Prdtica dc
Ensino permancceram no final da trajetéria curricular, isoladas do contetido especifico,
parccendo quasc um apéndice na formagdo do professor. Para culminar, constata-sc a
continuidade da servidio dos professores aos livros diddticos, que, no caso de Ciéncias,
continuaram apresentando as mesmas deficiéneias de outros tempos, disfargadas por

modernizagdes grificas ¢ aparentes adequagSes As novas proposi¢des pedagégicas. E

preciso ressaltar que, internamente, a diddtica tendeu a afastar-se do cardter instrumental, -

adquirindo um cnfoque mais fundamental ao incorporar as novas contribui¢Ses tedricas,
tais como o construtivismo, o intcracionismo sécio-histérico, a psico-linguistica, a
semibtica, a influéncia das concepgdes prévias na aprendizagem, os principios da
interdisciplinaridade. Contudo, para agravar ainda mais o quadro prcocupante, nfio tem
conseguido articular-sc satisfatéria ¢ cocrentemente com a prdtica de ensino, no sentido de
procurar um caminho realista, dindmico e flexivel capaz dc ajustar a teoria pedagégica a
realidade complexa de cada sala de aula, cmbora csta venha deixando de ser tratada como
um laboratério de simples observagdes ou de aplicagdes das novidades diddticas pelos
futuros professores. Também, cssa nova diditica de Ciéncias raramente tem procurado
revelar as raizes cpistemoldgicas, ideolégicas ¢ filoséficas que sustentam as novas
contribui¢des tedrico-priticas, redundando em uma espécie de nco-instrumentalismo

desprovido do aparato tecnicista.
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Levando-se em conta os avangos conquistados mas, principalmente, as lacunas e
desvios apontados, € possivel delinear alguns desafios para o alcance de um outro
paradigma para a Didética‘e a Pratica de Ensino de Ciéncias. Em primeiro lugar, precisar-
se-4 levar em consideragiio a esséncia do direcionamento das transformagdes educacionais
que vem sendo preconizadas nessa drca. Nio serd dificil perceber que os diversos tipos de
mudangas constituem reflexo ¢ se refletem, simultaneamente, em um novo tipo de
apropriagio dos dois grandes temas do ensino de Ciéncias: o ambiente e a ciéncia. Apesar
das divergéncias de interpretagido quc poderdo surgir a partir deste ponto, uma leitura critica
do teor das vdrias mudangas propostas parecem nos cmpurrar inexoraveimente para a
compreensio de que duas grandes metas. vem se configurando para o ensino de Ciéncias no
atual momento histérico: revelar plenamente o ambiente ¢ desvelar sinceramente a
ciéncia. Em outras ¢ sucintas palavras, isto significa que o ambiente deve ser entendido em
sua acepgio mais ampla e trabalhado como tema gerador ¢ unificador programdtico e
metodolégico de todo o curriculo de Ciéncias, de forma integrada e abrangendo as
miiltiplas dimensdes cognitivas que permitam comprendé-lo plenamente, incluindo todas as
formas de relagiio ser humano-restante da natureza e seus determinantes de vdrias ordens. A
ciéncia, por sua vez, nio serd tratada como um mero instrumento que nos permite
compreender e controlar esse ambiente, nem simplesmente como um procedimento peculiar
que nos permite obter conhecimentos seguros ¢ sistemdticos sobre o mesmo. Devera tornar-
se ela prépria um tema a ser explicitamentc explorado, desvelando-se sem disfarces ou
hipocrisias o seu cardter de atividade humana, com suas potencialidades e fraquczas,
sucessos e fracassos, limites e possibilidades, bem como as suas determinagdes histdricas e
epistemolégicas. E evidente que essa exploragio temdtica do ambiente ¢ da ciéncia deverd
respeitar os limites de profundidade ¢ complexidade compativeis com o nivel fundamental
de escolaridade.

Em segundo lugar, devera ser considerado que, por detrds da mencionada concepgiio
de ensino de Ciéncias, hd uma determinada concepgio de ciéncia, uma determinada
concepgio de ambiente € uma determinada concepgdo de educagdo. E que isto ocorre em
todos os modelos de ensino, sendo essas as razoes mais profundas de suas diferengas e de
suas respectivas caracteristicas. Além disso, deve ser rcalcado que, apesar dessas
concepgdes se modificarem historicamente, hd nelas aspectos ideolégicos que lhes permite

resistir ao longo do tempo, resuitando em competi¢io de paradigmas ¢ nio e¢m mera

84

substituigdo. Tudo isso deve ser objeto explicito e detalhado de estudo, por parte do futuro

professor, implicando na incorporagdo da filosofia e sociologia da educagio, da ciéncia e
do ambiente, a0 mesmo tempo em que se recupera criticamente a histéria do ensino de
Ciéncias. Entre os resultados maiores dessa abordagem iremos encontrar a visio unitdria da
leoria € a prdtica, a indissociabilidade entre contedido e método, a possibilidade de
compreensdo da metodologia do ensino como a resultante das concepgdes de educagio,
ciéncia e ambicente. Ou, entdio, nas palavras de MANFREDI (1993), permitiria qualificar a
metodologia de ensino como sendo um conjunto de principios (ou diretrizes) sécio-
politicos, cpistemolégicos ¢ psico-pedagdgicos articulados a uma estratégia técnico-
operacional capaz de reverter os principios ecm passos e/ou procedimentos orginicos e
seqiicnciados, quc sirvam para oricntar o processo de cnsino-aprendizagem em situagdes
concretas.

A referida compreensio da metodologia do ensino, por sua vez, poderd representar a
chave para a resolugio de uma das grandes dificuidades para sc alcangar um novo modelo
dc cnsino de Ciéncias, que possa fazer frente aos modelos cldssicos: a articulagfio coerente
¢ consistente, tedrica ¢ operacionalmente, entre os diversos principios e diretrizes,
provenientes de vdrias vertentes tedricas (ndo necessariamente divergentes ou
incompativeis), que vém sendo pesquisados ¢ propostas para o ensino de Ciéncias, ao longo
dos ditimos anos. Essa articulagiio deverd depurar as contradigbes ¢ incompatibilidades,
promovendo uma integragdio orginica de idéias capazes de orientar concretamente a pritica
docente, no sentido de atingir as metas anteriormente cxplicitadas, relativas a ciéncia ¢ ao
ambicnte.

Finalmente, chegamos ao maior desafio a ser enfrentado para a consecugio do novo
paradigma diddtico em Ciéncias: encontrar caminhos que superem ou atenuem os
obsticulos crénicos a uma mudanga qualitativa profunda no processo de inovagdo
curricular. Entre csses obstdculos, nunca é demais relembrar, encontram-se: os varios tipos
de fragmentagdio presentes nos curriculos das Licenciaturas; a resistente heranga cultural
positivista que cerca as concepgdes de ciéncia ¢ ambiente; o didlogo precdrio ¢ o
preconceito mituo entre os especialistas de conteddo especifico € os pedagogos; a
dificuldade para integrar a escola real ao processo de formagio do professor; a deterioragio
progressiva das condigbes de trabalho dos profissionais da educagiio, em especial dos

professores do ensino piiblico dos niveis fundamental e médio; o desinteressc do poder
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publico em inserir o professor ativa, autdnoma e criticamente nos processos de inovagio
educacional; a inexisténcia ou rarefagio de programas de formagdo continuada quc
configurem o ensino como prética social e o professor como pesquisador critico-reflexivo
de seu trabalho docentc. Diante dc tantas exigéncias de mudangas e tais obsticulos, a
possibilidade mais realista quc sc aprcsenta i didédtica de Ciéncias ¢ assumir-sc cm
permanente transi¢do, buscando os cspagos disponiveis em cada rcalidade de cnsino ¢ ncles
trabalhar dialeticamente as solu¢Scs dc compromisso que sc mostrarem vidvcis ¢
representarem um avango no sentido idcalizado. Qualquer outra cxpectativa podcrd
condend-la ao imobilismo ou ao irrcalismo que assusta os profcssorcs ¢ fortalcce a

resisténcia ao processo dc transformagio.

Bibliografia

AMARAL, L A. “Curriculo dc Ciéncias: das tendéncias cldssicas aos movimentos atuais
de renovagdo” in: BARRETO, E.S. (org.). Curriculo do ensino fundamental para as
escolas brasileiras. Campinas, Autores Associados, 1998,

— - “Conhecimento formal, experimentagio ¢ cstudo ambicntal” in Ciéncia e Ensino.
Campinas, FE/UNICAMP, n.3, dez.1997, pp.10-15.

—_ “Formagdo do professor de Ciéncias: possibilidades ¢ limites” in. Atas do Il Encontro
Regional do Ensino de Ciéncias. Piracicaba, UNIMEP, 1996, pp.18-26.

—. “Ensino de Ciéncias e os Pardmctros Curricularcs Nacionais” in Semindrio Regional
sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais. Sio Paulo, MEC/SEF, CNE/CEB,
CEE/SP, SEE/SP., set.1996.

. "O ensino dc Citncias sob nova perspectiva” in  Ciéncias. Sdo Paulo,
FDE/APEOESP, 1992.

—— Em busca da planetiza¢dao: do ensino de Ciéncias para a Educa¢io Ambiental.
Campinas, Faculdadc dc Educaciio/UNICAMP, 1995, 2 v. (Tcsc de Doutorado).

— . ¢ MEGID NETO, J. “Qualidade do livro diditico dc Ciéncias: o que dcfinc ¢ quem
define” in Ciéncia e Ensino. Campinas : FE/UNICAMP, n.2, jun. 1997, pp.13-14.

ASTOLF]I, J-P. ¢ DEVELAY, M. A diddtica das Ciéncias. Campinas, Papirus, 1990,

BARRA, V.M. & LORENZ, K.M. “Produg¢io dc matcriais diddticos dc ciéncias no Brasil,
periodo: 1950 a 1980 in Ciéncia e Cultura. Sio Paulo, v.38, n.12, dcz.1986, pp.70-83.

86

BLOUGH, G.O., SCHWARTZ, J., HUGGET, A.J. Como ensinar Ciéncias. Rio dc Janeiro,
Ao Livro Técnico, 1965.

BRASIL. MEC. Pardmetros Curriculares Nacionais. Brasilia, MEC/SEF, 1997, 10 v.

CAAMANO RIOS, A. “Tendéncias actuales en ¢l curriculo dc las ciéncias” in Ensefianza
de las Ciéncias, v.6, n.3, 1988, pp.265-277.

CANDAU, V.M. (org.). Rumo a uma nova Diddtica. 2cd. Petrdpolis, V0zcs, 1989.

CARIN, A., SUND, R.B. La enseiianza de las Ciéncias por el descubrimiento. Mexico,

Hispano-Americana, 1967.

DAVIS, N.T. ct alii. “Transigio do objelivismo para o construtivismo na cducagio
cientifica” in Cadernos Catarinenses de Ensino de Fisica. Florianopolis, v.11, n.3,
dez.1994, pp.172-83. (Trad. dc C.E. Laburu)

DELIZOICOV, D. ¢ ANGOTTI, J.A. A metodologia do ensino de Ciéncias. Sio Paulo,
Cortez, 1990. 207p. (Colcgﬁo'Magislc’rio - 2¢ grau).

EM ABERTO. O ensino de Ciéncias: a produgio do conhecimento € a formagdo do
cidadado. Brasilia, v.7, out./dez. 1990.

_ . Caminhos do ensino de Ciéncias no Brasil. Brasilia, v.11, n.55, le-/SCt' 1992.

ENDIPE. Anais do VIII Encontro Nacional de Diddtica e Prdtica de Ensino. 2 volumes.
Florianépolis, CED/UFSC, FAED/UDESC, 1996.

FRACALANZA, H. O que sabemos sabre os livros diddticos para o ensino de Ciéncias no
Brasil. Campinas, Faculdadc de Educagio/UNICAMP, 1993 (Tcse de Doutorado.)
___., AMARAL, LA. ¢ GOUVEIA, MS.F. O ensino de Ciéncias no primeiro grau. Sio

Paulo, Atual, 1987. 124 p. (Projcto Magistério).

FROTA-PESSOA, O., GEVERTZ, R., SILVA, A.G. Como ensinar Ciéncias. Sio Paulo,
Nacional, 1975.

FUNDACAO CARLOS CHAGAS. Propostas Curriculares ~Oficiais  (Projeto
MEC/UNESCO/FCC). Sio Paulo, FCC, 1995.

GIL-PEREZ, D. “Trés paradgimas bdsicos en la enseniinza dc las Ciéncias” in Ensendnza
de las Ciéncias, v.1, n.1, p. 23-26, mar. 1983. ‘

. “La mectodologia cientifica ¢ la cnseninza de las Ciéncias: unas relaciones

controvertidas™ in Ensendinza de las Ciéncias, v.4,n.2, p. 111-121, 1986.

. , ia critica da
GIROUX, H.A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia

aprendizagem. Porto Alcgre, Artes Mddicas, 1997.

87




GOUVEIA, M.S.F. Cursos de Ciéncias para professores de 1* grau: elementos para uma
politica de formagdo continuada. Campinas, Faculdade de Educagio, UNICAMP,

1992. (Tese de Doutorado).
JOULLIE, V., MAFRA, W. Diddtica de Ciéncias: através de modulos instrucionais. Sio

Paulo, Vozes, 1977.

KRASILCHIK, M. O professor ¢ 0 curriculo de Ciéncias. Sio Paulo, EPU/EDUSP, 1987.

MANFREDI, S.M. Metodologia do ensino: diferentes concepgdes. Campinas, UNICAMP,
1993. (mimeo)

MENEZES, L.C. (org.) Formagdo continuada de professores de ciéncias no contexto
ibero-americano. Campinas, Autores Associados; Sdo Paulo, NUPES, 1996. (Colegio
Formagao de Professores).

MOREIRA, A.F. Curriculos e programas no Brasil. Campinas, Papirus, 1990.

MORTIMER, E.F.,, SMOLKA, ALL.B. (coords.). Anais do Encontro sobre Teoria ¢
Pesquisa em Ensino de Ciéncias: linguagem, cultura e cognigéo; reflexdes para o
ensino de ciéncias. Belo Horizonte, FE/UFMG; Campinas, FE/UNICAMP, 1997,

NOVOA, A. (org.) O professor e sud formagdo. Lisboa, D. Quixote, 1995,

PALMA F2, J.C. “O ensino de Ciéncias na rede piblica do Estado de Sio Paulo” in:
PALMA F°, J.C. Educagdo piiblica: tendéncias e desafios. Sao Paulo, CERED,
1990, pp.79-86.

PIAGET, J. ¢ GARCIA, R. Psicogénese e historia das ciéncias. Lisboa, Publicagdes Dom
Quixote, 1987. (Colegio Ciéncia Nova, n.6). 251p.

PORLAN, R.; GARCIA, JE. e CANAL, P. (orgs.). Constructivismo y ensefianza de las
ciencias. Sevilha (Espanha), Diada Editora, 1988. 203p.

RODRIGUES, R.M .(entrevistadora). “Ensino de Ciéncias: cinco visdes diferentes” in
Revista do Ensino de Ciéncias. Sdo Paulo, FUNBEC, n.23, nov.1989, pp. 2-9.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educagdo. Proposta curricular para o ensino de
Ciéncias e Programas de Saiide - 1* grau. Sio Paulo, SEE/CENP, 1988.

. Ciéncias na escola de 1° grau: textos de apoio & proposta curricular. Sio Paulo,

SEE/CENP, 1990. .
. Construtivismo em revista. Sio Paulo, FDE, 1993. (Sérle idéias, n20)

88

ENSINO DE ARTE: UM MOMENTO DE TRANSICAO

3
Maura Penna

Discutir o ensino de arte, em termos gerais, jd envolve uma certa simplificagdo. A
questdo ¢, na verdade, bastante complexa, uma vez que sob a designagdo “ensino de arte”
estamos nos referindo a presenga das ‘diversas linguagens artisticas na escola. E esta
prescnga nem sempre foi consensual, pois a arte - ou melhor, as artes - nem sempre foram
consideradas “componentes curriculares”; ndo sdo tidas tradicionalmente como “dreas do
saber” que cabe a escola tratar - basta ver as discussdes sobre a questdo da arte durante a
claboragiio da nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) .

Antes da Lei 5692/71, as escolas ofereciam, eventualmente, “Desenho”- muitas
vezes centrado na geometria - , “Trabalhos Manuais” ou “Muisica” - principalmente através
da pritica do Canto Coral, seguindo a tradi¢do do canto orfednico (cf. Wisnik, 1983). Com
a Lei 5692/71, que, em seu Artigo 7° cstabclece como “obrigatéria a inclusdo” da
Educagio Artistica* “nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° Graus”, ganham
espago na educagdo escolar as diversas linguagens artisticas: artes pldsticas, artes cénicas e
masica’. Na nova LDB (Lei 9.394/96), a expressdo “Educagdo Artistica” ndo é mais

16 N .
”. Nestes termos, os Parimetros Curriculares

empregada, dando lugar a “ensino da arte
Nacionais, elaborados pelo MEC (Ministério da Educagio ¢ do Desporto) no atual governo,
expandem ainda mais a presenga da arte na educagdo fundamental: acrescentam a danga
como drea especifica, ¢ ampliam as artes pldsticas para artes visuais, englobando fotografia,
video, cinema, etc,

No entanto, ¢ bastante relativa essa presenga das diversas linguagens artisticas nas
escolas, devendo ser examinada com cuidado. Embora estabelecida pelos termos

normativos, ela nem sempre se consolida na pritica. Nas diversidades deste imenso pafs,

* Universidade Federal da Parafba.

* Ao lado da Educagio Moral e Civica, Educagio Fisica e Programas de Saidde.

* Estas, juntamente com Desenho, sio as habilitagdes especificas da licenciatura plena em Educagio Artistica
(E.A.), conforme disposto na Resolugio 23/73 (CFE), embora os cursos superiores nem sempre oferecam
todas. A UFPB, por exemplo, ndo oferece a habilitagdo Desenho. De modo geral, o desenho subordina-se as
artes pldsticas, na prética da E.A. nas escolas.

® O Artigo 26, em seu 2° pardgrafo, estabelece que: “O ensino de arte constituird componente curricular
obrigatério, nos diversos niveis da educagio bisica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos.” (Lei 9.394/96)
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existem escolas que dedicam as aulas de arte ao desenho geométrico, a cargo de um
professor de matemdtica. Ha escolas rurais onde as aulas de arte sio destinadas a trabalhos
manuais, ou até mesmo a fazer salada de frutas! De modo geral, no ensino de arte,
predominam as Artes Pldsticas, e muitas vezes, em sua vida escolar, o aluno niio cntra em
contato com as demais linguagens artisticas.

H4, portanto, problemas relativos a formagio de profissionais, 3 orientagdo
pedagdgica, a pequena carga hordria destinada a arte, i falta de ambiente fisico ¢ recursos
materiais necessdrios, entre outros. Enfrenta-se, ainda, por parte de diretores de escolas,
alunos e demais professores, a desvalorizagdio da drea de arte, uma vez que ou niio se
conhece, ou se desconsidera o papel que o ensino de arte pode ¢ deve ter na democratizagio
da cultura. Pois cabe 2 arte, por exceléncia, o espago escolar para uma agdio efetiva no
sentido de ampliar o universo artistico-cultural do aluno. Se, de modo geral, a pritica nas
escolas estd longe de cumprir este ‘papel, os problemas que apresenta nio sdo motivos
suficientes para que se desista das potencialidades do ensino de arte para a inserc¢io mais
ampla, plena e participativa do aluno em seu meio sécio-cultural. Problemas na
educacdo existem, na verdade, em qualquer campo de conhecimento, ¢ as dificuldades da
drea artistica cm parte estdo rclacionadas ao fato de que sua presenga obrigatéria na escola
¢ relativamente recente, somente a partir da Lei 5692, de 1971.

Com este quadro como fundo, voltamo-nos para o tema especifico desta mesa -
“Diddtica e Pritica de Ensino: tendéncias investigativas, problemas ¢ perspectivas no
Brasil”. Dentro desta temdtica, abordaremos o “Ensino de Arte: um momento de transigfio”.
Pelos limites desta exposigdo, optamos por enfatizar as artes pldsticas, drea que tem
conduzido, historicamente, as discussdcs sobre a fundamentag@o para o ensino de arte, e
que ainda predomina na educagdo escolar em arte. Secundariamente, trataremos também do

ensino da misica, por ser a drea de nossa especialidade.

De forma bastantc esquemdtica, podemos caracterizar o ensino de arte por trés
tendéncias centrais:

1) enfoque técnico-profissionalizante;

2) a arte na escola com vistas a formagdo plena do individuo;

3) resgate dos conteddos de linguagem.

Estas tendéncias marcam o percurso histérico do ensino da arte, ¢ convivem, em nossos
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dias, influenciando as priticas pedagdgicas.

A primeira tendéncia, voltada para o dominio técnico ¢ a formagdo profissional,
caracteriza o ensino das Escolas de Belas Artes e dos Conservatérios de Musica. Dentro
desta tendéncia, os contetdos especificos de cada linguagem artistica sio aparentemente
preservados. No entanto, as priticas pedagdgicas apresentam os mesmos problemas jd
tantas vezes apontados em relagio ao modo como o método tradicional costuma ser
aplicado em sala de aula: sdo prdticas repetitivas e mecinicas, claramente reprodutivistas,
que adotam conteiidos fragmentados, fixos, abstratos e formais (cf. Savianni, 1984;
Libaneo, 1990). E o que é mais problematico: tais prdticas pedagdgicas, voltadas para o
dominio técnico, pressupdem uma familiarizagio prévia com as linguagens artisticas,
desconsiderando as condi¢des sociais que a tornam possivel. Os alunos que ndo trazem de
seu meio cultural, como pré-condigio para o processo pedagégico, esta familiarizagdo com
a arte sdo vistos como destituidos de “dons artisticos”, e acabam sendo excluidos. Os
efeitos deste tipo de ensino sdo, portanto, claramente clitistas.

Na drea de artes plisticas, em fungdo da difusdio das propostas de arte-educagio
(vinculadas 3 scgunda tendéncia, como veremos), o “academicismo” das Escolas dc Belas
Artes jd ndio se coloca como o “padrdo” corrente e consagrado de ensino, ndo scndo mais
tomado como um modelo vidlido, por principio, para qualquer situacio pedagégica. No
entanto, exercicios vinculados a este enfoque ainda podem ser encontrados em
planejamentos e livros didaticos.

No campo da misica, o ensino técnico-profissionalizante dos conservatérios - ou
melhor, das escolas especializadas em miisica de modo geral, af incluidos os departamentos
de musica das universidades ” -, ¢ ainda correntemente aceito e reconhecido como o modelo
de um ensino “sério” de misica. Desta forma, as praticas pedagdgicas “conservatoriais” -
que tomam a musica erudita como padrio praticamente exclusivo e a técnica como
finalidade em si mesma - influenciam e orientam as ac¢des educativas desenvolvidas em
outros espagos, inclusive nas escolas piblicas de educagio fundamental.

A segunda tendéncia, de bases psicolégicas, que busca dar a arte fungdes

educacionais mais amplas colocando-a a servigo da educacdo global do individuo e da

" Tomamos o “conservatério™ como protétipo do ensino de cardter técnico-profissionalizante - que chamamos
de “conservatorial”. E claro que as escolas especializadas em misica apresentam diferenciagdes, mas o que
pretendemos nesta discussdo € uma caracterizagio em termos globais. Sobre os problemas deste tipo de
ensino, ver Penna (1995).
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formagdo da personalidade, vincula-se as correntes da arte-educaglio. Enfatiza-se, entio, a
liberdade criativa e a expressiio pessoal, os estados psicolégicos e a revelagdo de emogoes,
valorizando-se o processo de trabalho em detrimento do produto. Propostas dc atividades
com certos materiais (com certas “técnicas”), por exemplo, sdo encaradas como uma
oportunidade para a atividade criativa e expressiva, ndo tendo por objetivo o dominio
técnico de um fazer artistico em si, nem tampouco o0 manuseio conseiente de principios de
organizagio das linguagens artisticas.

Muitas das orientagses pedagégicas da arte-eduecagdo sofrem influéneia direta das
propostas da Escola Nova®: relegando-se a transmissdo/aquisi¢io de conhecimentos ¢ a
formagdo cultural, o aluno “pesquisador” da Escola Nova € o aluno “produtor” de trabalhos
artisticos, que aprende fazendo. E marcante o nio-diretivismo, que na drea de arte se alia ao
respeito & espontaneidade criativa, cuja pureza se pretende preservar afastando-se da sala de
aula as préprias obras artisticas, pois poderiam influenciar a produgfio pessoal do aluno.
Deste modo, nos termos de Fusari ¢ Ferraz (1992, p. 36), a aula de arte “traduz-se mais por
um proporcionar condi¢Ses metodoldgicas para que o aluno possa ‘exprimir-se’ subjetiva ¢
individualmente. Conhecer significa conhecer-se a si mesmo; o processo é fundamental, o
produto nfio interessa. Visto como ser criativo, o aluno recebe todas as estimulagdes
possiveis para expressar-se artisticamente.”

De certa forma, as propostas da arte-educagfio representam uma reagdo ao
academicismo das Escolas de Belas Artes, na tentativa de superar os seus limites,
especialmente o seu cardter autoritdrio, reprodutivista e teenicista. No entanto, a questio é
que tais propostas acarretam a popularizagio de priticas pedagégicas que enfatizam o
espontaneismo expressivo, caindo muitas vezes no mais puro laisser-faire, trazendo como
conseqii€ncia o esvaziamento dos conteddos préprios da linguagem artistica. E essas
orientagdes pedagdgicas, assim como a concep¢dio de arte que as sustenta, tém sido
dominantes no ensino de arte, pelo menos até o inicio dos anos 90 (ef. Fusari ¢ Ferraz,
1992, p.28).

Contudo, ndo é apenas a concepgio de arte ¢ de edueagiio desta tendéncia que
conduz ao esvaziamento dos contelidos, mas também a prépria politica educacional, na

medida em que a ampla difusdo das propostas da arte-educagfio articula-se a entrada da

A respeito, ver Peregrino (1995b), Fusari e Ferraz (1992, p. 27-36). E ainda Barbosa (1982), que discute as
influéncias de John Dewey no ensino de arte no Brasil.
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Educagiio Artistica (E.A.) nas escolas, através da Lei 5692/71 °. A implanta¢do da E.A. é

mareada pela proposta polivalente, que coneebe uma abordagem integrada das linguagens
artisticas, e é prevista nos termos normativos tanto para o 1° e 2° graus (Parecer 540/77 -
CFE)", quanto para a formagio do professor (Resolugdo 23/73 - CFE) - sendo exacerbada
no modelo da liceneiatura eurta, que pretende formar, até mesmo em um ano e meio, um
professor capaz de atuar no 1° grau em todas as dreas artisticas. As conseqiiéncias da
polivaléncia sdo sérias, tanto para a formagdio do professor quanto para a pritica
pedagégica, contribuindo para a diluigdo dos conteiidos especificos de cada linguagem
artistica. No entanto, apesar dos problemas que cercam a prética da E.A., consideramos que
sua implantagio reflete, em certa medida, o desafio de ampliar o aleance do ensino de arte -
historicamente restrito a grupos privilegiados e a poucas escolas especializadas -,
colocando-o como parte da formagdo de toda a clientela escolar.

Inserida no campo da E.A., a misica também é atingida pelo processo em que a
proposta polivalente ¢ as deficiéncias dos eursos de formagio do professor (ndo exclusivas
das licenciaturas ecurtas), assim como a difusdo de eertas priticas pedagégicas
espontanefstas, contribuem para a dilui¢do dos contelidos de linguagem. Entretanto, o
idedrio da artc-educagiio nio se propaga no eampo da misica com a mesma forga que nas
demais dreas artistica, e o ensino téenico-profissionalizante mantém-se eomo padrio -
mesmo que este padrio ndo seja adequado ou possivel de ser realizado nas escolas de 1° e
2° graus. E mantém-se também na prtica, pois basta ver que, na drea de artes plasticas, as
liceneiaturas em E.A. em muitos casos substituem os bacharclados (ou estes sdo

11

simplesmente inexistentes), enquanto os bacharelados em mdsica’” sdo preservados sem

questionamento, ¢ muitas universidades (como a UNICAMP, por exemplo) investem

Y Esta articulagio deve-se, inclusive, a0 momento histérico em que o movimento da arte-educagio se difunde
de modo mais amplo no Brasil - na década de 70, segundo Fusari e Ferraz (1992, p.16). Mas vale salientar
que, em nosso pais, as origens deste movimento - que se situam fora das institui¢des oficiais de ensino - sio
mais antigas, vinculando-se s Escolinhas de Arte do Brasil, criadas no final da década de 40.

' Embora alguns estudiosos da drea cheguem a dizer que ndo existe “qualquer orientago explicita para agdes
polivalentes” (Fusari ¢ Ferraz, 1992, p. 16), a postura do CFE/Conselho Federal de Educagio, em seu Parecer
n" 540777 - sobre o tratamento a ser dado aos componentes curriculares previstos no Art. 7" da Lei 5692/71 -,
¢ bastante clara: “A Educagio Artistica ndo se dirigird, pois, a um determinado terreno estético.” E adiante:
“A partir da série escolhida pela escola , nunca acima da quinta série, (...) € certo que as escolas deverio
contar com professores de Educagio Artistica, preferencialmente polivalente no 1” grau.”

Vale ressaltar que, em diversas passagens, © referido parecer reproduz preceitos da arte-educagio, como ao
enfatizar que a E.A. “se deterd, antes de tudo, na expressdio e na comunicagio” ou ao afirmar que “a
importincia das atividades artisticas na escola reside no processo ¢ ndo nos seus resultados”.

"' Bacharelados em instrumento, composigdo e/ou regéncia, que consideramos como cursos com enfoque
téenico-profissionalizante, onde predominam priticas pedagégicas “conscrvatoriais™.
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apenas nestes, em detrimento de licenciaturas - em misica ou em E.A /habilitagiio musica.
Como jd vimos, este ensino de cardter técnico-profissionalizante (dos bacharelados e dos
conservatdrios) preserva os contelidos préprios da linguagem musical, embora com os
problemas da pedagogia tradicional. Mas preserva os contetidos deixando, em grande parte,
de enfrentar o desafio de levar uma educagdo musical de qualidade para as escolas de
educacio bdsica, desafio este que as propostas da arte-educagdo procuram de alguma forma
enfrentar'”.

A terceira tendéncia, que busca resgatar os conteidos de linguagem, encontra-se em
fase de construg@io. Em decorréncia das criticas a polivaléncia e ao esvaziamento da pritica
da E.A., difunde-se a necessidade de se recuperar os conhecimentos especificos de cada
drea artistica, o que se reflete, inclusive, no repidio 2 denominagiio “educagio artistica”,
em prol de “‘ensino de arte” - ou melhor, ensino de mdsica, de artes pldsticas, etc. Originada
na drea de artes pldsticas, a proposta pedagdgica mais conhecida neste sentido é a chamada

‘ P »13
‘metodologia triangular”'

, divulgada pela Profa. Ana Mae Barbosa. A proposta triangular
aponta trés diretrizes de atuagdio, cuja interse¢fio permite encontrar o conhecimento em
arte'; i) o fazer artistico, a atividade de produgiio/criagdio; ii) a leitura da obra de arte, a
atividade de apreciagio; iii) a histéria da arte, através da contextualiza¢io histérica da obra
apreciada.

As experiéncias de aplicagio da proposta triangular mais divulgadas, inclusive pelo
Projeto Arte na Escola'®, partem da apresentagdo da obra de arte, que € contextualizada

historicamente e apreciada, sendo o trabalho criativo proposto a partir dessa obra, como

"2 Sobre esta questdio, especificamente sobre as conquistas e limites dos percursos da arte-educagio ¢ do
ensino de misica, ver Penna (1994 ¢ 1995).

"* No inicio, esta proposta foi chamada de “metodologia triangular” (cf. Barbosa, 1991, p. 34). No entanto, a
designagio “metodologia” foi posteriormente revista pela prpria mentora da proposta: “a triangulagio Pos-
Colonialista do Ensino de Arte no Brasil foi apelidada de metodologia pelos professores. Culpo-me por ter
aceitado o apelido. Hoje recuso a idéia de metodologia por ser particularizadora, prescritiva ¢ pedagogizante,
mas subscrevo a designagio triangular” (Barbosa, 1994, p. 17). Acreditamos ser preferivel trati-la como
“proposta triangular”, posigdo jd defendida pelo Grupo de Estudos do Departamento de Artes da UFPB (cf.
Marinho, 1995 / publicagiio original 1993).

" “Quando falo de conhecer arte falo de um conhecimento que nas artes visuais se organiza inter-
relacionando o fazer artistico, a apreciagio da arte e a histdria da arte. Nenhuma das trés dreas sozinha
corresponde A epistemologia da arte.”(Barbosa, 1991, p. 31-32)

i Propondo-se a atuar para a melhoria do cnsino de artes nas escolas, o Projeto Arte na Escola (PAE),
mantido pela Fundagio IOCHPE em convénio com diversas universidades ¢ outros 6rgios culturais, mantém,
para uso de professores, um acervo de videos sobre artes pldsticas. As orientagdes pedagégicas para seu uso
basciam-se na metodologia triangular, tendo o PAE contado por muito tempo com a Profa. Ana Mae Barbosa
como assessora. Mais recentemente, o PAE firmou uma parceria com o MEC, para a promogio de cursos,
pelo pais, para preparar a implantagio dos PCN na drea de Arte.
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uma “releitura”'®. Desta forma, as obras artisticas - que tinham sido expulsas da sala de
aula pelas prdticas espontaneistas em nome da pureza criativa - estio de volta, em sua
materialidade, e sdo centrais para o trabalho. Entretanto, ndio sio mais tidas como modelos
a serem reproduzidos, como no ensino técnico-profissionalizante das Escolas de Belas
Artes, mas sdo, antes, colocadas como objeto de uma reapropriagdio criativa: “a obra
observada € suporte interpretativo e nio modelo para os alunos copiarem” (Barbosa, 1991,
p. 107).

Dentre as discussdes que cercam a proposta triangular, ressaltamos o risco de uma
aplicag@io mecdnica, sem uma maior compreensdo de seus pressupostos ou sem que se leve
em conta as peculiaridades de cada situagiio pedagégica. Tomada como uma “receita”, nas
mios de professores mal preparados, a idéia de “releitura” pode cair na simples c6pia mal
feita, que em nada contribui para o aprimoramento de uma prética artistica ou a
compreensdo da linguagem visual. Por outro lado, a sele¢do do material a ser apresentado
deve ser vista com cuidado, uma vez que pode levar a uma fixagdo da chamada “alta
produgio” - a arte “consagrada”, dos museus -, em detrimento da vivéncia do aluno. Pois hi
arte no cotidiano - em produtos da indistria cultural e/ou da cultura popular -, e a pritica do
aluno ndo pode ser desconsiderada. Apesar destes riscos, contudo, as trés diretrizes
apontadas pela proposta triangular so, a nosso ver, passiveis de serem aplicadas em todas
as dreas artisticas, embora pouco venha sendo feito, nas demais dreas, para explorar as suas

possibilidades.

As questdes envolvidas nestas trés tendéncias do ensino da arte, que acima
discutimos, projetam-se sobre a diddtica e a prdtica de ensino. Todas elas estdo presentes,
em maior ou menor grau, na formagio dos futuros professores da educagiio bdsica. Nas
licenciaturas em arte (inclusive nas licenciaturas em E.A.), as disciplinas voltadas para os
contetdos especificos de cada linguagem artistica sdo muitas vezes abordadas dentro de um
enfoque técnico-profissionalizante - e isto é especialmente freqiiente nas disciplinas da drea
de mdsica. Jd nas disciplinas de fundamentagiio para o ensino de arte, a tendéncia que busca
dar 2 arte fungdes educacionais mais amplas, vinculada 2 arte-éducagﬁo, ¢ ainda

dominante, inclusive na bibliografia mais corrente; € o mesmo acontece em relagio as

' Ver Barbosa ( 1991, p. 95-115), especialmente os trabalhos infantis apresentados como “releitura
de.. [determinada obra]” (p. 109-114).
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questdes metodolégicas no campo das artes plasticas e das artes cénicas. A maioria dos
professores formados hd algum.tempo, que atuam nas cscolas e que sdo observados pelos
alunos de pritica de ensino, orientam (ou procuram orientar) a sua atuagfio pedagégica por
esta tendéncia. Por sua vez, a tendéncia que busca resgatar os contetidos ganha aos poucos
algum espago, mas nem sempre pode contar com uma preparagio adequada para a sua
aplicagiio. Desta forma, o problema maior parecc ser a falta de um direcionamento
pedagégico coeso e coerente que, ao longo do curso, sustente a formagio do professor.
Chega a prética de ensino um aluno que recebeu orientagies em diregdes diferentes ¢ até
mesmo contraditérias, sem ao menos ter consciéncia disto, € que na maioria das vezes nio
teve condigdes de desenvolver a capacidade de critica ¢ de decisdo pessoal.

A situagdo dos cursos reflete, na verdade, os problemas da drea - especialmente os
problemas que cercam as questdes pedagdgicas na arte. Neste campo, ndo se pode discutir
diddtica sem colocar em pauta ndo apenas qual € a concepgdo de educagdio que estd em
jogo, mas também qual é a concepgio de arte. Esta concepgiio nem sempre € clara,
mesmo nos trabalhos que se propoem a apresentar fundamentagiio para o ensino de arte,
criticando a sua falta nas préticas educativas correntes. Além disso, muitas vezes nem
sequer se reconhece que esta ¢ uma importante questdo de fundo, que diz respeito aos
pressupostos que sustentam a nossa prdtica. Este quadro contribui - e muito - para a
fragilidade da reflexdo teérica na drea.

Um exemplo significativo deste problema pode ser encontrado nos Parimetros
Curriculares Nacionais em arte (PCN-Arte): embora se proponham a resgatar os
conhecimentos especificos e apontem para o cnsino de arte as mesmas diretrizes que a
proposta triangular, sua fundamentagio ¢ permeada por uma visdo roméntica de arte, com
base nos pressupostos da arte como expressdo ¢ comunicagdo, com forte énfase na
transmissdo e recepgdo de emogdes 17 Na medida em que, ao se construir uma visdo geral
do que deve ser o ensino de arte, predominam nog¢des rominticas sobre a arte, sua
produgdo e apreciagdo, a intengdo de resgate dos conhecimentos e contetidos préprios da

arte torna-se fragil, confusa e mesmo contraditéria. Para tornar mais claro este ponto,

‘7 Para uma discussio mais aprofundada a respeito ver Penna e Alves (1997), que analisam a fundamentagio
dos PCN-Arte para os 1° e 2° ciclos do ensino fundamental. Um primeiro exame da “versio preliminar para
discussdo nacional” dos parametros para os 3" e 4° ciclos indica que estes problemas persistem na 1° parte,

voltada para uma visdo geral do ensino de arte.
Convém ressaltar que essa visio romdntica da arte permeia, também, as propostas da arte-educagio, dando

respaldo 2s préticas pedagégicas espontaneistas.
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visio da produgdo artistica como regida por principios de Organizagao cultural e

historicamente construidos. Este enfoque é incompativel, por principio, com a idéia
roméntica da criagio como “pura espontaneidade” (prépria do “génio:’), pois esta idéia
carrega, intrinsecamente, uma oposigiio a qualquer forma de Convengﬁo-o’ que por sua vez
caracteriza toda forma de linguagem.
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Como colocado pelos PCN-Arte, 1" ¢ 2° ciclos (p. 19 da versio julho 1996)- s discussoes da drea. &

Y A nogio de arte como linguagem tampouco ¢ consensual; embora corrente '113997) . ¢
fn.‘Iuc.mc.mt,nte empregada de forma pouco clara ¢ ambigua. A respeito, ver Penna ( tando constantement

* Entendemos a convengio como resultante de processos culturais ¢ historicos €8 ¢
submetida ao dinamismo destes processos.
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cursos superiores em arte que vem sendo elaboradas por uma comissdo especial do MEC 21
sdo, a nossd ver, fortemente marcadas pelo modelo do bacharelado, pendendo para um
enfoque técnico-profissionalizante. No caso da formagdo do professor, as dirctrizes
curriculares para as licenciaturas enfatizam fortemente o dominio dos contetidos préprios
da drea artistica, em detrimento da formagio pedagdgica. Acreditamos, contudo, que o
resgate de contetidos precisa cstar articulado a uma formagdo que tome como objetivo
central ¢ constante habilitar para a complexidade ¢ as dificuldades da prética pedagdgica
concreta®, em cada linguagem artistica, ou em caso contririo nio seremos capazes de
responder a contento ao desafio que se coloca para o ensino de arte.

No momento histérico em que vivemos, a educagdo precisa responder as
necessidades populares de maior participag@o, de acesso aos bens materiais e simbdlicos
coletivamente produzidos - em suma, cabe a educagio participar do processo de construgio

da cidadania plena, atuando para a democratizagdo no acesso ao saber. a cultura ¢ i arte. O

" grande desafio que um ensino de arte comprometido com tal projeto de democratizagiio

enfrenta, entilo, é como colocar o resgate de contetidos a servico da pratica pedagégica,
como aliar o dominio de contetidos a alternativas metodolégicas capazes de responder as
“situagdes pedagdgicas reais, com suas exigéncias concretas, suas dificuldades ¢
positividades” (nos termos de Libdnco, 1990: 26). E, neste ponto, faz-se necessirio
enfrentar as questdes relativas a diddtica e a pritica de ensino em nossa drea, que ndo
podem ser reduzidas a um mero problema de “tecnologia educacional”. Sdo, na verdade,
questdes de grande complexidade, que envolvem miltiplos aspectos, como a avaliagiio
critica das conquistas, dilemas ¢ impasses dos percursos do ensino da arte, ou a necessidade
de aprofundar discussdes para clarcar as nogdes que servem de pressupostos para a nossa
pritica. Faz-se necessdrio, enfim, desenvolver - a fundo ¢ de modo amplo - a discussio, a
pesquisa € a experimentagio de propostas pedagégicas ¢ metodolégicas, ampliando o

debate.
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PERSPECTIVAS DA GEOGRAFIA ESCOLAR NO BRASIL

23

Rosdngela Doin de Almeida

1. Introducao

Uma andlise adequada da atual situagdo do cnsino de geografia exige a busca de
clementos histéricos que esclaregam o trajeto dessa disciplina, desde sua implantagio no
curriculo escolar.

Esse rastreamento, no contexto da histéria da educago no Brasil, indica os
meandros pelos quais o ensino de geografia tem passado até desembocar na lastimdvel
situagdio de uma disciplina escolar pouco valorizada ¢ mal ensinada.

Como contribuigdo, apresentarcmos uma rcflexiio sobre a diddtica da geografia do
ponto de vista do cotidiano escolar. Em lugar de buscar teorias explicativas na psicologia
ou na sociologia, partimos do pressuposto de quc a Escola cria objetos particulares, as
disciplinas escolares, para cumprir sua missio, que € a de permitir aos individuos construir
¢ apropriar-se de um certo nimero de competencias - conhecimentos, habilidades, atitudes -
consideradas caracteristicas daquela disciplina. A geografia escolar resulta também de
tradigdes pedagégicas, cientificas e sociais. De inicio, ji podemos adiantar que hd uma

completa escassez de estudos sobre esta temdtica.

2.A geografia no curriculo escolar
Durante o periodo imperial, no Colégio Pedro II (inaugurado em 1838), havia um

programa de histéria separado daquele de geografia, apesar da regéncia de ambas poder ser

feita por um mesmo professor. Somente em 1854 houve a separagdo de cadeiras e de

professores. O programa de geografia, do segundo ao sétimo ano, consitia em:

e 2° ano: os cinco continentes estudados nos seus aspectos fisico-descritivos, tais como:
limites, paises, mares, golfos, estreitos, rios, etc.

e 3° ano: Africa ¢ Oceania, destacando além dos aspectos fisicos, paises, populagdes,
ragas, religides, governos, ctc.

e 4° ano: Asia - 0 mesmo tratamento.

2 Professora Assistente Doutora do Departamento de Educagio, Instituto de Biociéncias - UNESP - CRC
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e 5° ano: Europa - o mesmo tratamento, mas com destaque das cidades principais de
virios paiscs.

e 6° ano: América ¢ Brasil - América em geral, aspectos fisicos, descobrimento do Brasil,
estudo do Brasil em geral e de vdrias provincias.

e 7° ano: duas cadeiras, uma dc cosmografia ¢ cronologia, de clementos de astronomia,
geografia, fisica, climas ¢ astrologia ¢ outra de geografia antiga, um cstudo geogréfico
da divisfio do mundo antigo, da Asia menor ¢ do Mediterrinco.

Essc programa caracteriza a velha geografia descritiva ensinada nas escolas, para a
qual a memorizagiio cra indispensdvel.

O livro diddtico mais accito na época cra o de Thomas Pompeo de Souza Brasil,
Geografia Geral e Especial do Brasil que apresentava uma posicdo determinista da
geografia, cm que o meio natural define as condi¢des de vida da populagdo, visdio cssa jd
inaceitdvel na época. Além disso, em scu texto eram encontradas informagdes imprecisas ¢
contraditérias. Essc autor seguia o modcelo da geografia deixada na obra de Aires do Casal,
a qual influenciou os autores do tempo do Império de tal forma que nio houve avangos da
geografia ensinada nessc periodo.

Em 1868, Céindido Mendes de Almeida publicou o primeiro Atlas do Império do
Brasil. Tratava-se¢ de um trabalho geogrifico destinado aos cstudantes, em que o autor
apresenta textos descritivos, grificos esquemdticos ¢ perfis para o confronto das dimensdces
dos acidentes de relevo. Esse trabalho apresentou um esforgo importante de atualizagiio da
cartografia brasileira para as escolas que, nessa época, contavam somente com publicagdes
estrangeiras, principalmente francesas. No cntanto, essa obra apresentava uma geogralia
descritiva, com textos que mais enumeravam fendmenos do que os explicavam. E, portanto,
em seu ensino, a memdria permanecia como clemento principal.

A t6nica na geografia descritiva permaneceu por muito tempo. O Programa para os
exames gerais preparatdrios, publicado em 1887 pela Instruciio Piablica ao colocar o
programa de geografia ndo introduziu modificagdes importantes no prograrha do Colégio
Pedro II. Dessa forma, durante cerca de meio séeulo prevaleceu o conhecimento factual ¢ o
uso da memdria.

Nfo teceremos consideragdes mais detalhadas sobre o ensino de geografia no

Império, pois nosso objetivo, nesta retrospectiva, consiste cm rastrear 08 rumos que esse
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cnsino scguiu desde os tempos iniciais da educagio no Brasil para cntender sua atual
situagdo.

No final do século XIX, apesar de algumas obras curopéias sobre aspectos da
geografia de nosso pais terem sido traduzidas, ainda persistiam no imbito cscolar idéias
bascadas na Chrorografia Brasilica de Aires do Casal. A produgio geogrifica brasileira,
até cssa ¢poca, csteve ligada, principalmente, a trabalhos descritivos ¢ levantamentos para
fins cartogrificos, o que é compreensivel, pois a utilizagio cartogrifica do fato geogrifico
estava de acordo com o interessec do momento.

O periodo proficuo de fermentagiio das idéias cientificas, no exterior, preparou o
aparccimento da moderna geografia que encontrou, nos fins do século XIX, condigdes para
o scu desenvolvimento no Brasil, apesar de ter ficado restrita a uma parcela de intclectuais
¢ escritores.

Foi a partir da Repiiblica, com a implementagio da organizagiio do Estado ¢ a
cstruturagdo da administragdio piblica, que se definiram, de modo mais claro, as politicas
cducacionais no Brasil. J4 cm 1890, com a criagiio do Ministério da Instru¢iio, Correio ¢
Telégrafos, Benjamin Constant, primeiro ministro a ocupar essa pasta, estabeleccu uma
reforma que delincava os objetivos cducacionais do novo regime.

A rcforma Benjamin Constant substituiu a formagiio humanista do periodo anterior
pelo desenvolvimento da “raziio cientifica” , conforme o modelo positivista que dominava
nos paises curopeus. Assim, foi introduzido no curriculo o cnsino das ciéncias fisicas ¢
naturais, matemdtica, astronomia, sociologia ¢ moral. Uma inovagdio nessa rcforma foi a
&nfasc em métodos de ensino mais clicientes ¢ na cientificidade do conhecimento a ser
cnsinado. As reformas educacionais subseqiicntes foram influenciadas por cssas idéias.

No cnsino de geografia, o conteido de cada séric constava de descri¢des de dados
cstatisticos, taxonomias de cidades, produtos ccondmicos, nomes de paiscs, caracteristicas
de relevo, etc. Mas jd cra proposto que sc partisse das informagdes sobre lugares mais
préximos para, depois, inscrir aspectos de localidades mais distantes. O curso sccunddrio
passou a ter 6 anos (antes tinha 7 anos) ¢ o ensino de geografia abrangia todas as sérics com
trés aulas semanais, o contclido consistia em Geografia Fisica do Brasil e Geral,
Astronomia, Cartografia, Geografia Politica ¢ Econémica do Brasil ¢ Geral.

Quanto aos livros diddticos, diversas publicagGes surgiram no final do século XIX ¢

inicio deste século. Algumas consistiam em tradugoes de obras estrangeiras (principalmente
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francesas). Como o novo programa enfatizava o ensino da geografia local, surgiram
também novos livros nacionais.

Em Sio Paulo, foi langcado em 1908 o livro Li¢des de Chorographia do Brasil de
Horicio Scrosoppi, editado pela Casa Duprat, a qual especializou-se em livros didaticos.

Scrosoppi e Temistocles Savio - autor de Curso Elementar de Geografia, Heitor Rb.
& Cia, Rio de Janeiro, 1908 - foram dois autores que renovaram o ensino de geografia nos
livros diddticos. Em lugar da costumeira descri¢do enumerativa dos textos geograficos,
esses autores apresentavam uma narrativa discursiva.

Em [911, o ministro Rivaddvia Correa estabeleceu outra reforma educacional, com
a inten¢io de possibilitar maior autonomia para as escolas em relagio 4 Unido. O
secunddrio continuava com seis anos, mas a Geografia passou a ser ensinada apenas nas
trés séries iniciais. Os conteddos, no entanto, quasc niio sofreram altera¢iio. Cada Estado ou
municipio poderia enriquecer scus programas com o fim de formar um cidadio mais
voltado para os problemas locais, assim o ensino de Geografia passou a enfocar a descrigiio
de aspectos locais ¢ nacionais. Em seguida & lei foi baixado um decreto (n. 8660 de
5/4/1911), aprovando ¢ regulamentando-a para o Colégio Pedro II. Foi tragada a scguinte

orientagiio para a geografia:

“f) No ensino de Geografia, o intuito fundamental serd a descrigio metddica ¢ racional da
superficic da Terra, por mcio de desenhos, na pedra ¢ no papel, copiados, mas nunca
transfoliados, e de exercicios de memdria referentes s cinco partes do mundo, aos pafses da
América, especialmente do Brasil, ¢ aos da Europa. Com a preocupagio de cvitar mintcias,
nomenclaturas extensas, dados estatislicos exagerados ¢ tudo quanto possa sobrecarregar, quer
no estudo da geografia fisica, quer no da geografia politica ¢ do ramo ccondmico. Na 17 série
far-se-§ o estudo do Brasil; na 2* o da geografia politica geral ¢, em particular do Brasil; na 3* o
da Corografia do Brasil, propriamente dita, ¢ 0 das nogoes de cosmografia . H

O espirito dessa reforma incomodava a classe dominante da época, que tratou de
substitui-la, em 1915, pela reforma de Carlos Maximiliano, que reduziu o secunddrio para
cinco anos ¢ o ensino de Geografia para dois, conservando o mesmo conteddo ¢ as priticas

anteriores, nas quais predominava a exposi¢iio ¢ a recitagiio.

Em 1913, a publicagio da obra Geografia do Brasil de Delgado de Carvalho - que

aprescntava uma preocupagio mais fundamentada com os métodos de pesquisa ¢ ensino,
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bem como uma seqiiéncia mais logica dos contetidos - teve uma influéncia considerdvel
sobre as reformas que ocorreriam no futuro. Delgado de Carvalho trabalhou pela renovagio
conceitual da geografia e por sua divulgagdo junto 20 magistério, através da publicagdo da
Revista de Geografia Didactica. Seu trabalho impulsionou tanto a pesquisa quanto o ensino

de geografia e antecedeu uma fase de grande produgd0 nessa area.
A préxima reforma foi a de Rocha Vaz, €m 1925, que, quanto ao ensino de

Geografia, apresentou uma preocupagio com um rigor mais cientifico dos estudos

nacionais ¢ introduziu os estudos rcgionaiS, mas O cardter descritivo e nominativo
s i < 3 c&pi

continuava presente nos programas. Geografia passou a ser ensinada também na 5 série do

secundario.
No governo de Getilio Vargas, foi criado © Ministério da Educaciio ¢, o entiio

ministro, Francisco Campos, reccbeu a incumbéncld de claborar um projeto de educagiio

para o pais. O secunddrio passou de cinco para scte anos, sendo uma primeira parte dec

cinco anos ¢ uma segunda de dois anos de ensino especializado em pré-politéenico, pré-

médico ¢ pré-juridico.

Para o ensino de geografia, junto com 0 das ciéncias, a reforma coloca como
g ,

objetivo o conhecimento do meio ambiente de que dependem as sociedades humanas ¢

cnumera 0s elementos naturais que devem scr estudados. Quanto aos métodos diditicos

afirma que o cnsino de geografia deve aproveitar SCmMpre as observagdes ¢ impressocs

colhidas pelo aluno; nas séries iniciais deve aplicar 0 método indutivo por meio de

demonstrages e experiéncias ¢ o professor deve organizar modelos em cartdio, madeira ou

. PTEPN . M- N 14 S-
massa; devem ser mapeados acidentes geograficos de regides conhecida

O ensino de Geografia estava presente em todas as séries, propunha-se que se

desenvolvesse através de trabalhos de campo, aulas préticas, uso de mapas ¢ globos; que s

cstabelecesse relagdes entre os diversos componentes das paisagens  cstudadas; nos

. . . ~ . industria.
conteddos introduziu-se a questio do urbano, do rural e dai t

Com essa reforma temos a geografia moderna ¢ os métodos de ensino renovado

preconizados pelo movimento da Escola Nova. No entanto, o professorado continuava a

M Decreto n. 8660 de 5 de abril de 1011 - Col. De leis da Repiiblica dos Estados Unidos do Brasil de 1911, V.
| pdgina 512,
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ministrar aulas de conteido nem sempre renovado, continuavam aulas discursivas e
expositivas.

Na década de 30, com a fundagiio do IBGE ¢ a criagio dos cursos de Geografia no
Rio de Janeiro e na Faculdade de Filosofia da Universidade de Sdo Paulo, a Geografia teve
uma fase de maior influéncia junto ao Estado ¢ & socicdade.

Ainda durante o governo Vargas, o ministro da Educagfio Gustavo Capancma
apresentou uma outra reforma do ensino que tinha como finalidade adequar a formdgﬁo dos
cidaddos 2 politica do Estado da época. O ensino foi estruturado em trés ciclos: o primdrio
¢ 0 gindsio com quatro anos cada um ¢ o colégio com trés anos. Nesse periodo, a Geografia
revestiu-se de certa importincia como disciplina formadora do “cspirito patri6tico”. As
propostas de Delgado de Carvalho ¢ de outros intelectuais foram incorporadas ao programa
oficial. A partir dai, essas “inovagdes” influfram na claboragio de livros diddticos, na
produgio do conhecimento geogréfico, ¢ do ensino de geografia, praticamente, até hoje.

O programa, cntretanto, ndo foi acompanhado por instrugdes ou sugestdes para 0s

professores. E segundo J. B. VIEIRA da FONSECA (1956), entdio professor de Pritica de

Ensino dc Geografia na antiga Universidade do Brasil, os profcssores ndio tinham uma

formagio homogénca, pois a Faculdade de Filosofia cra insuficientc para suprir as
necessidades crescentes da rede escolar : os professores eram auto-didatas, sem formagio
pedagdgica, ¢ usavam os livros diddticos para preparar suas aulas, por isso o estudo de
geografia era muito livresco, informativo ¢ distanciado da observagiio direta.

Com a Reforma Capanema o programa de geografia foi estruturado em unidades
rigidas, o que foi estimulado pelos livros diddticos que sc intitulavam “rigorosamente
dentro do programa vigente”. Temos aqui as rafzes da atual situagdo. O ensino de geografia
passou a retratar as falhas da situagfio que vem sendo criada pela gritante defasagem entre a
proposta pedagdgica ¢ o conteido programitico do documento oficial ¢ o fazer pedagdgico
dos professores. A partir desse quadro surgem as deficiéneias da referida crise do ensino de
geografia:

e 2 geografia escolar consiste em um conjunto de fatos isolados, sem articulagio;
¢ arelagdo entre o conteido de uma séric para outra quase ndo aparece;
e a geografia é ensinada de modo isolado em relagfio ds demais disciplinas escolares.
Os contetidos do gindsio consistiam em Geografia Propedéutica dos Continentes ¢

Oceanos, Geografia Humana dos Paises, Geografia Geral do Brasil, Geografia Regional do
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Brasil. No Colegial, os conteidos consistiam em Geografia Fisica e Humana, Geografia das
Grandes Poténcias ¢ Geografia do Brasil.

As pressdes por mais disciplinas cientificas no secunddrio, como curso
principalmente propedéutico, ¢ a situagdo em que o ensino de geografia se encontrava
favoreceu a redugio de sua carga hordria quando a Let 4024 foi implantada. Iniciou-se af a
ameaga d sua presenga no curriculo cscolar.

Nesse periodo (1942 a 1962), os livros diddticos de maior repercussiio foram os do
Prof. Aroldo de Azevedo. Apresentavam uma renovagdio nos padrdes grdficos de
apresentaciio dos conteidos, scguindo a linha de Delgado de Carvalho. Os trabalhos de
Aroldo de Azevedo tratavam os contetidos mats como conhecimentos da ciéncia geografica
do que com fins pedagdgicos. Isso contribuiu para que o cnsino de geografia se tOrﬁassc'
mais textual do que pritico. A auséncia de sugestdes de trabalho e atividades que
propusessem pesquisa geogrdfica, ¢ o fechamento em relagiio as demais disciplinas da
escola média, limitaram a influéncia da geografia na formagdo dos jovens.

Essc quadro cristaliza-se com a Lei 5692/71 que implanta os Estudos Sociais no
ensino de I grau, durante a ditadura militar iniciada em 1964. Essa lci foi claborada com a
finalidade de preparar as novas geragdes para “o trabatho ¢ o exercicio da cidadania” numa
fase de acclaradas urbaniza¢do c industrializagdo, motivadas pela entrada de capitais
estrangeiros ¢ de empresas multinacionais.

A Lei 5692/71 estabeleceu o ensino de I grau com oito anos ¢ o de II grau com trés
anos; criou nova estrutura curricular, na qual as matérias ¢ disciplinas, que compdem o
chamado nicleo comum, foram agrupadas por dreas: Comunicagdo ¢ Expressdo, Ciéncias e
Matemdtica, Estudos Sociais. A Geografia incluiu-se nesta dltima-  junto com Histdria,
Educagiio Moral ¢ Civica ¢ Organizagio Social ¢ Politica Brasilcira - €, nas 5" s e 6" s
séries, compunha com Histdria uma disciptina também chamada de Estudos Sociais.

A idéia origindria dos Estudos Sociais surgiu na educagdo norte- americana na
primeira parte deste século, ¢ alendia aos fins daquela educagiio, isto €, visava 0 preparo
para o exercicio da cidadania, envolvia um espirito civico. Essa idéia deve ser entendida no
contexto do civismo norte-americano, do “american way of life”, dos direitos do Cidilldin
que permearam todo o processo histérico colonial e de independéncia das antigas 13

colbnias.
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No Brasil, no entanto, os Estudos Sociais surgem em outro contexto € com outros
objetivos.

Anisio Teixeira retorna ao Brasil no inicio da década de 30, depois de ter sido
diseipulo de Dewey nos Estados Unidos. Publica, em 1934, o livio Em marcha para a
Democracia: & margem dos Estados Unidos, pela Editora Guanabara, comentando o
progresso que presenciou naquele pais. Publica, ainda no mesmo ano, um programa de
“Ciéncias Sociais” para a escola clementar. Essa obra foi editada em 1962, com o titulo
Estudos Sociais na Escola Primdria, como um dos manuais da “Biblioteca do Professor”
no Programa de Emergéncia do Ministério de Educagdo ¢ Cultura, i frente do qual
encontrava-se o professor Darcy Ribeiro. A partir dai, generalizou-se o uso do termo
“Estudos Sociais” para definir uma drea curricular da escola primdria.

A participagio da geografia no programa de estudos sociais elaborado em 1934
identifica-se com o preconizado por Delgado de Carvalho em 1931, o qual era
excessivamente largo ¢ ao mesmo tempo dificil de ser aplicado por professores da escola
primdria, que ndo dispunham de conhecimentos geogrificos suficientes para isso. Fato
semelhante vem ocorrendo, desde 1986, na tentativa de implantagio da Proposta
Curricular: as peculiaridades da dindmica interna da sala de aula ndo foram consideradas.

Qutra circunstincia calamitosa para o ensino de Geografia decorre das pressdes dos
estabelecimentos editoriais que tinham nos livros de Histéria e Geografia seu segundo
campo mais importante. E que, coma nova lei, remodelam sua publicagdes, colocando-as
no nivel dos novos professores, desinformados ¢ mal formados, transformando os Estudos
Sociais em uma colcha de retalhos de contetidos de Histéria e Geografia.

O Guia Curricular publicado ap6s a Lei apresenta uma organizagio do conteido de
Estudos Sociais que retoma o cardter descritivo da geografia tradicional. Vemos que as
vertentes dos Estudos Sociais, ao contririo do que preconizava o programa de 1934,
desembocou em um cmaranhado confuso de titulos mal amalgamados de contetidos
histéricos ¢ geograficos.

A introdugio dos Estudos Sociais na Lei 5692 trouxe outras apreensoes € tensocs.
Um motivo de apreensiio foi a inclusio dos conteddos de Organizagio Social ¢ Politica do
Brasil na drea de estudos sociais, 0 que se configurou como redundincia, pois esses
conteidos emergem da prépria Histéria ou da Geografia. Isso permite inferir que tal

disciplina seria instrumento de promog¢do das realizagdes administrativas do governo.
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De imediato, a regulamentagdo trouxe um conflito de mercado de trabalho, no qual
houve uma diminuigdio das oportunidades de trabalho para o professor de Geografia e para
o professor de Historia, em razdo da redugio efetiva da carga hordria e da abertura
oferecida a professores formados em outras especializagdes. Isso aliado ao fato de que a
reforma universitdria, no mesmo periodo, autorizou a eria¢do de cursos de licenciatura curta
para a formagfo de professores para o I grau, que passaram a usufruir de maiores vantagens
do que os licenciados em licenciatura plena de Hist6ria ou Geografia.

Assim, grande parte dos docentes atuantes nas escolas brasileiras durante as ultimas
décadas, que foram os principais gestores da atual geografia escolar, formaram-se em
cursos dessa natureza.

Para fechar esse quadro, nos anos 80, uma série de propostas curriculares®® foram
elaboradas. No Estado de Sdo Paulo, um dos primeiros a dar inicio a esse processo, a
Proposta Curricular para o Ensino de Geografia scguiu a orientagdo da Geografia Critica.
Nessa ¢ em outras propostas curriculares, a finalidade de ensinar geografia € desenvolver no
aluno a capacidade de observar, interpretar, analisar e pensar criticamente a realidade,
para melhor compreendé-la e identificar as possibilidades de transformacdo no sentido de
superar suas contradigées...

Essas Propostas apresentavam um ensino de geografia colado na concepgdo de
vdrios gedgrafos, que, desde os anos 60, vinham desenvolvendo uma geografia marxista.
No entanto, estavam distante da geografia escolar. Apesar de trazer um arranjo dos temas a
partir das explicagdes dadas pela economia politica para a organizagdo do espago, o ensino
de geografia, em sala de aula, no modificou-se substancialmente.

Neste momento, estamos recebendo os Parimetros Curriculares Nacionais. A
andlise desse documento, tanto do texto que se refere s quatro primeiras séries quanto as
quatro ultimas, reflete ainda um apégo is teorias geogrificas. Mesmo com enfoque no
espago de vivéncia - a paisagem e o lugar tém destaque na temética para o primeiro grau -
e o retorno da natureza no programa, percebe-se uma nitida falta de base nas orientagdes
diddticas sobre como fazer os desdobramentos dos temas. Por exemplo, sobre o ensino de
cartografia, a escala foi mencionada diversas vezes, como um conhecimento a ser adquirido

como fim em si mesmo. Em primeiro lugar, a escala serve para indicar a redugio sofrida

25 . . . PP I P
Os Estados puderam voltar a incluir Geografia e Hisiéria como disciplinas, o que exigiu que se
estabelecesse novos programas para o | grau.
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no mapa. Explorar a escala ¢, antes de tudo, trabalhar com a nogiio de proporgao lincar ¢ de
drea., entdo, através da escala é possivel definir o tamanho do mapa adequado ao estudo
que se deseja. Jd hd trabalhos de pesquisa, no Brasil, sobre o ensino dos elementos do mapa
para criangas, sabe-se que a escala, em si, pouca importancia tem para a compreensio da
informagdo apresentada no mapa. O que importa, no ensino de primeiro grau, ¢ que o aluno
aprenda a usar a linguagem cartografica para estudar informagdes espaciais.

Este resumo leva-nos a entender como o ensino de geografia foi se estabelecendo, a
partir das determinagdes legais, como componente do curriculo escolar brasileiro.
Possibilita, ainda, algumas constatacdes:

- ensina-se geografia no sistema educacional brasileiro hd mais de um século e
meio; ela faz parte das disciplinas escolares no ensino fundamental € no colegial;

- a geografia é valorizada porque tem uma contribui¢iio importante para a formagio
dos jovens;

- nos documentos oficiais, as orienta¢Ses sobre a diddtica da geografia sio muito
escassas;

- a geografia ¢ uma disciplina descritiva e pouco explicativa;

- os professores que atuam no ensino de geografia tém uma formagiio inadequada
tanto no dominio dos conhecimentos especificos, como na formagio pedagégica;

- a principal fonte para o ensino de geografia € o livro didatico.

Estas constatagdes levam-nos a propor uma nova abordagem para a questio da
geografia na escola. Trataremos de apresentar algumas reflexdes sobre o que seria a

diddtica da geografia escolar.

3. A didatica da geografia escolar

Apesar de figurar no curriculo como uma disciplina que tem importancia, quando
lemos textos sobre ensino de geografia parece que este encontra-se em crise quase
constante, cujas raizes, segundo nos parece, estiio nos itens destacados acima.

As razbes da crise mencionada nessas publicagdes sdo diversas: a aridez dos
programas ¢ dos conhecimentos ensinados, ensino muito abstrato, insuficiéncia de rigor,

disciplina defasada do ponto de vista de outras ciéncias sociais, mas que aborda
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informagdes indispensdveis ... Indagamos, no entanto, aqueles que discutem o ensino de
geografia (em artigos, congressos, simpdsios e em outras instincias) se estdo tratando do
mesmo objeto. De modo geral, tratam de geografia e de escola, mas a partir do que pensam
os professores, os coordenadores, os professores universitdrios, os pedagogos, os autores de
livros diddticos ... Opinides que sdo diferentes e até contraditérias! O enfoque tem que se
dirigir para o que ocorre cotidianamente nas salas de aula. O que se ensina efetivamente nas
aulas? Como e de que fontes os alunos aprendem? Seria daquilo que aparece nos manuais
escolares? Entdo, o projeto mais importante é analisar ¢ compreender, com um minimo de
rigor, o que € esse objeto denominado geografia escolar.

A diddtica estuda os processos e procedimentos de ensino e aprendizagem no que
hd de especifico de uma disciplina, isto é, os conteiidos - conhecimentos, habilidades,
atitudes - que se ensinam, se constrdem e se aprendem (Audigier, 1993, p.18). Hi uma
diddtica da geografia, assim como da Histéria, da Educacio Fisica, etc. A referéncia a um
campo disciplinar especifico exige que as pessoas que trabalham no campo da diddtica
sejam primeiro especialistas nas disciplinas correspondentes € ndo psicélogos, ou
socilogos, ou pedagogos. Entdo, “a construgiio do espago geogrifico” €, em primeiro
lugar, responsabilidade dos gedgrafos. O espago geogréfico € aquilo que eles construiram
em fungiio dos métodos e das problematicas dessa disciplina.

Se existem relagdes entre as maneiras como um individuo constréi as capacidades
sobre o espago percorrido, vivido, cotidiano ¢ a maneira como se construiu 0 espago
geogréfico, o primeiro ndo poderia orientar por via simplesmente dedutiva a dire¢do do
segundo. Enfim, os psic6logos estudaram os problemas ligados ao espago vivido, ao espago
topoldgico, as relagdes que ai sdo possiveis, ¢ ndo aquela categoria ou aquele conceito
construido pelos gedgrafos.

A diddtica age em dois sentidos: de um lado, busca analisar ¢ entender os processos
de ensino ¢ de aprendizagem, de outro, propor as ferramentas (meios) para melhorar uns e
outros. Sdo duas dimensdes distintas ¢ complementares. Trata de descrever e explicar as
préticas ¢ de transformd-las. Isso implica em perguntar sobre os conteldos e métodos de
um ponto de vista mais normativo, jd que se trata de escolher, esfor¢ando-se para avaliar ¢
prever aquilo que poderia ser methor para os alunos, para sua aprendizagem ... A reflexao

sobre a geografia é necessdria em dois casos: no primeiro, & indispensédvel para construir os




modelos de andlise, ¢ no segundo, para aclarar as escolhas, seus pressupostos e
conseqiiéncias.

Assim, o objetivo da diddtica da geografia é o de perguntar-se pcia geografia
escolar, isto €, aquela que se ensina hd um século, de forma cotidiana, por milhares de
professores para milhdes de alunos. Quando afirmamos a idéia de uma geografia escolar
refutamos as falsas evidéncias que apontam caminhos sem saida e invertemos a reflexio
apoiando-a no seguinte ponto de vista, que jd apresentamos no inicio: a Escola criou as
disciplinas escolares, para cumprir sua missdo, que ¢ a de permitir aos individuos construir
e apropriar-se de um certo nimero de competéncias - conhecimentos, habilidades, atitudes -
consideradas caracteristicas daquelas disciplinas.

A geografia escolar atual é também fruto de longas tradi¢bes pedagégicas,
cientificas e sociais, de numerosos imperativos e determinagdes. Conhecé-la implicaria em
um estudo longo e minucioso do que realmente sucede nas classes. Infelizmente, constata-
se a cruel auséncia de estudos sobre esta temitica.

Com o fim de precisar o que cstamos dizendo, esclarecemos que uma disciplina
escolar apresenta a combinagfo de quatro caracteristicas:

- um conjunto de conhecimentos admitidos por todos, que pode ser chamada de
“vulgata”, ou uma versiio tdo generalizada do saber geografico que se apresenta para todos
como evidente, natural, que sempre existird e sempre existiu;

- alguns métodos de ensino caracteristicos: o aluno habitua-se a recitar os
ensinamentos de uma ou de outra disciplina segundo umas modalidades comuns, por
exemplo: responder questiondrios sobre temas do livro diddtico;

- alguns procedimentos de avaliagdo comuns, como os tipos de testes usados nos
exames vestibulares;

- um sistema de motivagdo destinado a levar o aluno a aderir aos projetos do
professor, como os estudos de problemas locais.

A vulgata *® & uma das caracteristicas mais importantes e mais determinantes. Os
conhecimentos ensinados niio foram eleitos entre outros possiveis, nem resultam da
combinagfio de diversos fatores que foram surgindo durante o processo. Eles s@o evidentes
¢ se impdem sobre o aprendiz. As pesquisas que t8m como objeto descrever o que passa

dentro das salas de aula oferecem ilustragdes dessa “vulgata”.
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Como os professores ap6iam-se, quase que exclusivamente, em livros diddticos para
expor suas aulas, bem como indicar exercicios para 0S alunos, estes sio a principal fonte da
“vulgata”. Analisar o papel desses materiais no Processo ensino - aprendizagem poderd
esclarecer que conhecimentos compdem a “yulgata”.

Quanto 2 formagdio dos professores, seré necessdrio retomdé-la para integrar - lhe, de
forma sistemdtica, uma reflexdo do tipo epistemoldgico sobre a geografia, os geégrafos ¢ a
histéria dessa disciplina. Ndo pode continuar funcionando como transmissdo de resultados,

’ 23]
tornando os professores especialistas em “repassar conteidos”.

Para que 0 ensino de geografia possa avangar, Serd necessario que aqueles que estdo

ligados a0 magistério se esforcem em busca de construir uma diddtica da geografia a partir

do cotidiano da escola. Sobre as préticas é necessdrio criar ¢ adequar procedimentos e

materiais de apoio, que serdo incorporados pouco @ pPOUC0 as dindmicas estabelecidas pelos

professores.

Considerando as dificuldades que surgem a partir desta abordagem, a pesquisa em

didtica da geografia tem campos muito interessantcs para construir ¢ explorar.
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Tecnologias Interativas e Educagio

GLOBALIZACAO E EDUCACAO: NOVOS DESAFIOS '

. . 2
Acacia Zeneida Kuenzer

Introdugio

As profundas modificagdes que t&ém ocorrido no mundo do trabalho trazem novos
desafios para a educagio. O capitalismo vive um novo padrio de acumulagio decorrente
da globalizagio da cconomia ¢ da reestruturagio produtiva, que por sua vez determina
novas formas de relagiio entre Estado ¢ sociedade.

Como resposta s novas exigéncias de competitividade que marcam o mercado
globalizado a exigir cada vez mais qualidade com menor custo, a base técnica de produgio
fordista, que dominou o ciclo de crescimento das cconomias capitalistas no pos 2° guerra
até o final dos anos sessenta, vai aos poucos sendo substituida por um processo de trabalho
resultante de um novo paradigma tecnolégico apoiado cssencialmente na microeletronica,
cuja caracteristica principal ¢ a flexibilidade. Estc movimento, embora ndo seja novo, uma
vez que se constitui na intensificagio do processo histérico de internacionalizagio da
economia, reveste-se de novas caracteristicas, posto que assentado nas transformagdes
tecnolégicas, na descoberta de novos materiais ¢ nas novas formas de organizagiio ¢ gestao
do trabalho.

A partir destas novas bases materiais de produgdo cstabelecem-se novas formas de
relagdes sociais, que, embora ndo superem a divisdo social c¢ técnica do trabalho,
apresentam novas caracteristicas, a partir da intensificagio de prdticas transnacionais na
economia com seus padrdes de produgdo e consumo, nas formas de comunicagdo com suas
redes interplanetdrias, no acesso as informagdes, na uniformizagdo e integragio dc habitos
comuns, ¢ assim por diante. A sociedade nesta etapa apresenta novos paradigmas
econdmicos e sdcio-culturais, marcados pela incorporagio de culturas dominadas as
culturas hegemdnicas. Novos temas passam a fazer parte da agenda internacional, como a

pobreza, as questdes ambientais ¢ raciais, a seguranga colctiva, em que pese a cxclusio

' Pesquisa financiada pelo CNPq e com apoio do SENAI/PR.
* Professora Titular, Doutora em Educagio, do Setor de Educagio - Universidade Federal do Parand.
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reproduzir-se  permancntemente, posto que a légica dominante é a da racionalidade
ccondmica.

Estabelecem-se novas relages entre trabaltho, ciéneia ¢ cultura, a partir das quais
constitui-sc historicamente um novo principio cducativo, ou scja, um novo projeto
pedagdgico através do qual a sociedade pretende formar os intelectuais / trabathadores, os
cidaddos / produtores para atender ds novas demandas postas pela globalizagio da
cconomia e pela reestruturagifio produtiva. O velho principio cducativo, decorrente da base
téenica da produciio taylorista / fordista vai sendo substituido por um outro projeto
pedagdgico determinado pelo trabalho industrial moderno, o qual, embora ainda nio
hegemdnico, comega a apresentar-se como dominante.

A pedagogia orginica ao taylorismo / fordismo tinha por finalidade atender a uma
divisiio social ¢ téenica do trabalho marcada pela clara definigiio de fronteiras entre as agdes
intelectuais ¢ instrumentais, em decorréncia de relagdes de classe bem definidas que
determinavam as fun¢des a serem exercidas por dirigentes ¢ trabalhadores no mundo da
produgio. Este, por sua vez, tinha como paradigma a organizagiio cm unidades fabris que
concentravam grande nimero de trabalhadores distribuidos em uma estrutura verticalizada
que se desdobrava em vdrios niveis operacionais, intermedidrios (de supervisiio) ¢ de
plancjamento ¢ gestdo, cuja finalidade cra a produgio em massa de produtos homogéncos
para atender a demandas pouco diversilicadas. A organizagiio da produgio em linha
expressava o principio taylorista da divisdio do processo produtivo em pequenas partes onde
os tempos ¢ movimentos eram padronizados e rigorosamente controlados por inspetores de
qualidade ¢ as acgdes de plancjamento cram separadas da producdio. A mediagiio entre
execugiio ¢ plancjamento cra feita por supervisores, profissionais da administra¢io de
recursos humanos, quc gerenciavam pessoas através da utilizagiio de metodologias que
combinavam os principios da administragdo cientifica (Taylor ¢ Fayol) e os principios da
administragio comportamentalista que sc utilizava de categorias psicossociais tais como
lideranga, motivagiio, satisfagio no trabalho, para conseguir a adesiio dos trabalhadores ao
projeto cmpresarial.

O principio cducativo que determinou o projeto pedagdgico da educagio cscolar
para atender a estas demandas da organizagfio do trabalho de base taylorista / fordista, ainda
dominante em nossas escolas, deu origem ds tendéncias pedagégicas conservadoras, em

todas as suas modalidades, as quais, embora privilegiassem ora a racionalidade formal, ora
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a racionalidade técnica, sempre se fundaram na divisdo entrc pensamento ¢ agfio. Esta
pedagogia do trabalho taylorista / fordista foi dando origem, historicamente, a uma
pedagogia escolar centrada ora nos contelidos, ora nas atividades, mas nunca comprometida
com o estabelecimento de uma relagio entre o aluno ¢ o conhccimento que
verdadeiramente integrasse conteiido e método, de modo a propiciar o dominio intelectual
das prdticas sociais ¢ produtivas. Assim ¢ que a sclegiio ¢ a organizagio dos contetddos
sempre foi regida por uma concepgio positivista da ciéncia, fundamentada na l6gica
formal, onde cada objeto do conhecimento origina uma especialidade que desenvolve sua
propria epistemologia ¢ sc automatiza, quer das demais espccialidades, quer das relagdes
sociais e produtivas concretas. Concebidos desta forma, os difcrentes ramos da ciéncia
deram origem a propostas curriculares que organizam rigidamente as drcas de contetido,
tanto no que diz respeito a sele¢iio dos assuntos quanto ao seu sequenciamento, intra ¢ cxtra
disciplinas. Os contetidos, assim organizados, siio repetidos ano apds ano de forma linear €
fragmentada, através predominantemente do mélodo expositivo combinado com a
realizagfio de atividades que viio da cépia de parcelas de texto & resposta de questdes, onde
mais importa cumprir a tarcfa, tanto para o professor quanto para o aluno, do que
estabelecer uma proficua relagio com o mundo do conhecimento. A habilidade cognitiva
fundamental para o trabalho pedagégico € a memorizagiio, valorizada em si mesma como
cvidéncia de aprendizagem. O livro diditico ¢ o verdadeiro responsivel pela “qualidade”
do trabalho escolar.

Esta proposta pedagégica, ao longo dos anos, foi reconhecidamente orginica as
demandas de uma sociedade cujo modo dominante de produgio, a partir de uma rigorosa
divisiio entre as tarcfas intelectuais (dirigentes) e as operacionais, caracterizava-se por
tecnologia de base rigida, relativamente estdvel. A ciéncia ¢ a tecnologia incorporadas ao
processo produtivo, através de miquinas eletromecénicas que traziam em sua configuragdo
um nidmero restrito de possibilidades de operacdes diferenciadas que exigiam apenas a
troca de uns poucos componentes, demandavam comportamentos operacionais pré-
determinados ¢ com pouca variagio. Compreender os movimentos necessdrios a cada
opera¢io, memorizd-los ¢ repeti-los ao longo do tempo, ndo exigia outra formagdo escolar ¢
profissional que o desenvolvimento da capacidade de memorizar conhecimentos ¢ repetir
procedimentos em uma determinada seqiiéneia. A pedagogia, em decorréncia, propunha

conteidos que, fragmentados, organizavam-sc¢ em seqiiéneias rigidas; tendo por meta a
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uniformidade de respostas para procedimentos padronizados. separava os tempos de

aprender tcoricamente ¢ de repetir procedimentos priticos ¢ exercia rigorosamente o
controle externo sobre o aluno. Esta pedagogia respondia adequadamente 3s demandas do
mundo do trabalho e da vida social, que se regiam pelos mesmos purﬁmélros das certezas e
dos comportamentos que foram definidos ao longo do tempo como aceitdveis.

Nada mais adequado do que uma escola que, para realizar o trabalho pedagégico
assim definido, se¢ organizasse de forma rigidamente hicrarquizada ¢ centralizada para
asscgurar o pré-disciplinamento necessdrio a vida social ¢ produtiva. E mais, que se
organizassc em duas versdes, uma para a formagio dos dirigentes, para o que o caminho ¢ a
versiio académica ¢ progressivamente seletiva que conduz poucos 4 Universidade, ¢ outra
para a formagiio de trabalhadores, para o que se constituiram historicamente alternativas
com objetos ¢ duragoes diversificadas, na maioria das vezes, (honrosa.cxcegiio a alguns
cursos técnicos) aligeiradas.

A globalizagdio da economia ¢ a reestruturagio produtiva, enquanto macroestratégias
responsiveis pelo novo padriio de acumulagfio capitalista, transformam radicalmente csta
situaglo, imprimindo vertiginosa dinamicidade as mudangas que ocorrem no processo
produtivo, a partir da crescente incorporagio de cincia ¢ tecnologia, em busca de
competitividade. A descoberta de novos principios cientificos permite a criagiio de novos
maltcriais ¢ cquipamentos; os processos de trabalho dc base rigida vio sendo substituidos
pelos de base flexivel; a cletromecinica, com suas alternativas de solugdio bem definidas,
vai cedendo lugar & microeletrdnica, que assegura amplo espectro de solugdes possiveis
desde que a ciéncia ¢ a tecnologia, antes incorporadas aos cquipamentos, passem a ser
dominio dos trabalhadores; os sistemas de comunicagiio interligam o mundo da produgio.

Em decorréncia, as velhas formas de organizagiio tayloristas / fordistas ndo tém
mais lugar; a linha vai sendo substituida pelas células de produgdo, o supervisor
desaparece, 0 engenheiro desce ao chilo de fibrica, o antigo processo de qualidade dd lugar
ao controle internalizado, feito pelo proprio trabalhador; na nova organizagdo, o universo
passa a ser invadido pelos novos procedimentos de gerenciamento e passa-se a falar de Kan
Ban, Just in Time, Kaizen, CCQ, Controle Estatistico de Processo ¢ do Produto; as palavras
de ordem sio qualidade ¢ competitividade.

O novo discurso refere-se a um trabalhador de novo tipo, para todos os setores da

cconomia. com capacidades intelectuais que Ihe permita adaptar-se & produgdo flexivel.
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Dentre elas, algumas merecem destaque: a capacidade de comunicar-se adequadamente,
através do dominio dos cédigos e linguagens incorporando, além da lingua portuguesa, a
lingua cstrangeira ¢ as novas formas trazidas pcla semidtica; a autonomia intelectual, para
resolver problemas préticos utilizando os conhecimentos cientificos, buscando aperfeigoar-
sc continuamente; a autonomia moral, através da capacidade de cnirentar as novas
situacdes que cxigem posicionamento ¢tico; finalmente, a capacidade de comprometer-se
com o trabalho, entendido em sua forma mais ampla de construgio do homem ¢ de
socicdade, através da responsabilidade da critica, da criatividade,

Evidentemente, estas novas determinagdes mudariam radicalmente o cixo da
formagio de trabalhadores. No limite, cla s6 seria possivel com a efetiva democratizagdo
da sociedade, onde todos os bens materiais ¢ culturais estejam disponiveis a todos os
cidaddos. Nas atuais condi¢es cla centraliza-se, minimamente na cducagio bdsica, de
qualidade, para todos, sem o que ndo serd possivel realizar uma boa qualifica¢do para o
trabalho. A qualifica¢iio para o trabalho, por sua vez, ndo rcpousa mais sobre a aquisi¢do
de modos de fazer, deixando de ser concebida, como o faz o taylorismo / fordismo, como
conjunto de atributos individuais, psico - fisicos, comportamentais ¢ tedricos. Ao contririo,
passa a scr concebida como resultante da articulagio de diferentes clementos, através da
media¢io das relagdes que ocorrem no trabalho coletivo, resultando de  vdrios
determinantes subjetivos ¢ objetivos, como a naturcza das relagBes sociais vividas ¢ suas
articulagdes, escolaridade, acesso a informagdes, dominio do método cientifico, riqueza,
duragdo ¢ profundidade das experiéneias vivenciadas, tanto laborais quanto sociais, acesso
a espagos, saberes, manifestagdes cientificas ¢ culturais, ¢ assim por diante.

Em decorréncia, a qualificagdo profissional passa a repousar sobre conhecimentos ¢
habilidades cognitivas ¢ comportamentais que permitam ao cidadio / produtor trabalhar
intelectualmente, dominando o método cientifico, de modo a ser capaz de sc utilizar de
conhecimentos cientificos ¢ tecnolégicos, de modo articulado, para resolver problemas da
prética social ¢ produtiva. Para tanto, ¢ preciso outro tipo de pedagogia, determinada pelas
transformacdes ocorridas no mundo do trabalho nesta ctapa de desenvolvimento das forgas
produtivas, de modo a atender s demandas de revolugiio na base técnica de produgio, com
scus profundos impactos sobre a vida social. O objetivo a ser atingido ¢ a capacidade para
lidar com a incerteza, substituindo a rigidez pela flexibilidade ¢ rapidez, de modo a atender

a demandas dindmicas, que se diversificam em qualidade ¢ quantidade.
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Em tese, a nova pedagogia cxige ampliagiio de educagio bidsica, com pelo menos 11
anos de duragdo, abrangendo os niveis fundamental ¢ médio, como fazem og paises
desenvolvidos; sobre esta sélida base ¢ que serd possivel a qualificagio para o trabalho em

sua nova concepeio, superando a qualificagdio estreita tipica do taylorismo / fordismo.

A nova pedagogia do trabalho.

Tomando por base as pesquisas que estamos realizando através do Nicleo de
Estudos sobre Reestruturagiio Produtiva ¢ Educagdio do Sctor de Educagio da UFPR, na
regido Mctropolitana de Curitiba ¢ cm alguns outros parques produtivos da Regido Sul, ¢
possivel estabelecer os primeiros delincamentos da nova pedagogia que se desenvolve no
dmbito das relagdes sociais ¢ produtivas, para que se possa compreender a nova pedagogia
cescolar, determinada pelas mudangas no mundo do trabalho.

Estas pesquisas t&m desenvolvido uma mctodologia que busca identificar as
mediagdes entre as mudangas que ocorrem no mundo do trabalho ¢ as novas demandas para
a escola em todos os seus niveis a partir da categoria principio educativo, tal como foi
analisada historicamente por Gramsci (1978). Para tanto, foram privilegiadas as scguintes
categorias: conteddos, formas metodoldgicas, espagos pedagdgicos, atores pedagégicos ¢
formas de controle. A scguir, scriio apresentadas as conclusdes da pesquisa nas fabricas

analisadas do ramo cletromecdnico, ¢ as decorrentes implicagdes para a pedagogia escolar.

Os conteidos.

A hip6tese de trabalho adotada no inicio da investigagio realizada foi a de que as
inovagdes cm cquipamentos, materiats, processos de organizagiio ¢ gestdo do trabalho ¢ de
recursos humanos, bem como as novas formas de controle, determinavam novos enfoques
com relagio aos conteddos a screm trabalhados através do processo pedagdgico.
Trabalhou-s¢ com a hipdtese de que esta nova forma de tratar os conteiidos niio significaria
necessariamente novos recortes, mas a democratizagfio do acesso ao saber socialmente
produzido, transformado cm saber escolar, para todos os trabalhadores,

Neste plano, o debate teria outro foco, que nfio os novos contetidos, mas a
constatagio de que os conteidos tradicionalmente censinados para uma camada restrita da
populagiio, que conscgue ultrapassar a barrcira da seletividade, deveriam ser objeto de

ampla democratizagiio, uma vez que sio requisitos minimos para a participagio competente
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em um setor produtivo que cada vez mais incorpora ciéneia ¢ tecnologia. Em decorréncia,
este passa a exigir competéncias intelectualmente mais complexas, derivadas doc dominio
tedrico, voltadas para o enfrentamento dc situagGes novas que exigem reflexio, critica,

" flexibilidade, autonomia moral ¢ intclectual, além da capacidade dc cducar-sc
permanentemente. A primeira constatagio que  as obscrvagdes ¢ cntrevistas com
trabalhadores e dirigentes nos vdrios niveis permitiu, foi reafirmagio da tese da polarizagfio.
As demandas de maior apropriagiio de conhecimentos cientificos ¢ tecnoldgicos se dd para
os niveis que ocupam os lugares mais clevados na hicrarquia do trabalhador coletivo, cujas
fungdes, entre outras, cnvolvem criagiio ou adequagdo de novas tecnologias, manutengio de
equipamentos, gestio de processos ¢ produtos, gestio de qualidade ¢ fungdes
administrativas dc distintas naturczas.

Para os trabalhadores das unidades produtivas verificou-se que para as drcas onde a
organizagiio taylorista / fordista predomina, a permanéncia da antiga concepgio de
qualificagio, definida pela naturcza da tarefa, determina a exigéneia de conhecimentos
cientifico - tecnolégicos cspecificos, bem como de habilidades psicofisicas ¢ modos
operacionais.  Para as drcas automatizadas, configura-sc outro tipo de demanda:
conhecimentos mais abrangentes dos campos da ciéncia presentes no processo produtivo,
inclusive de linguas cstrangeiras, informdtica ¢ formas de comunicagiio, com ¢énfase na
competéneia potencial para usar conhecimentos teéricos para resolver problemas priticos, a
par do dominio dos cuidados operacionais necessdrios a lida com cquipamentos
sofisticados ¢ de alto custo.

Parcce haver contradig¢iio quando se verifica que os trabalhadores dos sclores menos
automatizados (¢m que sc utilizar de conhecimentos ¢ destrezas especificas, tendo o 1° grau
completo como requisito, cnquanto os que trabalham nos sctores mais automatizados ¢
apenas alimentam / vigiam as méquinas, controlando a existéncia de problemas através de
mensagens emitidas na tela do computador, para o que sc exige apenas a memorizagio
da(s) tecla(s) acionar sempre que tal situagdo ocorre, exigi-sc como requisito 2° grau
complcto.

A pesquisa mostrou que, de fato, esta contradigio ¢ aparente; em primeiro lugar
porque a certificagiio 1SO, requisito necessdrio para participar do coméreio globalizado de
forma competitiva, exige que sc comprove ter o trabalhador a qualificagiio necessdria a0

exercicio da tarefa; como a qualificagdo oferccida pela empresa, ¢ scu registro na ficha de
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cada trabalhador tendo em vista as auditorias de qualidade, tem custo, é mais ficil e barato
comprovar competéncia através da certificagiio cscolar, cabendo ao trabalhador o 6nus da
prova. Nao hd, neste caso, correspondéncia entre a exigéncia da escolaridade ¢ a exigéncia
dc dominio de contetdos, a nio ser de maneira indircta, posto que o elevado custo dos
processos intensivos em teenologia exige trabalhadores responsdveis, atentos, flexiveis com
relagdio & necessidade de constantes mudangas ¢ capazes para enfrentar situagdes problema
com agilidade.

Neste sentido, o trabalho cscolar, além de supostamente sclecionar os “mais
capazes”, desenvolve habilidades cognitivas, hdbitos ¢ condutas que facilitam o
cnfrentamento de situagdes dinfmicas com a necessdria flexibilidade.  Desnecessario
lembrar que a escola apenas referenda a inclusio dos incluidos, uma vez que ¢ a origem de
classc que determina em boa parte as diferengas que siio atribuidas ao trabalho escolar. Na
verdade, os incluidos vivenciam um conjunto de experiéncias sociais ¢ culturais que lhes
asscgura larga vantagem na relag¢do com o conhecimento sistematizado; isto sem falar nas
condi¢bes materiais favordveis ao estabelecimento desta relagdio.  Assim ¢ que, ndo por
coincidéncia, os que permanceem na escola sdo também os que melhor s¢ comunicam, tém
mclhor aparéncia, dominam mais conhecimentos ¢ apresentam condutas mais adequadas ao
disciplinamento necessidrio ao processo produtivo. Com uma oferta de empregos formais
cada vez mais restrita, a cscola continua a desempenhar uma fungio de pré-selegio,
articulando-se, assim, & scletividade presente no mundo do trabalho; ¢ $6 lembrar que em
média, menos de 30 % dos matriculados na 1? séric concluem o ensino fundamental ¢ que
apcnas 16% dos jovens de 15 a 19 anos s¢ matriculam no cnsino médio, que conta com uma
taxa de desperdicio por volta de 50%, sendo até maior em muitos cstados.

Hd, contudo, uma dimensdo que s6 sc revelou ao aprofundar-se a andlise: a partir de
um determinado patamar de investimento em teenologia intensiva em capital, os ganhos de
produtividade s6 sio possiveis através do trabalho, principalmente através da redugdo do
desperdicio, dos tempos mortos ¢ da criagdo de novos procedimentos, o que depende do
saber ticito do trabalhador ¢ do acesso que cle tem ao conhecimento cientifico -
tecnologico. Nesta perspectiva justifica-se o discurso do capital quando defende patamares
mais clevados de educagiio para os trabalhadores, porque mesmo a concepgio de
qualificagdo profissional presente nesta ctapa privilegia a capacidade potencial para

resolver situagdes problema decorrentes de processos de trabalho flexiveis em substituigio
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as competéncias ¢ habilidades cspeciticas exigidas para o cxercicio das tarcfas nas
organizagdes tayloristas / fordistas ¢ isto cxige, 0 dominio dos conhecimentos cientificos ¢
tecnolégicos das diferentes drcas para a viabilizagio dos programas de qualidade, um dos
pilares da nova cstratégia de acumulagdo.

A pesquisa mostrou exatamente isto: embora com nivel de escolaridade fundamental
ou média, dada a qualidade precdria do trabalho cscolar, o desenvolvimento dos programas
de qualidade esbarram nas dificuldades relativas & comunica¢io oral ¢ cscrita. A
compreensiio ¢ ao uso do método cientifico, decorrentes em grande parte de uma relagio
inadequada com o conhecimento na escola, tanto do ponto de vista dos conteidos quanto
do método. Evidentemente, a mesma questdio sc pde para os que. excluidos do emprego
formal, precisam construir estratégias de sobrevivéncia através das novas formas de relagido
de trabalho criadas nesta ctapa, quer informais, quer de algum modo formalizadas; estes
mais do que nunca, precisam ter a posse do conhecimento, as cxperiéneias ¢ o dominio do
método como condigdes determinantes de sobrevivéncia.  Reforga-se, portanto, a tese 3
defendida na Pedagogia da Fibrica (KUENZER, 1985) de que a posse dos conhecimentos
que permitem a compreensdo ¢ a inser¢io no mundo do trabalho ¢ direito dos
trabalhadores, por ser cstratégica para a sua sobrevivéncia, mas principalmente para a
construgdio de seu projeto politico enquanto classe comprometida com a transformagio das
relages de dominagdio entre capital ¢ trabatho.  Em decorréneia, com relagio aos
contetdos, conclui-se que as transformagdes no mundo do trabalho cxigem, mais do que
conhccimentos ¢ habilidades demandadas por ocupagdes especificas, conhecimentos
bdsicos, tanto no plano dos instrumentos necessdrios para o dominio da cicneia, da cultura ¢
das formas de comunicagio, como no plano dos conhecimentos cientificos ¢ teenoldgicos
presentes no mundo do trabalho ¢ das relagdes sociais contemporineas.

Isto implica, em primeiro lugar, na extensdo do ensino fundamental ¢ médio para
toda a populagiio, de forma gratuita ¢ com qualidade. Em scgundo lugar, em uma profunda
revisdo do trabalho pedagégico presente em nossas cscolas, de modo a construir uma nova
proposta pedagégica que supere as limitagdes identificadas. Esta proposta fundamentar-se-
4 nos seguintes pressupostos;

- articulagdo cntre conhecimento bdsico ¢ conhecimento especifico a partir do

mundo do trabalho, concebido enquanto “locus”™ de defini¢io dos contcidos que
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devem compor o programa, contemplando os conteidos das ciéncias cxatas, das
diferentes linguagens, da teenologia, ¢ outros;
- articulagdo entre saber para o mundo do trabalho ¢ saber para o mundo das
relagdes  sociais, privilegiando-se  conteiidos  demandados pelo  cxercicio da
cidadania, que se situam nos terrenos da cconomia, da politica, da histéria, da
filosofia, da ética, ¢ assim por diante;
- articulag@io entre conhecimento do trabalho ¢ conhecimento das formas de gestiio ¢
organizagio do trabalho;
- articulagdo dos diferentes atores para a construgdo da proposta:  sctores
organizados de sociedade civil, professores ¢ pedagogos, responsdveis pela gestio
estatal de cducagdio ¢ responsaveis pela formagdo de profissionais de cducagio.
A partir destes pressupostos, algumas consideragdes se fazem necessdrias a partir
dos resultados da pesquisa:
- a integragdio cntre conhecimento bdsico ¢ aplicado s6 é possivel no processo
produtivo, posto que ndo sc resolve através da juntada de contetidos ou mesmo de
instituigdes com diferentes especificidades; ela exige outro tratamento a ser dado ao
projeto pedagégico, que tome o mundo do trabalho ¢ das relag@es sociais como cixo
definidor dos conteddos, ¢ nio as drcas de conhecimento, que tém sua propria
I6gica, ¢ que por determindgio da necessidade de sistematizagiio tedrica, terd que ser
formal.  Sdo  outros os conteddos, outra forma dc  organizd-los
(transdisciplinariamente),  privilegiando as  situagdes  concretas  do  processo
produtivo ¢ outro tratamento mctodoldgico, que privilegic a relagdio tcoria / pritica;
sdio outras as habilidadcs, pura> além da simples memorizagiio de passos c
procedimentos, que incluem as habilidades de comunicagiio, a capacidade de buscar
informagdes cm fontes ¢ através de meios diferenciados ¢ a possibilidade de
trabalhar cicntificamentc  com estas  informagdes para rcsolver  situagdes
problemdticas, criando novas solugdes; ¢ principalmente, é outro processo de
conhecer, que ultrapassa a relagdo apedas individual do homem com o
conheccimento, para incorporar as multiplas mediagoes do trabalho coletivo.
- a globalizagdo da cconomia ¢ a rcestruturagfio produtiva se deram a partir da
derrubada das frontciras também no campo da ciéncia, constituindo-se drcas

transdisciplinares ecm face da problemdtica do mundo contemporinco; cste mesnio
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tratamento precisard ser dado aos contelidos, derrubando-se as cldssicas divisGes
entre as disciplinas, para compor novos arranjos de contetidos das vdrias dreas do
conhecimento, articulados por cixos temdticos definidos pela prdxis social ¢ pelas
peculiaridades de cada processo produtivo na formagio profissional; assim ¢ que, na
drca cletromecinica, a formaglio deverd privilegiar contetidos que articulem a
mecinica, a cletronica, a informdtica, a gestdo ¢ as formas de comunicagio;

- os conteddos sdo os mesmos; a forma de seleciond-los, organiza-los ¢ trabalhd-los
¢ que resta diferenciada, uma vez que os tratamentos fragmentados por drea do
conhecimento ¢ que tomam a memorizagio como habilidade fundamental, tipicos
do taylorismo / fordismo, estdo superados; a pesquisa demonstrou, principalmente a
énfase no dominio dc matemdtica bdsica, do descnho geométrico, da lingua
portuguesa, da estatistica, de uma lingua cstrangeira moderna ¢ de informdtica
basica enquanto ferramentas a permitir a apropriagiio dos conhecimentos cientificos,
tecnolégicos, sécio - historicos ¢ de gestio,

- os conteddos e habilidades da drea de comunicagdo, consideradas todas as suas
formas ¢ modalidades, passam a scr estratégicos, para a avaliagdo crilica, para a
participagiio produtiva, para as relagdes interpessoais no trabalho ¢ na socicdade,
para a participagdo social e politica; incluem-se neste item a lingua portuguesa, as
linguas estrangeiras ¢ os meios informatizados de comunicagiio,

- da mesma forma, os contcidos sobre as determinagdes socials, politicas ¢
econdmicas que levaram a globalizagio da cconomia, A reestruturagdo produtiva ¢
As novas rclagdes entre Estado ¢ sociedade, circunscritos ao campo (edrico
ideolégico do neoliberalismo, precisam ser apropriados pelos alunos, para que
desenvolvam sua capacidade de andlise das relagdes sociais ¢ produtivas ¢ das
transformagdes que ocorrem no mundo do trabalho;

- nesta dimensio, merecem destaque os conteddos relativos as novas formas de
organizag¢iio ¢ gestdo dos processos produtivos ¢ das novas relagdes sociais por estas
determinadas, incluindo-se af os novos processos de qualidade, ndo exclusivamente
inscritos no Ambito da produtividade, mas principalmente no dmbito da qualidade de
vida em todas as dimensdes, incluindo a preservagio do ambiente; os conteidos
relativos aos novos instrumentos de gestio e controle do trabalho; as transformagdes

que estdo sendo propostas para a legislagdo trabalhista ¢ previdencidria; as novas
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formas de organizagiio da economia e dos trabalhadores como alternativas as antigas
formas de cnfrentamento das contradigdes entre capital ¢ trabalho; as novas
demandas de educaglio geral ¢ profissional para os trabalhadores; os impactos das
novas tecnologias sobre a sadde ¢ a seguranga em geral ¢ no trabalho, e assim por

diante.

Formas Metodologicas.

A pesquisa realizada permitiu identificar significativas transformagdes com relagiio
A dimensdo mectodolégica.  Constatou-se que as formas metodoldgicas historicamente
construidas pelo taylorismo / fordismo, que privilegiam a multiplicagio de cursos de
treinamento fragmentados, dirigidos para ocupagdes bem definidas, oferecidos de forma
desordenada de tal modo que o trabalhador vai colecionando certificados que ndlo chegam a
constituir uma qualifica¢fio orginica ¢ consistente, ¢ que tomam a memorizagiio de regras
bisicas ¢ procedimentos técnicos especificos, estio completamente superados.

E no cntanto, persistem, tanto nas cscolas, quanto nas instituigdes especificas de
cducagiio profissional e nos treinamentos das empresas. Do ponto de vista do método, a
pesquisa apontou para as scguintes dimensdes:

- a necessidade da definigiio de procedimentos metodoldgicos ue permitam superar

a memorizagdo, tomando-se como habilidade cognitiva fundamental a capacidade

de localizar informagdes ¢ trabalhar produtiva ¢ criativamente com clas na

construgiio de solugdes para os problemas postos pela dindmica da pritica social ¢
produtiva;

- a nccessidade de substituir o cixo de organizagiio dos conteidos, que

tradicionalmente repousava na estrutura logico - formal das drcas do conhecimento,

passando-se a privilegiar a prdxis social ¢ produtiva como ponto de partida para a

sele¢dio ¢ organizagdo dos conteddos; assim, ao invés de desenvolver conteddos

teéricos que s6 posteriormente se articulario na pritica, os conteidos scrdo
sclecionados a partir da andlise dos processos sociais ¢ de trabalho; esta forma
metodoldgica; contudo, nio deve revestir as ciéncias dc cardter meramente
instrumental, mas buscar, considerando scus estatutos epistemoldgicos ¢ ldgicos
especificos, construir novas formas de articulagdo entre teoria e pratica que superem

o formalismo:




- em decorréncia da afirmagiio anterior, dada a caracteristica de organicidade quce os

diferentes campos do conhecimento revelam na pritica produtiva, os enfoques
tradicionais, que lhes confecriam autonomia, scrio substituidos por cnfoqucs
transdisciplinares, articuladores das dimensdes do pensar ¢ do fazer, o que s6 ¢
possivel tomando-se como referéneia o trabalho compreendido como praxis humana
(relagio tedrico - prética);

- as prdticas pedagégicas fundamentadas na absorglio passiva deveriio ser
substituidas pela rclagdo ativa c intensa entre o cducando ¢ o conhccimento através
da a¢iio mediadora do professor, quc organizard cxperiéneias significativas de
aprendizagem;

- finalmente, tomando a concepgio de qualificagio, niio como um atributo social,
mas como um processo histérico resultante da articulagiio de miiltiplos fatores, hi
que sc tomar como ponto de partida para o desenvolvimento do processo
pedagégico, o conhecimento ¢ as concepgdes que o aluno / trabathador acumulou no

transcurso de sua experiéneia de vida, de educagiio ¢ de trabalho (saber ticito).

Espacos e atores educativos.

A pesquisa evidenciou fundamental mudanga de cixo dos espagos ¢ atores
pedagégicos, com relagiio As formas tayloristas / fordistas de organizagiio do trabatho.

Até o final dos anos 80, o espago pedagdgico dominante cra a drea de relagoes
humanas, articulada a supervisores de linha que exerciam fungdes de  controle
administrativo ¢ de concepgiio; estes eram os verdadeiros educadores, imbuidos de manter a
concepgio ‘de trabalho, o compromisso com a empresa ¢ o moral dos trabalhadores ecm
padrdes condizentes com o disciplinamento exigido pelo paradigma tradicional de
organiza¢dio cm linha, onde a relagiio bisica era do trabalhador com sua ferramenta, no scu
posto; o enfoque cra gestio de pessoas.

Com o advento dos novos paradigmas, esta configuragio mudou: a ciéneia se
aproxima do piso da fibrica ¢ do trabalhador, através do exercicio das fungdes de geréncia
pelo engenheiro de produgiio qﬁc, articulado & engenharia de qualidade, e nio a RH,
gerencia processos ¢ nio mais pessoas. E o engenheiro o novo pedagogo do trabatho; o
problema ¢é que, com formagio geralmente restrita d sua drea, cle tem que aprender no

trabalho os contetidos dos novos paradigmas de gestio, ¢ nio tem sido preparado para
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trabalhar com as questdes relativas & educagiio dos trabalhadores. O espago de
aprendizagem, mais do que nunca, passou a ser o piso de fdbrica onde ciéncia e trabalho
constroem uma nova unidade, ¢ onde sc cstabelece outro tipo de relagdes sociais, agora
determinadas pelas células de produgiio, mini - fidbricas ou outras formas; o aprendizado
coletivo em face das situagdes - problema, com o aporte cientifico - tecnolégico do
engenheiro, & luz dos paradigmas da qualidade, passa a ser a forma dominante.

Estas mudangas permitem uma séric de reflexdes sobre o cspago cscolar. A
primeira delas diz respeito a constatagiio da vertiginosa ampliagiio dos espagos pedagdgicos
propiciados pelo avango cientifico ¢ teenoldgico em todas as dreas, reduzindo os espagos ¢
tempos nas comunica¢dces, agora “on line” ¢ permitindo o acesso imediato a qualquer tipo
dc informagio através dos mais diversos mcios. Mais do que nunca, o processo de
aprender escapa dos muros da escola, para realizar-se nas intmeras ¢ variadas
possibilidades de acesso ao conhecimento presentes na pritica social ¢ produtiva, Surgem
novas teenologias educacionais € novos materiais, o que, se nio diminucm a importancia da
escola ¢ o papel da relagfio entre professor ¢ aluno, as transformem substancialmente.

Assim como a ciéncia vai para o piso de fibrica aproximando-se do trabalhador pela
mediagiio do engenheiro, que deixa de gerenciar pessoas para gerenciar processos, a escola
deverd propiciar a apropriagio do conhecimento através de articulag@io com scu “locus” de
produgdio: 0 mundo das relagdes sociais ¢ produtivas. Esta articulagfio ¢ a nova fungiio do
professor, que ndio mais cnsina através de relagdes interpessoais com os alunos, mas
cstabelecce a mediagiio entre eles ¢ a ciéneia no scu acontecendo, na prixis social ¢
produtiva, gerenciando, portanto, o processo de aprender. Este processo se dd, nfio mais
cxclusivamente na dimensiio individual, mas através de relagdes que siio sociais ¢ portanto
articulam as dimensdes individual ¢ coletiva, subjetiva ¢ objetiva, tedrica ¢ pritica, que
carateriza o trabaltho humano cnquanto catcgoria fundantc dos processos de produgio do
conhccimento.  Em decorréncia desta nova concepgiio, o cspago cscolar, até agora
rigidamente organizado, com suas indmeras cstratégias de centralizagiio ¢ formalizagio que
objetivam o pré - disciplinamento necessdrio ao trabalho ¢ a sociedade organizados
scgundo o paradigma taylorista / fordista, precisa ser repensado.

A partir da &nfase no processo, a fdbrica flexibilizou sua organizag¢dio, como forma
de viabilizar o novo padrio de acumula¢io. Quando a escola vai sc descentralizar ¢ se

desregulamentar para propiciar uma relagfio criativa, participativa ¢ cficiente com o
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conhecimento, que tome a organizagiio, a disciplina, o cstabelecimento das normas a partir
das demandas do trabalho coletivo ¢ niio apenas enquanto formalizagiio burocritica que sc
explica apenas pelas demandas de pré - disciplinamento do taylorismo - fordismo?

Sc para a fdbrica esta ¢ a condigiio para 0 aumento de ganhos de produtividade, para
a escola esta ¢, contraditoriamente, a condigiio para a educagiio de cidaddos / trabalhadores
capazes de enfrentar os cfeitos perversos da exclusio gerada por este novo padriio de
acumulagio.

Do ponto de vista dos atores, tanto dos novos, como a midia, quanto dos
tradicionais, como os professores, ¢ preciso retomar a III Tese de Marx sobre Fuerbach: os
cducadores precisam ser educados a partir das novas circunstincias, para que possam

desempenhar sua fungiio no processo de construgdio da nova sociedade.

As novas formas de controle.

Com relagdio ao controle, a pesquisa cvidenciou provavelmente ser esta a categoria
que passou pelas mais profundas transformagdes, na medida em que as formas cxternas ao
trabalhador, tipicas do taylorismo / fordismo, foram substituidas pelas formas
internalizadas. Com a implantagio dos novos processos de qualidade, a agiio desenvolvida
pelos inspetores de qualidade foi substituida pela avaliagio de qualidade feita pelo proprio
trabalhador, com a cxpectativa de que este passe, em decorréncia, a criar alternativas para
reduzir o desperdicio de tempo ¢ de material.  Novos procedimentos, como o controle
estatistico de processo ¢ de produto foram implementados, instalando-se uma nova tensdo,
que se caracteriza pela redugiio do espago de decisdio sobre procedimentos cada vez mais
padronizados, o que implica na redugio de demanda por conhecimentos especializados ¢
habilidades, a par do aumento pela demanda por atitudes e conhecimentos cientifico -
tecnoldgicos ¢ de gestio mais ampliados para viabilizar os processos de melhoria de
qualidade e competitividade. Neste novo contexto, o saber do trabalhador passa a scr
estratégico para o aumento da produtividade, definindo-se a necessidade do investimento na
amplia¢fio de seus conhecimentos.

Instala-sc uma nova pedagogia, que objetiva criar as condigdes necessdrias ao
desenvolvimento de uma nova subjetividade, que viabilize a internalizagiio do processo de
controle, o estabelecimento do controle inter - pares ¢ a apropriagiio dos conhecimentos

necessdrios para que esta participagiio ativa se realize.”
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Sdo vdrias ¢ contraditdrias as implicagdes destas transformagoes para a cscola. A
internalizaglio do controle com vistas ao aumento da produtividade através da melhoria de
qualidade decorrente das avaliagdes ¢ corregdes feitas pelo trabalhador, enquanto cestratégia
de super exploragiio, determina o seu contririo. Ou scja, a necessidade da escola investir na
formagiio da consciéncia critica através dos novos contetidos, métodos, espagos ¢ atores .
pedagdgicos, incorporando novas sistemiticas de avaliagio.

Estas novas sistemdticas deverio promover a participagio do aluno no
acompanhamento, conscicnte ¢ critico, de sua relagio com o conhecimento, para que cle
possa compreender as novas formas de controle social e do trabalho ¢ participar ativamente
das ncgociagdes de modo a usar seu conhecimento ¢ experiéncia, niio sé como moeda de
troca, mas também como insumo necessirio & construgio de novas relagdes entre capital ¢
trabalho menos desiguais, ¢ que historicamente possam um dia levar a sua superagio.
Outra dimensiio a considerar siio 0s novos comportamentos que a internalizagio do controle
combinada com a responsabilizagio do grupo pelo atingimento das metas das c¢élulas de
produgio, tem originado.

As novas formas de organizagiio do trabalhador substituem a tradicional linha onde
cada trabalhador cra responsivel pelo seu posto; a produgio individual da lugar i produgiio
coletiva a partir de novas combinagdes entre trabalho humano ¢ médquinas. Estas novas
formas de organizagiio permitem por um lado, o resgate da dimensio de totalidade do
processo produtivo, & medida em que uma célula de produgiio ¢ responsidvel por um
processo de trabalho completo. Em decorréncia, estabelece-se a multitarefa ¢ as metas sio
estabelecidas por unidade.  Desta forma, a falta de um trabalhador, scu despreparo ou
eventuais erros sfio assumidos pelo grupo, deixando de ser o cumprimento das metas
responsabilidade da empresa, o que se dava pela mediagiio de supervisores e controladores
de qualidade. Com isto, melhora a qualidade, diminuem-se custos, ¢ em decorréncia,
aumenta a produtividade; mas tambhém extinguem-se postos ¢ o trabalho ¢ mais explorado.

Scria de esperar que estas novas relagdes reforgassem, no trabalho, os lagos de
solidaricdade, nccessdrios a0 trabalho  coletivo, os quais, transpostos para os
comportamentos  nas demais  esferas da sociedade, reforgassem a organizagiio dos
trabalhadores tendo em vista a construgdo de um novo projeto social que superasse a
exclusiio, resultado estrutural deste modo de produgiio. A pesquisa, no entanto, revelou

outra dircgiio: contrariamente, o que cstd se reforgando ¢ o individualismo possessivo,
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irmdo da propriedade privada, valores fundamentais do capitalismo. Este individualismo
possessivo sc¢ revela através do uso individual do trabalho coletivo, para obter ganhos
pessoais. Esta l6gica sc constroi a partir do estimulo o individualismo através dos ganhos
de produtividade; no limite, importam os objctivos individuais, em nome do que, pelo peru
e pela festa de natal, sacrificam-sc 0s objetivos politicos que, viabilizados através da
organizagdo coletiva, poderiam levar a novas relagdes sociais. As formas ainda cxistentes
de sindicalismo que mantiveram as antigas bandeiras de luta, buscam contrapor-sc¢ a csta
I6gica, mantendo o coletivo como ponto de partida ¢ de chegada “das negociagoces.
Contudo, assim que a fibrica resolver o problema atuarial de definir onde, ¢ cm quem,
residem as maiores taxas de agregagiio de valor, abre-sc o espago para a atribuigio
diferenciada de ganhos de produtividade, o que vem sendo buscado insistentementc;
realizar-se-d, entfio, o pleno dominio da légica capitalista, a partir da qual construir-se-d
uma sociedade cada vez mais violenta, miserdvel, destruidora ¢ desumana.

Resta saber como a escola pode enfrentar esta realidade, ¢ se ¢ capaz de fazé-lo.
Considerar as novas formas dc controle ¢ criar novos comportamentos que fortalegam o
coletivo, é um desafio que se impde, se mantida a concepgdo de uma escola regida pela

utopia da construgiio de uma sociedade mais justa c igualitiria.

Entre o discurso e a prdtica: a dificil e contraditéria relacio entre as mudangas no
mundo do trabalho e a fungio da escola.

Passada a cuforia do final dos anos 80, quando, a0 constatar que a politecnia era
uma tendéncia presente na nova ctapa de desenvolvimento das forgas produtivas em
decorréncia da necessidade da reunificagfio entre ciéncia, trabalho ¢ cultura, os estudos
mais recentes mostram com vigor as contradigdes entre o discurso do capital ¢ a pritica
produtiva. Consequentemente, os impactos das mudangas ocorridas no mundo do trabatho
sobre a escola, também sdio marcados pela positividade ¢ pela negatividade.

A primeira contradi¢iio a apontar ¢ a que ocorre entre o discurso da ampliagio
generalizada da educagiio bdsica, fundamento necessdrio para uma solida formagio
profissional.  Esta ¢, certamente a posi¢io assumida por bom nidmero de paises
desenvolvidos, que investem fortemente em cducagiio bdsica ¢ educaglo cientifico
tecnolGgica, compreendidas como condigdes necessdrias para a cidadania ¢ para o

desenvolvimento dos projetos nacionais. Tal nfio ocorre, contudo, nas ccononuas menos
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desenvolvidas, onde a progressiva redugiio dos fundos piiblicos, combinada com gestdes
cstatais quc ainda nfio superaram os vicios do patrimonialismo, corréi progressivamente as
agdes  sociais  dos cstados  nacionais, que monitorados pelos  agentes  financeiros
internacionais, assistem a diminuig¢io progressiva do scu espago de manobra. A logica da
racionalidade financeira determina esvaziamento das politicas de bem estar social através
do corte do gasto do governo para atender as necessidades bdsicas da populagio, quc sdo
passadas progressivamente para o sctor privado.

Com o Brasil ndio ¢ diferente; atravessado por profunda crise ccondmica ¢
institucional, o governo adota um conjunto de politicas, definidas pelo Banco Mundial para
os paises pobres, que t&m profundos ¢ negativos impactos sobre a cducagiio. Assim ¢ quec,
regidas pela racionalidade financeira, as politicas educacionais vigentes repousam, niio
mais no reconhecimento da universalidade do dircito a educagio em todos os niveis,
gratuita nos estabelecimentos oficiais, mas no principio da equidade, cujo significado ¢ o
tratamento diferenciado segundo as demandas da economia.

Em consonincia com a progressiva redugiio do emprego formal ¢ com a crescente
exclusdo, o investimento em educagio passa a ser definido a partir da compreensio de que
o0 Estado s6 pode arcar com as despesas que resultent em retorno ccondmico. Desta forma,
o compromisso do Estado com a cducagiio pdblica obrigatéria ¢ gratuita mantém-se no
limite do ensino fundamental. A partir deste nivel, o Estado mantém financiamento restrito
apenas para atender as demandas de formagiio de quadros ¢ de produgiio de ciéncia ¢
teenologia nos limites do papel que o pafs ocupa na divisiio internacional do trabatho. Ou
scja, no atual quadro da progressiva redugiio do emprego formal, nio é racional investir em
ensino profissional téenico, em ensino médio ¢ em ensino superior de forma generalizada.
Assim, com o progressivo afastamento do Estado de sua responsabilidade com a educagio,
estes nivels viio sendo progressivamente assumidos pela iniciativa privada. ¢

Em absoluta concordincia com as transformagdes ocorridas no mundo do trabatho,
as politicas publicas de educagiio objetivam a contenciio do acesso aos niveis mais elevados
de ensino para os poucos incluidos respondendo 2 16gica da polarizagiio; para estes. de fato
siio asscguradas boas oportunidades educacionais, de modo a viabilizar a formagiio dos
profissionais de novo tipo: dirigentes especialistas, criticos, criativos, ¢ bem sucedidos.

Para a grande maioria, propostas aligeiradas de formagiio profissional que independem de

133




cducagiio bdsica anterior, como forma dc viabilizar o acesso a alguma ocupagio
precarizada, que permite alguma condig@io de sobrevivéncia (Decreto 2.208/97).

Assim, desmistifica-se a primeira faldcia; ao falso discurso da ncceessidade da
extensdo da oferta de educagdo bdsica e profissional de qualidade para todos, o Estado
responde adequadamente com uma politica educacional restritiva para o0s niveis posteriores
ao cnsino fundamental. Estas politicas sdo orginicas a um mercado de trabalho cada vez
mais restrito, obedecendo-se, portanto a l6gica capitalista da racionalidade financcira.

Da mesma forma, ao discurso de ampliagio da participaglio, da necessidade de
criatividade ¢ da capacidade de critica, correspondem processos produtivos cada vez mais
padronizados, gerados na maioria da vezes pelas equipes de pesquisa ¢ desenvolvimento
dos pafses centrais, que determinam cada vez mais o csvaziamento do conteido do
trabalho, acirrando-sc certas dimensoes do taylorismo / fordismo para os trabathadores dos
niveis hierdrquicos mais baixos ¢ para as empresas menos complexas.  Evidentemente,
cstas dimenstes objetivam-se sob novas formas, exigidas pelas novas bases materiais de
produgiio, mas sem descorporificar-se de sua velha logica.

A nova pedagogia do trabalho, como sc buscou analisar, ¢ ultrapassada pelas
profundas contradi¢des que marcam a rclagio entre capital ¢ traballho; as politicas
cducacionais vigentes, ao optar pelo atendimento ds demandas do capital, viabilizam as
positividades decorrentes desta nova ctapa para um grupo restrito de  trabalhadores, que
viio desempenhar as atribuigdes de dirigentes / especialistas, responsdveis pelas fungdes de
gestiio, manutenciio e criagiio.

Resta saber qual o papel que vai assumir a escola, a partir das novas ¢ contraditérias
dimensdes, posto que sc configura, também, como espago contraditério, onde a pritica
conservadora concretizada na  seletividade convive com a pritica transformadora
concretizada no acesso ao conhecimento ¢ ao método cientifico.

O nosso descjo, reconhecidamente ingénuo, tem como objeto uma escola que,
comprometida com os trabalhadores ¢ excluidos, para além das politicas educacionais
restritivas, pudessc tomar como referéncia as positividades presentes nas mudangas que
ocorrem no mundo do trabalho para construir um novo projeto pedagdgico que, rompendo
com a légica da racionalidade financeira, formasse os cidaddos de novo tipo. intelectual,
técnica ¢ cticamente desenvolvidos ¢ politicamente comprometidos com a construgiio da

nova sociedade.
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A INFORMATICA NA ESCOLA E O PROFESSOR

, . 3
Herminio Borges Neto

Esse ano marca a implantagiio da informatiza¢iio das cscolas piblicas brasileiras.
Pretende-sc equipar essas cscolas com cerca de 100.000 computadores.

E as escolas estarfio preparadas para receber esses mdquinas?

O processo de informatizagiio das escolas brasileiras se caracteriza pdr wma falta de
plangjamento pedagégico. De um modo geral, preenche-se uma sala de computadores -
chamada dc laboratério de informdtica -, contrata-se um especialista em informdtica, as
vezes com alguma formagdo em educagiio, para gerenciar o laboratério ¢ pronto. Esquece-
s¢ o mais importante: o professor de sala de aula, aquele que é o especialista, o professor de
matemdtica, o de ciéncias, o de linguagem, o que cles podem obter de ganhos cm sua sala
de aula com a introducdo da informdtica.

Niio custa nada lembrar que o fracasso desse processo, no final dos anos '80 ¢
comego dos '90, na Franga ¢ Estados Unidos deveu-se a falta de plancjamento ¢
investimentos em cima da formagfio dos professores. Softwares de boa qualidade foram
desenvolvidos ¢ distribuidos as escolas, como os franceses GEOPLAN ¢ GEOSPACE, para
s¢ trabalhar a Geometria Plana ¢ Espacial, mas niio tiveram aproveitamento adequado
exatamente pela falta de preparo dos professores.

O que acontece entdo, ji que o laboratério estd instalado, com professor
“especialista” ¢ tudo? Precisa-sc ocupar csse cspago. Arranjam-se atividade para esse novo
ambiente escolar. Haja cursos de computagdio bdsica, programas de descnhos, Logo,
internet ¢ até robdtica. E para mostrar que o processo funciona, que o investimento foi bem
feito, nada de jogos animados, jd que o laboratério ¢ para valer!

E o professor, onde fica? Continua na sua sala de aula, tradicional, sem saber como
transformar essa nova ferramenta de (in)formagio em atividade de ensino ¢ aprendizagem.
No miximo, cle solicita ao "professor” do laboratério que prepare alguma atividade para os
scus alunos sobre um certo conteiido. E cabe ao encarregado do laboratério, sem uma
formagio adequada, dar aula de matemitica, portugués, inglés ou ciéncias. Algumas

¢scolas chegam a obrigar o professor dessas disciplinas a freqiientar estas atividades, sem
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uma menor preparaglio para sc trabalhar com esse novo ambiente educacional quc chegou
na escola.

De um modo geral, praticamente, ¢ dificil encontrar o computador com uma cscola
integrado como uma atividade diddtica, fazendo parte do plancjamento do professor
especialista, sendo utilizado pdr ele como uma ferramenta a mais - como jd siio o livros
diddticos ¢ os para-diddticos, uma calculadora, ou, até mesmo, o giz - na sua tentativa de
conctliar o ensino ¢ a aprendizagem.

Basta responder & pergunta: como se did o acesso do aluno ao laboratorio? Ele vai ao
laboratério em um hordrio de sua aula, digamos, de matemitica ou no hordrio da aula de
informdtica? Se a resposta for no hordrio da aula de matemdtica, entio, certamente, a
informatica foi introduzida de uma forma corrcta.

E a cscolha dos softwares para essas atividades? Tradicionalmente sdo feitas por
catdlogos, pela indicagiio de alguém ou porque a escola concorrente também os utiliza.
Nada de cscolha por critérios pedagdgicos, a partir de uma solicitagio do professor
cspecialista. Nada de resposta as perguntas bem simples, como a o que esse software se
propde a realizar? O conteddo que ¢ trabalhado atinge o scu objetivo? Quais campos
conceituais siio trabalhados? Que atividade o professor pode propor aos alunos? O nivel de
desenvolvimento cognitivo para trabalhar esse software estd adequado aos meus alunos?
Do ponto de vista de metodologia, o software estd adequado? Quem tem que fazer cssas
perguntas, ¢ muitas outras, deve ser quem entende do assunto, ¢ normalmente niio ¢ nem o

responsdvel pelo laboratdrio nem quem paga a fatura.

O Processo de Iniciacdo e Utilizacdo das NTIC nas Escolas

Dc um modo geral, podemos caracterizar em quatro formas a iniciagiio ¢ utilizagiio
do computador em um ambiente escolar: a Informdtica Aplicada & Educagio, a Informitica
na Educagiio, a Informdtica Educacional ¢ a Informdtica Educativa. Esta estratificagio se
faz necessdria quando queremos caracterizar o trabalho do professor cm uma escola que
tenha laboratério/ sala de informatica.

A primeira se caracteriza pelo uso de aplicativos da informdtica em trabalhos tipo

controles  administrativos ou  académicos, como emitir relatérios, escrever textos,

' Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Ceard.
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confccecionar tabelas, manipular banco de dados, controlar fluxo de pagamento. Ou scja, cla
¢ usada para o gerenciamento de uma cscola, no scntido mais amplo dc organizagio.

A scgunda, caracteriza-sc pela utilizagio do computador através de softwarcs
descnvolvidos para propiciar suporte & educagdo, como os tuloriais ou outros aplicativos
quc, cm geral, trazem caracteristicas bem lincarcs de aprendizagem; o aluno vai ao
laboratério tirar suas dividas, em aulas tipo refor¢o, usando tutoriais ou "livros
multimidias”, ou mesmo consultando a Internct. A maioria de softwares utilizados nessa
clapa usam pouco os recursos de computagdio, como os hipertextos para navegagio intra-
lexto, ndo permitindo uma navegagio cficiente ¢ de livre escolha do usudrio. Quando
muito, a navegagiio 6 permite ir adiante, ndo permitindo, em regra geral, rctorno a niveis
anteriores, ou mesmo ao ponto de partida. Esse ¢ o estigio em que o computador se
enquadra no que Valente (1997) chama de médquina de ensinar.

A Informdtica Educacional traz como perspectiva uma utilizagdo da informitica que
concorra para a educagio, caracterizando-se pelo uso do computador como ferramenta para
resolugio de problemas. E uma boa alternativa. Sua forma de trabalhar mais utilizada ¢
feita pelo desenvolvimento dos chamados projetos. Os  projetos  slio  atividades
desenvolvidas onde grupos de alunos sd3o orientados a desenvolver determinado tema.
Podem usar todos os recursos que tem dircito ¢ acesso, consultas a bancos de dados, a rede
internet, troca de informagdes, participagdo de listas de discussocs...

Nessa forma de trabalhar, como ndo hd, tradicionalmente, uma participagiio cfetiva
de um especialista, ao sc desenvolver um determinado tema, pode ndo ocorrer a
transposi¢iio diddtica descjada. Isto €, o tema desenvolvido, embora bem feito, bem
claborado, bem apresentado, em forma de projeto, ndo garante a transposigiio diditica
(Balacheft, 1994).

Vejamos um exemplo. Em uma determinada escola, com tradigiio em informatica,
foi feito um projeto com um grupo de alunos para sc estudar animais pré-histéricos. Os
alunos pesquisaram cm livros, consultaram internct, trocaram mails, capturaram imagens
destes animais, ¢ produziram, em video, um documentirio de boa qualidade sobre o tema.
Mas nido sabiam responder a um pergunta bem simples ¢ singela: como o dinossauro,
animal imenso, pode ficar em pé, com toda aqucla massa, sc ¢ herbfvoro?

Como csse caso, poderiamos citar indmeros outros. Levanta-se uma hipétesc: do

ponto dc vista de cnsino de computagio, os alunos foram um sucesso. Trabalharam,
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desenvolveram ¢ aprenderam com muito cficiéneia, téenicas de computagio grifica que
muitas cditoras dc videco niio dominam, a técnica digital, ou de edi¢io nfio-lincar. Mas, o
objeto do projcto cra cstudo de animais pré-historicos! Desse ponto de vista qual a
avaliagiio que sc faz?

Sido vdrias as razdes para que isso acontega. Dentre clas, de novo, nos remetemos a
questio da formagiio/ competéncia do professor especialista para cntendermos  cssa
situag@o. Regra geral, o professor nfio domina o manuscio bdsico do computador, nio
conhece o scu potencial como recursos pedagdgicos, de forma que nesses projetos cle
participa mais como um consultor (in)formal, como aquele que encaminha os alunos ao
responsdvel pela sala de informdtica, que ¢ quem dd os andamentos ao projcto. Nio
participa, ndo acompanha o processo de criagiio, de descoberta dos scus alunos. Nilo
trabalha obsticulos cpistemoldgicos, 1o tteis ¢ fundamentais em resolugio de problemas.

Como diz Capelo Borges, bolsista do Projeto Educadi/ CNPq,

"Apenas a chegada de mdquinas em uma escola ndo ¢, de forma alguma, suficiente. E
preciso capacitar os professores a usar com um minimo de destreza o computador.,
para que cles possam aliar o seu conhecimento 1éenico ao conhecimento pedagdgico,
¢ dessa unido retirar meios de levar a seus alunos novas manciras de aprendizagem ¢
descoberta de informagoes.

Essa necessidade de algum conhecimento téenico € realmente importante a prineipio.
pots o computador, a0 mesmo tempo que atrai ¢ seduz, também assusta ¢ gera
repulsa. O novo, o desconhecido, nos trazem essa ambigiiidade de sentimentos,
repulsa e atragio.”

Ha ainda, o aspecto visual, lidico, do trabalho final. Afinal, produzir um video ¢
apresentd-lo em um cncontro de pais ou mestres ou mesmo em uma feira promovida pela
escola torna-se um apelativo muito maior que saber responder perguntas sobre herbivoros.,
Nada contra o aprendizado de computagiio, cle sai ocorre naturalmente nesscs projetos, nio
havendo necessidade de aulas formais de computagiio (Sonia Sctte, 1997, pg. 98-99, sobre
a criaglio de cursos de licenciatura em informitica ¢ conteddos bdsicos ao aprendizado da
informitica). Mas o objetivo do projeto nio era estudar os animais pré-histéricos?

E por fim, a Informatica Educativa, que se caracteriza pelo uso da informitica como
suporte ao professor, como uma instrumento a mais em sua sala de aula, no qual o professor
possa utilizar esses recursos colocados a sua disposigdo.

Nesse nivel, o computador ¢ explorado pelo professor especialista em  sua

potencialidade e capacidade, tornando possivel simular, praticar ou vivenciar situagoes -
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podendo até sugerir conjecturas abstratas -, fundamentais a compreensio de um
conhecimento ou modelo de conhecimento que se estd construindo.

Nio é dificil descobrirmos se estamos nessc cstigio. Basta podermos responder
negativamente a indagagdio: hi momentos na atividade que estd sendo realizada com o
computador que niio poderia ser desenvolvida sem cle, com resultados aproximados, ou
mesmo melhores?

Neste contexto, a informdtica assume um papel de suma importincia pois funciona
como agente de propagagiio de conhecimento, colocando-se a servigo da educagiio. Ela
funciona como um meio diditico, na medida em que pode oferecer representagiio especifica
de um saber, facilidades de manuseio, feedback ¢ uma possibilidade para acompanhar, a
distidncia, a construgio de um procedimento realizado pelo aluno, observando suas
incerteza, hesitagdes, até que ele encontre o seu caminho. Através desse acompanhamento,
o professor pode, inclusive, definir o momento mais acertado para fazer a sua intervengdo

(Artigue, 1996, pg. 12-13).

Pesquisas em andamento

Ha diversos programas de informatica em desenvolvimento nas escolas. Dentre eles,
podemos citar o projeto EducaDi (www.psico.ufrgs.br/lec/ead) coordenado pela Profa. Lea
Fagundes (lcafagun@ vortex.ufrgs.br), LEC/ UFRS ¢ o treinamento de professores da rede
piblica do estado de Sdo Paulo, ministrado pela PUC/ SP ¢ coordenado pela Profa. Tania
Campos (tania@cxatas.pucsp.br).

O primeiro, trata-se de um projeto piloto de Introdugiio da Informdtica em escolas
piblica em 4 cidades (Fortaleza, Porto Alegre, Brasilia ¢ Sio Carlos). Sdo cerea de 24
escolas envolvidas, tendo como um de seus objetivos a aplicagiio das tecnologias da
informdtica em ensino a distancia na formagdo de professores.

J4 a experiéncia da PUC, trata-se de treinamento de professores de matemdtica em
ensino assistido por computador. Cerca de 1.000 professores estdo sendo iniciados no uso
do software Cabri-Géomelre.

Com relagiio a projetos de pesquisa, citaremos dois, por conhecé-los de perto e por
caracterizarem-se como de Informdtica Educativa, sem nenhuma restrigio.

O primeiro deles. realizado na Faculdade de Educagiio da UFC, procura desenvolver

o ensino de matemitica assistido por computadores para alunos de pedagogia, procurando
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modificar a prdtica pedagégica desses alunos e a sua forma de encarar a matemdtica; o
segundo, um projeto piloto, desenvolvido em virias localidades da Franca, que tem a Profa.
Michele Artigue como uma dos coordenadores. Utiliza miquinas dedicadas a realizar
determinadas tarefas (no caso, a TI-92), mas, em contrapartida, de custo muito baixo, e

disponivel 24 /24, 7/ 7, como eles dizem.

O trabalho na UFC: O uso de interface computacional ne ensino de matematica no
curso de Pedagogia

Nos cursos de Pedagogia, pelo menos na UFC, o contato direto com a Matemdtica
ainda ¢ com a Aritmética, na disciplina do tipo Ensino de Matemitica, onde se faz a sua
retomada em busca de uma preparagio para o magistério. Nesse momento, os alunos
deixam transparecer toda a fragilidade ¢ deficiéncia dos conhecimentos ¢ habilidades
supostamente apreendidos na escola.

Essas deficiéncias, aliadas a wima abordagem tradicional vem provocando conflitos
no processo ensino-aprendizagem. Questdes sobre o que se quer que os alunos aprendam
cm matemitica e como a gente pode caracterizar esse aprendizado, o que significa resolver
problemas e o que ¢ o raciocinio matemdtico, nunca sfo adequadamente discutidas
(Schoenfeld, 1994).

Em matemdtica, um dos caminhos que cnscja a possibilidade de gerar maior
produtividade no processo ensino-aprendizagem pode estar na diversificagiio das formas de
abordagem de cada tema a ser apresentado (o ‘jeu de cadres’, o ‘point de vue' ¢ a
transposigiio diddtica que orientam os Irem franceses, surgidos a partir das idéias de
Brosseau, Chevallard ¢ Douady ou a idéia de campo concceitual de Vergnaud), a partir da
qual se adapta o nivel de aprofundamento desecjado.

Assim, algumas opgdes vidveis podem ser encontradas, além da resolugio de
problemas (usando aqui a concepgiio de Polya e a ‘'méthode’ de Rogalsky), que constitui a
propria esséncia e razdo de ser da matemdtica. Uma delas seria através da explicitagiio dos
seus conceitos ¢ de suas teorias adequando-os a partir de situagdes geradas da prépria
cpistemologia histérica de seu desenvolvimento (usando como referéncia o Intuicionismo
dc Brouwer ¢ Hayden, adaptado a uma proposta pedagégica); e estas podem tornar-se um
meie bastante estimulador, tanto para o professor como para o aluno, criando-se uma

atmosfera que facilite a compreensiio do saber matemitico pelo contato com sua génese e
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etapas de seu desenvolvimento; além disso fazer uso da cxperimentagiio, das aplicagdes ¢
da computagio.

Neste contexto, a informdtica assume um papel de suma importincia, notadamente
quando funciona como agente de propagagiio do conhecimento, ou scja quando coloca-se a
informitica a servi¢o da educagio. Nesse projeto, considera-se o computador como meio
diddtico, na forma como cle ofercee representagio especifica de um conhecimento, as suas
facilidades, o scu feedback ¢ a possibilidade oferccida para acompanhar a construgio de
procedimento pelo aluno.

O uso dc softwares adequados torna possivel simular, experimentar, praticar ou
vivenciar verdades matemdticas (podendo até sugerir conjecturas abstratas), de visualizagiio
dificil, mas fundamentais & compreensio plena do que estid sendo exposto.

Velhos problemas, como a translagiio na geometria cuclideana, a obtengiio de curvas
a partir de se¢des planas em sélidos de revolugio, a representagiio do modelo da geometria
hiperbglica, impossiveis de se representar com o velho PC (ndo o micro, mas o papel ¢
cancta!) sc tornam até irrclevantes tal a facilidade de representagio

O tratamento dinfmico da geometria, que ferramentas como o Cabri Géometre
(www-cabri.imag.It) ¢ o SketchPad  (hitp://www keycurriculum.com)  possibilitan/
propiciam, diio aparccimento a novas categorias de problemas ¢ a um tratamento que em
um ambicnte tradicional PC ndio podem ser propostos:

1. a "gencralidade” de uma construgio ¢ de uma solugiio, viabilizada pela capacidade
de arrastar (o “"drag") objctos, mantendo as relages cntre objetos ligados por
propricdades gcométricas.

Por cxemplo, um ponto sobre uma reta pode ficar fora da reta quando ela ¢é
arrastada, caso a sua marcagio niio ter sido como um objeto da reta.

2. 0 uso de transformagdes (reflexdes, simetrias ¢ translagdes) como ferramentas
para sc obter propricdades geométricas.

Isso se viabiliza pela possibilidade de criagdo de fungBes macros-gcométricas, ou
scja, fungdes geométricas que, a partir de uma entrada de dados -inputs- fornecem
como saida -output- um objeto geométrico. Isso permite ao prolessor projetar os
scu préprios menus ¢ solicitar ao aluno que construa os scus objclos somente
utilizando certas ferramentas (ver o exemplo de Capponi, 1993).

3. situagdo caixa-preta.

Uma caixa-preta ¢ uma figura gecométrica que ¢ apresentada, onde sc desconhece 3
sua construgiio ¢ todo o scu processo de construglio foi apagado (ou escondido), A
tarcfa do cstudante consiste em reconstruir a mesma figura gcométrica, lﬁamendo
todas as suas propricdades.
Em fungiio disso, a pesquisa investiga quatro aspectos:
l. A reagiio apresentada pelos alunos (que no caso seriio Tuturos professorcs) a esses
novos paradigmas.
2. Suas reagdes com relagdo a mudanga de concepgiio ¢ de postura frente aos
modclos de Matemitica criados a partir da tela do computador.
Dc fato, ecmbora os softwares utilizados scjam desenvolvidos para sc trabalhar a
matemitica simbdlica ou a geometria cuclideana, os modelos criados por cles sdo
diferentes dos modelos tedricos, mesmo sendo suas primitivas bem simples ¢
intuitivas.
3. A questdo de validagio de um teorema, em um ambicnte computacional.
Ou scja, como os softwares trabalhados permitem deslocamentos dos objetos,
deformagoes, rotagdes cnfim, movimentos que possibilitam a simulagiio de
situagdes as mais diversas mas mantendo as ligagdes entre as agdes ¢ os objetos
envolvidos, serd que propriedades que sdo verificadas nessas situagdes, niio sdo
teoremas? Como reagem os alunos diante dessa situagio?
Enfim, investigar a quest3o do modelo matemitico, bascado na légica-matemaitica,
versus o modelo dindmico criado por um ambiente computacional.
4. Produgito ¢ preparagio de documentos de referéneia para alunos ¢ manuais

diditicos para professores, disponibilizado na rede Internet (www.ufc.br/~cdumat).

O exemplo francés com a calculadora TI-92: apropriagiio de calculadoras complexas
pelos estudantes e estratégias desenvolvidas pelos professores

O projeto francés tem pOr objetivo cstudar formas de apropriagiio dec cdlculos
complexos, aliando possibilidades de cileulo simbélico ¢ geometria por alunos do scgundo
grau, ¢ estratégias desenvolvidas pelos professores para integrar estas ferramentas ao ensino
de matemadtica.

O cstudo foi levado a partir da calculadora Texas, modelo TI-92, por ser o dnico

produto no mercado, na época do inicio do projeto, a dispor da possibilidade de cilculo
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simbélico ¢ de geometria, integrados a um cquipamento portdtil, de tamanho reduzido
(2lem x 12¢m x 4em) e prego em torno de 160 ddlares.

Note-se que os liceus franceses jd tém uma tradigiio de uso em calculadoras graficas,
de forma que a introdugdio desse novo modelo nio foi uma novidade 3o grande, quer entre
os professores quer entre os alunos.

Traki-se de um, digamos assim, pequeno computador, dispondo de um software dc
matemdtica simbdlica e grifica, o DERIVE, um softwarc de geometria cuclideana ¢
analitica, o Cabri-Géomeétre, uma planilha cletronica, um editor de textos ¢ uma linguagem
de programagiio para permilir a integragdo entre as diversas interfaces. Além da
possibilidade de se ligar a um microcomputador ou a um visor ampliado com tela de cristal
liquido, acoplando-se, assim, a um retroprojetor.

Teve inicio em sct/96, ¢ cscolheu-se, para plano experimental, duas classes do
segundo ano do IT Grau, uma na cidade de Chartres ¢ a outra na cidade de Cacn. Os
professores envolvidos no projeto jd tinham bastante experiéneia no ensino de matemdtica
assistido por computadores, ¢ faziam reuniGes bimensais de acompanhamento ¢ avaliagio.
O projeto prevé a ampliagiio para outras turmas pilotos.

Nessas duas salas, cada aluno recebeu uma caleuladora, ¢ com cla permancciam
durante todo o ano letivo, como material diddtico das aulas de matemadtica.

O cstudo comporta duas dimensdes, uma tedrica, outra experimental.

A dimensiio tedrica tinha por objetivo estudar as potencialidades ofertadas pela
calculadora ¢ as seqiiéncias diddticas que deveriam ser postas pelos professores suscetiveis
de serem utilizadas pela calculadora.

Para iniciar essas investigagio tomou-s¢ como ponto de partida, os estudos dos
resultados das experiéneias com o software DERIVE, levantados pela equipe DIDIREM
(1993-94), ¢ adaptando-os as versdcs dos softwares ¢ caracterfsticas  dos novos
cquipamentos.

A dimensdo experimental centrou-se em trés pontos:

1. Apropriagiio progressiva pelos estudantes da calculadora e criagio de ambientes
diddticos que visem gerar uma efetiva apropriagio.

2. Estudo de situagdes que cxplorem o potencial permitido pelo equipamento.

3. Avaliagdes concebidas em fungidio do produto, no caso, a calculadora TI-92.

144

Para efetuar csses estudos, recorrcu-se a uma metodologia diversificada que |
levasse em conta as diversas facetas da pesquisa, ou sejam, a apropriagdo da ferramenta,
no caso a calculadora, ¢ a gestiio dessa apropriagiio pelo professor; as potencialidades
em termos de articulaglio entre os quadros algébricos, grificos ¢ geométricos; ¢ a
avaliagio.

Com respeito a avaliagio, leva-se em conta dois aspectos distintos:

1. O desempenho dos alunos das classes envolvidas no projeto em controles
padrdes, mas realizados com a calculadora TI-92. Na medida do possivel, tentar-
se-d utilizar as mesmas avaliages existentes para as classes no mesmo nivel ¢ no
mesmo estabelecimento, mas niio envolvidas na pesquisa, com o objetivo de
fazer comparag¢Ges com o resultado obtido com o uso da TI-92

2. O desempenho dos alunos com respeito a ussunm; especificos ao uso da
calculadora, tanto na concepgiio das suas atividade matemitica cuanto ao que era
esperado ao nivel de explicagdes de suas produgbes ¢ das provas (aqui, no

sentido de provar teoremas, afirmativas),
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TECNOLOGIAS INTERATIVAS E EDUCACAO*

Maria Rita N. S. Oliveirg 3

Situando a temitica
Com basc cm cstudos que venho desenvolvendo sobre a produgiio na drca da

Diditica, no Brasil, no VII ENDIPE em 1994 (OLIVEIRA, 1994), ¢ na XIX Recuniio

Anual da ANPEd, em 1996 (OLIVEIRA, {996a), aponto, entre outras, a limitagio na drea

referente ao ndo cstudo da questiio da superagiio do tavlorismo na inddstria tecnizada ¢ suas

implicagGes na escola brasileira. Essa constatagio, ao lado de outras apontadas durantc o
¢ i 3

VIII ENDIPE, cm 1996 (OLIVEIRA, 1996b), sugerc alguns desafios na drca entre os quais

registro a superagdio da situagdio em que se trata o cnsino, quando cntendido como trabalho

diditico,
“n(). im.crior das discussdes sobre a fragmentagio operada no processo de acumulagio
cnpqnhsla entre execugdo, plancjamento ¢ avaliagio. ¢ sobre as qualificagoes
cx1g|qas do operdrio na inddstria. moderna, tavlorizada, meramente ignorando
q'ucsl()cs das m.udanqas na basc téenica do processo produtivo ¢ sua relagio com o
s.lslcma educacional, com a escola ¢ com o ensino como trabalho. Estreitamente
ligado a essa questio, os estudos em Diddtica vém se furtando de estudar extensa ¢

lnlc'ns:uncnlc a questio das inovagdes teenoldgicas ¢ suas implicagdes sobre o
ensino.” (OLIVEIRA, 19974, p. 142).

Ao lado dessa situagiio, encontram-sc iniciativas na drea, no sentido de acolher
cstudos ¢ pesquisas a respeito das atuais transformagoes teenoldgicas ¢ suas implicagdes no
campo educacional, desenvolvidas no contexto de outras drcas em cducagio, que ndo a
Diditica, ¢ com objetos especificos de estudo que ndio o ensino como pritica social na
cscola brasileira, articulada a outras priticas sociais. Essas iniciativas vieram, pouco a
pouco, sc intensificando, ¢ a sua cxpressio, ainda tfmida, por exemplo, por mcio da
inclusdo de apenas um simpésio a respeito da temdtica especilica, entre os doze simpésios
no VII ENDIPE, em 1994, passando pela discussiio dessa temiética em mais de uma das
atividades no VIII ENDIPE, em 1996, alcanga hoje, neste IX ENDIPE®, uma posi¢iio de

certa centralidade. Esta se manifesta no objetivo geral do encontro, ¢, particularmente, na

* Versio preliminar ¢ resumida referente A discussio da temitica no interior da pesquisa A pretica pedagigica
no ensino tecnoldgico, saber escolar ¢ novas tecnologias, em  desenvolvimento no estdgio dé iw(m-
doutoramento da autora, na PUC de Sio Paulo. -
* Prof®. Titular da FaE-UFMG ¢ Prof®, Adjunta doutora do CEFET/MG.

" Ver ENDIPE (1994). ENDIPE(1996), ENDIPE (1998).
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ementa de um de scus cixos temdticos - novos desafios as prdticas em sala de aula - no
qual se situa o presente Simpdsio.

Assim, tomo como ponto dec partida para discutir a temdtica das tecnologias
interativas e educagdo, neste simposio, o cnfrentamento que venho buscando fazer do
desafio aqui  explicito, estimulada sobremancira pela minha pritica provl'issionul, desde
1992, em uma Institui¢io de Educagiio Tecnolégica - o Centro Federal de Educagiio
Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG) -, desenvolvendo atividades nos sctores da
administragfio académica, da pesquisa ¢ do ensino.

Isso posto, esta exposigdo possui como objetivos trazer a4 tona duas ordens de
questdes estreitamente interligadas acerca das relagdes entre a educagiio ¢ o sctor produtivo
¢ acerca da presenca geral das tecnologias na ecducagiio, face ao estigio atual de
desenvolvimento tecnolégico. Parto do pressuposto de que “as possibilidades postas pelas
novas tecnologias™ c pelas tecnologias interativas 20 ensino $6 sc concretizario na diregiio
dec uma “educagdo escolar emancipatéria” (ENDIPE, 1998), quando forem consideradas
no contexto das questdes mencionadas.

Apresso-me a registrar que conceituo a educagdo escolar emancipatéria  como a
formacaio critica ¢ criativa do aluno-cidadio,  luz de um projeto de sociedade mais justa ¢
democritica, fundada na superagiio das relagdes de alienagiio, exploragiio ¢ dominagio.

Apresso-me, ainda, a me posicionar a favor da possibilidade de ruptura com cssas
relagdes, por meio de lutas que envolvem, sim, a exploragio das capacidades, dos produtos
¢ processos tecnoldgicos, construidos, que siio, no jogo de forgas ¢ interesses contraditérios
dos diferentes sujeitos ¢ sctores da formagiio social brasileira. Assim, o fato de que a minha
fala estard, de certa forma, centrada em limitagdes na presenga das tecnologias interativas
na cducagiio nfio significa o estar contra essas teenologias ou contra a democratizagio de
formas de acesso ¢ de interagio com o conhecimento cientitico-tecnolégico atual. Ao
contrdrio, significa a inten¢dio de sugerir aquela presen¢a da forma a mais proveitosa
possfvel, para a qual sc faz necessdria a superagiio de reducionismos com os quais ela vem
aparccendo na sala de aula das escolas no Pais, ¢ de que procuro tratar neste simpdsio. Essa
abordagem vai a0 encontro da sugestio do titulo daquele cixo temitico deste ENDIPE em

quc cste simposio se situa.

Novas tecnologias no processo produtivo e educagio
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1 - Questdes conceituais

Parto do entendimento de que  tecnologia vefere-se a recursos construidos com o
objetivo de resolver problemas relativos a necessidades enfrentadas pclos sujeitos numa
dada formagiio social. Essa concepgiio implica entender que tecnologia inclui niio apenas
produtos, tais como cquipamentos computacionais, programas televisivos, software, mas,
também, processos, tais' como, no caso da drea da cducagfio, as formas de organizagiio
curricular no cnsino modular ou no ensino A distincia. Jd a expressiio novas tecnologias no
setor produtivo envolve mudangas quanto a informatizagio, automagio, robotizaciio, tendo
cm vista as novas bases téenicas da produgiio, fundadas na microcletrdnica, mas, também,
as novas formas dc gestio ¢ controle da produgiio, caracterizadas pela racionalizagio
sistémica.

Além disso, ecntendo que as teenologias sTo  produtos da agfio  humana,
historicamente construidos, expressando relagdes sociais das quais dependem, mas que
também sio influenciadas por cles. Assim, os produtos e processos tecnoldgicos sio
artefatos sociais ¢ culturais, que carregam consigo relagdes de poder, intengdes ¢ interesses
diversos. Esse caridter social ¢ histdrico niio ¢ privilégio das tecnologias. Ele ¢ propriedade
cssencial também da educagio, ¢, € claro, da educagiio escolar.

Entendo por educagdo escolar um trabalho conereto de produgio ¢ reprodugiio da
existéncia humana, nas csferas material ¢ espiritual, pelo qual os atores da situagiio
pedagdgica, professores ¢ alunos em particular, relacionam-se entre si ¢ com o mundo
natural ¢ social. Nesse trabalho, o objetivo de formag¢@io humana liga-sc a assimilagdio,
construgiio ¢ produciio cultural, ¢ niio apenas 3 transmissio de idéias, valores ¢
conhecimentos.,

A educagiio escolar é trabatho produzido socialimente pelo homem, ¢ prexis - pritica
intencional transformadora -, articulada ds bases materiais da sociedade ¢ a outras priticas
sociais com as quais se relaciona dialeticamente.

Entendo, ainda, que a educaciio escolar envolve interagiio, comunicaciio entre as
pessoas, ndlo excluindo recursos fisico-materiais mediadores, ¢ posicionando o préprio
professor como um mediador entre os alunos e os produtos ¢ processos culturais. Dentro
disso, o trabalho diddtico envolve condigdes objetivas ¢ subjetivas de uma relagiio social,
cuja interlocuglio entre os atores pedagogicos faz parte da identidade do trabalho em pauta.

Grosso modo, ¢ em outras palavras: s6 hd educagfio escolar no contexto do trabalho
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didatico, que € uma produgio hisl(’)rico;sociul, implicando sujeitos definidos historicamente
como professores ¢ alunos.

E nesse entendimento do processo de educagiio escolar, o denominado  saber
escolar implica, particularmente, uma recontextualizagio do conhecimento produzido pelos
diferentes campos do conhecimento, envolvendo um processo de reinvengdo cultural, com
disputas, divergéncias ¢ conflitos, no qual sclecionam-se os elementos da cultura que sio
passiveis ¢ descjdveis de serem ensinados ¢ aprendidos na escola, a qual, por sua vez,

inftuencia a cultura da sociedade.

2 - Polémicas, consensos e desafios

No relacionamento entre novas tecnologias no setor produtivo ¢ educagiio, surgem
questdes polémicas, envolvendo, no entanto, algumas derivagdes consensuais.

Uma dessas questdes consiste na positividade ou niio do desenvolvimento das forgas
produtivas em relagdio a evoluglio do modo de produgio capitalista, o que traz & tona o
debate, niio resolvido no scio do ﬁlarxisnm, sobre o principio explicativo da transformagio
social, implicando maior ou menor adesio & posigiio de alirmagio da existéncia de
contradigdes cntre as for¢as produtivas ¢ as relagdes de produgio, numa dada formagiio
social.

Conlorme andlise de Arroyo (1991), essa questdo ¢ muitas vezes cquacionada em
termos da posigdo de polarizagdes, que implicam, por exemplo, o favorecimento ou do lator
lecnoldgico, enquanto forga produtiva, como determinante da organiza¢iio ccondmica e
social, ou desta como determinante do desenvolvimento tecnoldgico, ¢, ligado a isso, da
também polarizagiio relativa ao processo de qualificaglio/desqualificagiio do trabathador, no
scio do sistema capitalista, Com base em Braverman (1987)7, esse processo ¢ muitas vezes
discutido & tuz da tese da desqualificagiio tendencial da forga de trabatho.

No entanto, estudos da década de 90, no Brasil®, tendem a afastar-se dessa posic¢io,
¢, assumindo a complexidade ¢ dialeticidade das relagoes entre esses fatores, ao discutirem
a questdo da qualificagiio do trabalhador, afastam-se também da Bravermania dos anos 70,

admitindo, ainda que com relativizagdes, o lator de disseminagiio da educagio escolar com

7 . . . M . ~
O livro teve sua primeira edigio, em inglés, em 1974,
R ~ . <
Ver, por exemplo, os trabalhos apresentados no Gt Trabalho ¢ Educagiio durante as Reunides Anuais da
ANPEd.
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a incorporagiio da ciéncia 2 produciio (por exemplo: SAVIANI, D., 1994, GOUVEIA,
1994; SALM, 1994).

Estreitamente ligado & questdo anterior, encontra-se o debate sobre uma segunda
questdo, a de se a educagilo potcncileiz;x ou niio trabalho ¢ do risco da assungdo da teoria
do capital humano ao se defender a importincia da educagiio face as coordenadas atuais do
descenvolvimento tecnoldgico.

Dentro disso, discute-sc a contradiglio da sociedade capitalista, no interior da qual,
embora o saber seja forga produtiva, seja meio de produgdio e, portanto, propriedade dos
capitalistas, os trabathadores necessitamy de algum saber para produzirem. Essa situagio
contraditéria ¢ o fato de que as tecnologias fundadas na microcletrdnica, na era atual das
miiquinas inteligentes, incorporam as proprias operagdes intelectuais, vio ao encontro da
tendéncia ao desaparccimento das qualificagdes especificas, ¢ implicam condi¢des de
clevagiio do patamar da qualificagfio do trabalhador.

De fato, conforme apontam estudos na drca (MACHADO, L., 1991, 1993A, 1993B;
NEVES, 1992; OLIVEIRA, 1993a; BRYAN, 1993), o trabatho flexivel ¢ integrado
(comandos embutidos em software, permitindo a reprogramagiio do cquipamento para a
realizacio de atividades diferentes ¢ a racionalizagio sistémica), tipico da induistria
informatizada, exige do trabalhador: capacidade de interagfio grupal; responsabilidade com
o processo de produgiio; presteza de intervengio: capacidade de sintese, andlise ¢ avaliagiio;
ractocinio 1dgico, abstrato ¢ critico; capacidade de aprender. Essa lista de competéncias ¢
sintetizada pela afirmagiio da nova necessidade de uma formagio geral, sélida e critica por
parte do trabalhador, o que iria a0 encontro dos interesses da cducagio  escolar
cmancipatoria..

Entretanto, estudos mostram também que a qualidade do trabalho nio ¢ uma
conseqiiéncia natural ¢ direta das inovagdes teenoldgicas, cujo proprio desenvolvimento
atende a interesses conflitivos no scio da sociedade capitalista. Essa qualidade depende
prioritariamente do aspecto teleoldgico e da forma pela qual as inovagdes sdo utilizadas.

Assim, Castro, alirma:

“teenologias, o trabalho, a produgiio ¢ os sistemas de ensino se condicionam e se
determinam. mas niio mecanicamente. Em termos mais concretos. o trabalho ¢ a
Educagiio, a0 mesmo tempo em que caracterizam aspectos fundamentais  do
desenvolvimento da sociedade, estido configurados pelos poderes ccpnGmicos ¢
politicos predominantes nessa mesma sociedade."(CASTRO, 1994, p.32).
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Ao questionamento sobre o cardter incvitdvel ¢ descjdvel de mudangas no sistema
cducacional, no contexto das mudancas quc estariam ocorrendo na base material da
sociedade, acrescenta-se a polémica em torno do  fato de que se, de um lado, os
empresdrios concordariam com a nccessidade de a preparagio do novo trabalhador
ultrapassar o treinamento para o cxercicio de tarefas fragmentadas ¢ repetitivas, de outro, a
rigor, a preocupagio com a inovagio tecnoldgica e a realidade desta estio distantes do chiio
de fabrica.

Além disso, a abordagem das questdes educacionais, nos limites da modernizagio
tecnoldgica no Pais, encontra resisténcia no interior da posi¢iio que defende o tratamento
da cducaciio como um dos dircitos bdsicos de cidadania ¢ em suas relagdes com os
problemas de diferenciagdo ccondmica ¢ sociaf, que permeiam o tecido politico ¢ culural
mais amplo. Nesse sentido, cumpriria  explorar o papel da ecducacio quanto ao
fortalecimento do pluralismo politico ¢ cultural, no interior das modificagdes no sctor
produtivo, tendo em vista um sistema democritico ¢ de justiga social.

Por outro lado, o cardter predatério ¢ autoritdrio da sociedade brasileira ¢, entre
outros, um obstdculo & incorporagiio das novas tecnologias no sctor produtivo. E, assim,
cnfrenta-se uma outra questdo polémica ligada sobretudo & refativizagiio das condigdes
histéricas, referentes & aceleragiio do progresso téenico ¢ seus impaclos na cstrutura
produtiva ¢ no sistema cducacional.

Podc-sc dizer que o cendrio do Pais apresenta a convivéncia simultdnca de
dil'crcnlcsbpndrécs de desenvolvimento capitalista, refletindo sistemas variantes desse modo
de produgdo, heterogencidade na implementagio de processos de modernizagio ¢
descompassos de desenvolvimento entre os diferentes setores ¢ no interior deles ¢, enfim, o
nio csgotamento da sociedade industrial. Com base em estudos empiricos, parece mais
vilido, do que o oposto, concluir pela “hipitese de que estd se consolidando uma
modernizagdo limitada a alguns setores, muito diversificada no interior de cada wm, com
wa  incorpora¢do  apenas pontual das inovagédes tecnoligicas e organizacionais’.
(FERRETTI et al., 1994, p.10).

E assim,

“as demandas do campo educacional poderiam ser facilmente atendidas através de

reciclagem desenvolvida pelas préprias empresas. Para Oliveira, 'uma reforma ampla
do sistema cducacional s6 seria um imperativo se houvesse uma modermzagio
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profunda, que fosse capaz de unir competitividade ¢ cquidade’.” (FERRETTI et al.,
1994, p. 10-11).

Finalmente, quanto ao processo particular de selegdo e organizacio do saber
escolar, face ao uso de novas teenologias, no estigio atual de desenvolvimento tecnolégico,
deve-se lembrar o fato de que, tanto no dmbito da realidade do ensino, como no dmbito do
desejidvel acerca dessa realidade, hi o cmbate entre concepgdes tedrico-priticas. Estas
privifegiam como critério orientador desse processo: ou a aprendizagem ¢ desenvolvimento
do aluno, ou os aspectos légicos relativos ao contetdo do ensino, ou a relagio escola-
sociedade, incluindo-se neste Gltimo caso a defesa da necessidade de harmonizagiio da
cducagio com os progressos cientifico-tecnoldgicos, ou, ainda, todos esses fatores,
sincrética ou dialeticamente considerados”.

Ao lado dessas questdes polémicas, pode-se falar também de um  certo consenso
entre os cducadores, em particular entre aqueles vinculados a0 Sistema de Educagiio
Teenoldgica do Pais, relativos ao reconhecimento da importincia de se definir uma politic:
tecnoldgica referente a geragio, difusio ¢ incorporagiio de novas tecnologias, ligadas 2
nova capacitagiio teenolégica do conjunto do selor produtivo, para que o Pais alcance um
novo patamar de desenvolvimento social ¢ ccondmico, no novo modelo  de competigio
internacional. E. dentro disso, que se discutam principios c diretrizes referentes ao sistema
cducacional. Assim, acaba-se concluindo que, cmbora este niio scja definidor de alteragdes
no cendrio atual do Pais, ¢ niio possua sua identidade adstrita as mudangas do trabalho no
espaga fabril, essas niio podem ser negligenciadas, no sctor educacional, dadas a sua
influéncia em termos de novas relagdes entre trabalho ¢ educagiio, ¢ até mesmo a falta de
previsibilidade das suas conseqiiéncias, no jogo dos diferentes interesses que permeiam
esse cendrio.

O quadro apresentado evidencia desafios para o saber tedrico-pritico na drea
cducacional, na condigiio do estdgio atual de desenvolvimento tecnolégico, relativos: (a) ao
ratamento das questdes apresentadas sem os reducionismos implicitos em posigdes que
polarizam os fatores em torno dos quais clas se constréem, c/ou absolutizam o valor de
algum deles; (b) A superagio dos descompassos entre o debate ¢ a produgiio intelectual na
area, no férum da academia, em torno dessas questdes, ¢ o scu tratamento nas escolas em

geral. A csse propésito, o trabalho pedagégico no interior da safa de aula, no Sistema de
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Educagio Tecnoldgica, sugere a nem sempre familiaridade dos professores com o debate
aqui levantado, a despeito do fato de expressarem reconhecimento sobre a importincia de
as priticas de ensino se desenvolverem levando-se em conta a questdo da modernizagio
produtiva. Os estudos em pauta chegam ao professor nas escolas de forma muito
fragmentada, ¢ a virtualidade da contribui¢@o deles acaba por niio s realizar.

Além disso, para contribuirem na construgdo da relagiio entre as novas teenologias ¢
a educagio dirigida 2 educagio escolar emancipatdria, a teoria educacional, em geral, ¢ a
teoria diddtica, em particular, devem supcrar alguns de scus limites. Entre estes, registram-
se:

- as andlises sobre o estdgio atual do desenvolvimento tecnoldgico ¢ suas relagdes
com a cducaglio nio incorporam andlises sobre as préiticas curriculares nas salas de aula
nas cscolas, lampouco sobre as priticas escolares que envolvem o uso de leenologias
cducacionais que viio ao encontro desse estdgio;

- corroborando as consideragdes de Silva (1991), acerca das hmilagdes no
tratamento da questdo da produgio, distribui¢iio ¢ transformagfio do conhecimento, por
parte das teorias da educagio, de um lado, ¢ das andlises do processo de trabalho capitalista,
dc outro, tem-se: os estudos sobre as relagdes entre novas tecnologias ¢ educagio deixam
de problematizar as condi¢des de construgiio ¢ reconstrugiio do conhecintento cientifico que
é/seria incorporado na teenologia, ¢ que abrangem niio s6 as formas ¢ limites de acesso a
csse conhecimento, mas também o fato de cle niio ser gerado e distribuido exclusivamente
no contexto da produgiio ou tampouco no contexto da escola. Por outro lado, isso ocorre
também no ambito da produgiio intelectual sobre a relagiio entre conhecimento cientifico ¢
saber escolar, uma vez que essa produgiio  deixa implicita a afirmagio de que o
conhecimento cientifico estd & disposig¢io da escola, ecm relagiio ao qual esta possui livre
acesso para scleciond-lo ¢ organizd-lo.

O cxposto vai ao encontro do fato de que as priticas, as discussoes, as diretrizes
legais ¢ os Programas Oficiais de melhoria do ensino, no interior do Sistema de Educagiio
Tecenoldgica, em que venho atuando,  parccem ignorar a questdo da construgio,
reconstrugiio e distribuigio do conhecimento que interessa para o sctor produtivo, na

situagdo presente, em que as proprias condigdes das novas tecnologias influenciam a

? Ver Saviani, N. (1994).

transformagdio do cardter de insumo do conhecimento cientifico no cardter de mercadoria
deste, para o setor produtivo.

Finalmente, a construgio de uma ponte considerada necessdria entre as novas
teenologias no processo produtivo ¢ a educagiio parece ter como solugdo o objetivo de
formag¢dio do homem contemporinco, por meio de um processo de cducagiio para o futuro.
Nesse processo, estariam presentes objetivos educacionais relativos aquelas competéncias
do novo trabalhador aqui mencionadas. No entanto, obscrva-se que hd uma auséncia de
discussdes sobre o contetido cultural presente nos denominados novos requerimentos de
qualificag@io do trabalhador, amplamente discutidos na literatura da drea. Estes sdo tratados
ou de forma cstritamente téenica, ou, na maioria das vezes, sintetizados em listas de
competéneias  gerais. Nio parcce haver um tratamento mais compreensivo sobre o
significado social ¢ cultural dessas competéncias, cujas referéncias transformam-se em
expressdes destituidas de sentido concreto quando chegam até a escola. Assim, de um lado
pode-se afirmar (ver, por exemplo, FERRETTI ¢t al., 1994, GOUVEIA, 1994) a existéncia
de concordincia entre as demandas pelas competéncias listadas ¢ a perspectiva humanista
do processo cducativo,  cujos objetivos deveriam privilegiar habilidades cognitivas ¢
comportamentos afetivos em detrimento de habilidades psicomotoras ¢ da memorizagiio de
conhecimento. De outro, no entanto, essa concordineia parece siluar-se plenamente apenas
no ambito do discurso, garantida pelo fato de que o significado das compeléncias
mencionadas, expressas como finalidades gerais ¢ abstratas, nio ¢, de fato, explicitado; a
rigor, 0 acordo ¢ aparente ¢ ndo significa a existéneia de consensos entre os objetivos no

interior do sctor produtivo ¢ 0s objelivos no sctor educacional;

A questao das novas tecnologias na educagiio
1 - Questdes conceituais

Com base nas discussdes anteriores, entendo que a expressio novas tecnologias no
campo educacional refere-se a recursos - produtos ¢ proccs#os - presentes nos dmbitos da
administragio ¢ da condugiio do processo de ensino nas escolas, ¢ que se relacionam ao
atual estagio de desenvolvimento teenoldgico.

Importa  lembrar a realidade de que as novas tecnologias,  construidas

historicamente, sdo reconstruidas quando utilizadas no interior do processo  também
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histérico de educagdo escolar'®. Dentro disso, por exemplo, as denominadas resisténcias do
setor educacional i disseminag¢iio das novas tecnologias, no cnsino, quando comparadas
com a aceitagio da disseminagfio destas no sctor dos servigos bancdrios, sinalizam
significados diferentes que lhes sio atribufdos num ¢ noutro caso, ¢ pelos quais os aspectos
técnicos das tecnologias siio ressignificados A luz de aspectos ideoldgicos ¢ politicos, no
interior de cada um dos setores em pauta.

Entre as novas fecnologias, aquclas que s¢ denominam interativas, no interior do
saber teérico-pritico do campo do ensino, independentemente de discussdes acerca do
conceito de interagiio, caracterizam-sc¢ por envolver um ambiente em que o aluno conversa
com o aparato tecnolégico em uma linguagem que este o entende, ¢ portanto, Ihe responde.
E freqiiente, ainda, na produgdio tedrico-pritica da drea, o uso da expressdio ambicnte
interativo, para caracterizar situagdes de ensino-aprendizagem, em que hi vdrios recursos
tecnolégicos presentes em um mesmo ambicente, interligados cm niio entre si.

A concepgio de tecnologia interativa'' aparcce enfatizada principalmente  nas
situagdes de uso da filosofia LOGO na educagio. Esta se refere a uma proposta pedagdgica
com fundamento na tcoria piagetiana cm que o microcomputador ¢ considerado clemento
catalisador de mudangas radicais na cducagiio. Entretanto, o criador da filosofia LOGO -
Scymour Papert - admite a sua utilizagiio mesmo sem o micro. Assim, nessa lilosofia, o
importante ¢ uma concepgio de educagdo que envolve estimulo ao desenvolvimento
pessoal, & independéncia, para a qual, no entanto, niio hd ddvidas de que o micro, através
da linguagem LOGO , serd um instrumento poderoso.

Nesse contexto, a concepglio de interagiio no interior da teoria piagetiana, que
pressupde o processo de construgiio do conhecimento como fruto da interagiio entre sujcito
e objeto epistemoldgicos, ¢ usada como pano de fundo para discussdes comparativas entre
0 uso do microcomputador, no ensino, como um instrutor (tendo como pano de fundo a
teoria comportamental) ou como um aprendiz do aluno (tendo-se como pano de fundo o

. NP L. 12 Lo . P
interacionisimo construtivista) -~ . Neste dltimo caso, defende-se, entre outras, as posigdes de

10 . ~ ~ . Loars . ~ - . . \
Tal situagio nio ¢ privilégio das novas teenologias na educagio. Conforme discutidos por Yves Schwatz,

em palestra proferida em 08/05/97, na FeUSP, sobre novas organizagoes do wrabalho, pesquisas em empresas,
ainda que do mesmo setor, por exemplo, o das indistrias quimicas. evidenciam o fato de que novas
tecnologias organizacionais niio se traduzem de forma monovalente ¢m diferentes empresas estudadas, além
do fato de que dados de pesquisa mostram grandes diferengas entre o comportamento dessas 1ecnologias no
~:»'lclor induslr@al € 0 seu comportamento no sctor de servigos.

o Ver pgsqulsa de Oliveira (1993b) e a pesquisa em andamento de Gongalves (1998).

* Ver discussiio sobre o uso do computador na cscola a partir da categorizagio de Taylor (1980). segundo o
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que ao ensinar o computador, o aluno: aprende mais profundamente sobre © proprio
processo de aprender do que nas situagoes do uso do computador como um instrutor; ¢
vivencia experiéncias qualitativamente diferentes das experiéncias que vive ¢m qualquer
outra condigiio escolar. Com tudo isso, a concepgiio de teenologia interativa na educagio ¢
no ensino vem atrelada a idéia de desenvolvimento da autonomia ¢ do pensamento critico
do aluno em sala de aula.

Finalmente, acerca da concepgiio de interagio no interior das teenologias na

educagdio, importa que se discuta uma questdo importante. Essa interagiio SUgCre a

(e

ocorréncia de um processo de comunicagio mais completo do que de fato, aquele que
viabilizado pela/na presencga dessas teenologias.

Assim, por ¢xemplo, um programa intcraivo pela TV, sugere uMi plena
comunicagiio entre os telespectadores  que estdio assistindo a0 mesmo progradma ¢ que
podem ser alunos de uma escola. No cntanto, cssa comunicagio ¢ mediad@ por um
apresentador, que lida com um leque restrito de alternativas jd postas, sobre as quals cada
telespectador pode/deve opinar. Da mesma forma, um aluno, navegando na inte’et, tem a
ilusdo de que estd interagindo com o mundo, ¢ apreendendo a realidade dest€ ¢m sua
plenitude, limitada apenas pela medida de seus interesses. Encobre-se o fato de que o
contato se faz com o cariter simbdlico dessa realidade ¢ nos limites do$ TECursos
tecnoldgicos em pauta. Além disso, numa situagiio de interagio do aluno com a TV ou com
0 micro, o aluno pode interagir com o programa, modificando-o, mas, sempre, ¢ claro, nos
limites das opgdes que o recurso tecnoldgico apresenta.

2 - A presenca das novas tecnologias na educagiio

A nio compreensio ¢ o nio tratamento da questio das novas teenologias na
educagiio, A luz das consideragdes anteriores implicam reducionismos 16gico-historicos, e
que s¢ expressam em argumentagdes tomadas para se defender o cardter inevitdvel do uso

. . S 13
dessas teenologias no ensino, sobretudo no caso daquelas bascadas na microcletroMea ™.

(Lual 0 micro pode aparceer como um instrumento (fool), um instrutor (fietor) ou um lutorado (lull"')'

¥ Pode-se dizer que a produgio intelectual na subarea da informdtica na educagio, no Pais, ¢ bem Marcada
pefos  reducionismos aqui discutidos, conforme cvidenciam: andlise de projelos de pesquisa ¢ de cursos de
especializagdo na subdrea, apresentados, nesta déeada, a agéncias financiadoras - CAPES ¢ CNPA - das quais
tenho sido consuliora ad-hoc; pesquisa integrativa na drea da educagdo e infornuitica, envolvend© @ produgio
intelectual brasileira, no perfodo de 1987 a 1992 (OLIVEIRA, 1993b); dados preliminares da pesquisa.
envolvendo essa produgio no periodo de 1988 1 1997 ( GONCALVES. 1998).
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Essas argumentagdes rcferem-sc a: (a) alirmagdio da suposta rcalidade da
generalizagdo da denominada restruturagio produtiva no cendrio brasileiro, entendida como
destino e nio como tendéncia; (b) tratamento dessa restruturagio como sc cla fossc
destituida de conflitos, ¢, consequentemente, de forma  descontextualizada, frente a
mencionada relativizagiio da aceleragio do progresso téenico ¢ do relacionamento deste
com a estrutura produtiva ¢ o sistema cducacional brasileiro; ¢ (c¢) tratamento’ desse
progresso cm termos de sua expansio, ndo relativizada, por todos os sctores da sociedade
brasilcira.

A partir dai, hi a defesa do uso de novas teenologias na educagiio ¢ no ensino, no
processo de formagiio de novos trabalhadores, que estariam sendo requeridos pelo estdgio
atual de desenvolvimento tecnoldgico, através de um processo diddtico-pedagdgico que nio
deveria ¢ niio poderia ser atrasado, sob pena de nio se garantir o objetivo de formagio de
um novo cidadiio para o novo século.

E mais uma vez, aqui, também, os argumentos para cssa defcsa cxpressam
reducionismos no tratamento da questdo, quando: (a) afirmam, de forma absoluta, a
rcalidade da clevagiio ¢ da mudanga da natureza das qualificagdes exigidas do trabathador,
sem o cntendimento de que o processo de qualificagio da for¢a de trabalho ndo ¢ um dado
absoluto. Desconhecem que o processo de qualificagiio-desqualificagdo ¢ um processo
contraditério, implicando descompassos nos diferentes sctores do mundo produtivo ¢
construgdes ¢ negociagdes sociais; (b) cquacionam as questdes cducacionais nos limites da
moderniza¢do ccondmica do Pais, ¢ dos interesses empresariais, reduzindo dircitos a
cducagiio aos imperativos do mercado de trabatho; (¢) transpdem propostas teorico-priticas
do mundo fabril para o mundo cscolar, implicando nccessdrias distor¢des na comprecnsio ¢
no tratamento dos processos de educagdo ¢ de ensino, que sdo operadas para que Cstes sc
adaptem 2 linguagem, 2 estrutura ¢ & dindmica préprias do mundo fabril; (d) afirmam a
capacidade de o uso dos recursos lccnolégiéos no cnsino, sobretudo os computacionais,
propiciar o alcance do objetivo de o aluno aprender a aprender, ¢ alcangar um grau de
desenvolvimento afetivo-cognitivo superior, desconhecendo a relatividade e os conflitos
nos resultados de pesquisas que tratam do uso da informdtica na educagio.

No dmbito da pritica do ensino propriamente dita, os reducionismos mencionados
aparccem requalificados. Assim, a presenga das novas tecnologias na escola, sobrctudo o

microcomputador, ndo raro ¢ defendida como panacéia para a solugfio dos problcmas
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cducacionais, cquacionados nos limites da racionalidade (écnico-sistémica, em programas
de ampla implantagdo da informdtica nas escolas, em que se idcaliza um processo
educacional cont e da tecnologia.

Ao lado desses progranas, cncontra-se o uso das novas teenologias nas escolas
tomadas apenas como recursos diddticos. Aqui, trata-se, entdo, da educagao escolar ou do
ensino com tecnologia. E, com freqiiéncia'™, ndo sc consideram os fatos de quc csses
recursos, pela 16gica que thes ¢ implicita, ¢ pela forma particular com que incorporam ¢
tratam o saber, imprimem conteido & formagido do aluno.

De fato, quer sejam utilizados como recursos para o ensino ou para a pesquisa, as
novas teenologias, principalmente o microcomputador:

- imprimem as caracteristicas proprias da sua 16gica aos conteidos de ensino que
veiculam;

- pelas condigbes  préprias de operagio dos  sistemas  de  organizagio ¢
armazenamento de dados ¢ contetdos, tratam de informagdes do tipo saber-enciclopédico, ¢
ndo saber-conhecimento;

- sugerem uma forma de relagiio entre os contetidos veiculados, andloga
concepgido de conhecimento como rede;

- veiculam um conteido cnsindvel, nos fimites das condigdes proprias das
linguagens utilizadas ¢ dos sistemas de programagio;

- encobrem o cardter nio dogmidtico ¢ subjetivo do saber que veiculam, pelo cariter
de precisdo ¢ objetividade que lhe imprimem;

- encobrem também o cardter scletivo do conteddo e das informagoes que colocam
disposigio ¢ para o acesso do usudrio, pela aparéncia de que este pode acessar, através de
listas de opgdes, todo o saber cientifico-tecnoldgico, que estaria a disposi¢io de qualquer
interessado;

- no caso dos cditores de texto, reforgam a concepgdio de escrita pela qual a
exceléncia de um texto estd vinculada a aspectos formais, gramaticais ¢ ortograficos, em
detrimento de aspectos semdnticos, ¢ em que criatividade ¢ cardter inédito situam-se na
reorganizagfio de sentengas ¢ pardgrafos de textos jd produzidos, ¢ ndo na construgio de

novas idéias;

14 . . .. . . .
Dados de pesquisa sobre a pretica pedagigica no ensino (OLIVEIRA, 1997b, 1997¢) permitem afirmar
esse fato, ainda que como hipaotese de trabalho, que continua sendo investigada.
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- veiculam a concepgiio de pesquisa nos limites da busca de dados ¢ informagdes.

Além disso, importa registrar que 0s recursos interativos imprimem, de fato, um
cardter lidico importantc para o sucesso dos resultados escolares. No entanto, hd que sc
cuidar para que a selegio desscs recursos Ieve em conta, também, a sua qualidade para além

dos seus aspectos formais, pois,

“os recursos interativos de que dispde grande parte das atuais mdquinas Opticas e
acusticas difundidas a nfvel de massa ddo um cardter lidico a utilizagio ¢ o resultado
¢ que qualquer asneira pode se tornar interessante ¢ prender a atenglio, desde gue a
resposta dos movimentos do operador aparega numa tela sob forma de figuras
flamejantes multicoloridas (MACHADO. A., 1993, p.3).

Além da situagiio do ensino com tecnologia, hi também a situagdo do ensino da
tecnologia, na sala de aula das cscolas, como cvidencia pesquisa na drea (OLIVEIRA,
1997b, 1997¢). Nesse caso, o tratamento das novas tecnologias aparcce, ndo raro, apenas
na preocupagio dos professorcs ¢ alunos com a  aprendizagem do uso de novos
cquipamentos,  software, linguagens ¢ sistemas computadorizados de organizagio da
produciio. E, mais uma vez, a preocupagio com os produtos ¢ os mcios subsumem a
preocupagio com os proeessos ¢ os fins. E a escola, que ¢ considerada, muitas vezes, a
partir do que sc¢ poderia denominar de dimensdo mercantil, passa a desempenhar o papel de
concretizar o ensino para a tecnologia.

Em sintese, a questio das relagdes entre teenologia, tecnologias interativas ¢
educagio é, niio raro, cquacionada em termos da consideragfio das tecnologias no trabatho
escolar, ou como método/recurso de ensino ou como conteddo/objeto de ensino.

Enriquecendo as consideragdes anteriores, importa registrar o fato dec que a presenga
das novas tecnologias ¢ das tecnologias interativas na cducagiio, cm cscolas do sistema de
Educagio Tecnoldgica no  Pais, desenvolve-se  em um  conlexto  institucional/
organizacional em que s¢ obscrva uma cultura escolar marcada por uma visdio pragmitica
de educagio, em que a validade do saber possui uma relagiio dircta com a sua utilidade
mais ou menos imediata. Por outro lado, essa questio da imediaticidade do ensino aparcce
readjetivada no contexto das proprias escolas, no interior de discussdes fundamentalmente
criticas acerca das mudangas na base téenica do sctor produtivo - da cletromecanica para a
microeletronica - ¢ das novas formas de organizagio ¢ de gestio no sctor industrial, ao

lado de criticas a0 nco-liberalismo ¢ as politicas governamentais para a educago.
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Quanto a questdo particular do processo de selegiio ¢ organizaciio do saber escolar
no contexto das novas teenologias ¢ das teenologias interativas, resultados de pesquisa no
ensino teenoldgico (OLIVEIRA, 1997b, 1997¢) cvidenciam o fato de que esse processo
cstd longe de incorporar as discussoes aqui apresentadas.

Na realidade, cle ¢ determinado por outros fatores entre os quais niio cxerce papel
significativo a presenga ou ndo das lecnologias interativas na escola. Entre os fatores
determinantes do processo de sclegiio ¢ organizagfio do saber escolar, salienta-se: (a) a
importancia atribuida & motivagio ¢  aprendizagem de solugiio de problemas por parte dos
alunos; (b) a Iégica propria do contetido da matéria de estudo, abordada em fung¢io da
obtengiio de pré-requisitos por parte dos alunos, para o acompanhamento da matéria a ser
estudada, ¢ em fungiio de ctapas ou procedimentos para a realizagiio de uma dada atividade
ou tarcla; ¢, também, (c) as caracterfsticas dos perfis profissionais nas dreas ecm que as
disciplinas curriculares se¢ enquadram, tendo em vista a formagio de  um profissional
lcenicamente competente para atuar no mercado de trabalho. No entanto, mesmo neste
iltimo caso, pelo menos a preocupagio com a presenga das novas teenologias ou das
teenologias  interativas na cscola, aparcce, apenas, nas condigdes ou de ampliagio de
recursos A disposiciio dos alunos ¢ professores, em geral, no contexto de atividades
extracurriculares, ou de scu uso, sim, na sala de aula, nas nos casos de cursos ¢ disciplinas
cm que essas teenologias aparceem como conteddo/objeto de estudo, como por exemplo, no
caso do Curso Téenico de Eletronica.

A partir do exposto, a virtualidade da contribui¢io das novas tecnologias ¢ das
tecnologias interativas na educagiio para a methoria dos resultados do ensino na sala de aula
das escolas  brasileiras,  situa-sc nos limites da possibilidade dc superagio de
reducionismos, estreitamente relacionados, ¢ presentes no entendimento do significado ¢
no uso dessas tecnologias. Essa supera¢fio vai ao encontro de um processo cducativo em
que o ensino para, com e da tecnologia ¢ minimizado, em beneficio de um processo que
lida com a tecnologia para o ensino, a tecnologia com ensino, ¢ o ensino sobre a
tecnologia.

Com isso, a presenga das tecnologias interativas na cducagfio apareceria em um
processo educativo em que a Tecnologia Educacional estaria subsumida pela Educagio
Tecenolégica, ecm que as tecnologias s@io capitalizadas em prol do aniquilamento das

estruturas de exclusio social deste fim de séeulo.
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Para concluir

No ambito da nossa formagdo de professor, a presenga critica das tecnologias
interativas na cducagiio envolve a luta:

- pelo enriquecimento dessa formagdio, de forma a cuidar para que tenhamos
condigdes de fazer uma leitura critica ¢ pedagdgica das novas tecnologias ¢ das teenologias
interativas. Para cssa leitura, ¢ necessdria a compreensdo histérica ¢ epistemoldgica das
construgdes teenoldgicas, além do dominio de principios para a utilizagiio inteligente dos
recursos teenoldgicos, na facilitagdo do alcance de objetivos de ensino descjados;

- pelo papel que podemos ¢ devemos ter de intérpretes do saber cientifico-
tecnoldgico ¢ de comunicadores, que dominam diferentes linguagens, ¢ que oportunizam
para scus alunos, no minimo: a claboragfio de sinteses referentes aos conteddos, presentes
de forma fragmentada, nos virios recursos atuais de comunicagio da sociedade tecnolégica;
a realizagdio de andlises criticas das novas tecnologias, ¢ das teenologias interativas
desvelando-lhes a 16gica que carregam; ¢, € claro, o desenvolvimento de competéncias

bdsicas para viver em uma socicdade cheia de tecnologias,
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Cidadania e multiculturalismo em sala de aula

EDUCACAO PARA A CIDADANIA E EM DIREITOS HUMANOS '*
Muaria Vitéria Benevides'®

Estd na moda falar em democracia ¢ dircitos do cidaddo. Otimo. Depois da ditadura
militar ¢ da aventura collorida, parcce que chegamos, cnfim, a um consenso: todos, da
dircita & esquerda, em scus virios matizes, exibem arroubos de ¢ democritica ¢ cidadi.
Mas basta olharmos em  volta para vermos o que essa unanimidade tem de iluséria; as
rafzes autoritdrias ¢ clitistas  de nossa formagiio social permanccem  sélidas. O que niio
deve ser, ¢ claro, motivo para desiinimo estérif mas, pelo contrdrio, incentivo  luta. Afinal,
o que cntendemos ¢ queremos  com  cidadania, de  que democracia estamos falando ?
Quem é mesmo cidadiio no Brasil ?

Sdo bem conhecidas as origens cldssicas da cidadania, no esplendor da polis grega ¢
das cidades-estado romanas (os romanos traduziram polis por civitas, dai vieram nossos
vocidbulos cidade, cidadio, cidadania). Eram cidaddos apenas os homens que participavam
da vida pablica na cidade, eram os dnicos detentores dos dircitos politicos. Trata-se de uma
fase exclusivamente politica da cidadania, na qual cra negligenciada a liberdade individual
na vida privada. Estavam excluidos da cidadania as mulheres, os cstrangeiros, os
comerciantes, os artesdos (estes dois grupos por ndo terem, supostamente, tempo livre para
as tarcfas pablicas) ¢, evidenlemenle, 0s escravos.

A scgunda fase histérica, jd na Idade Moderna, pode scr entendida como uma reaglio
individualista, a partir da Revolugiio Inglesa (séeulo 17 em diante) ¢ das revolugdes
burguesas do século 18. As conquistas da Revolugio Americana ¢ da Revoluglo Francesa
mudaram o mundo ocidental, com uma nova visiio dos direitos do individuo ¢ do ctdadio.
A terceira fase ¢ a atual, ¢ corresponde ao reconhecimento da nova cidadania como o
conjunto de deveres ¢ direitos - individuais, sociais, ccondmicos, politicos ¢ culturais - ¢,

essencialmente, como participagfio na vida piblica (F.K. Comparato, 1993)

'S versiio reduzida de 1exto publicado em Aquino, J. (org.) Diferengas e Preconceito na Escola , SP. Summus
Editorial, 1998, pp. 153-170. A autora conta com apoio do CNPq
 Socidloga, professora titular da Faculdade de Educagio da USP
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O legado da Revolugiio Francesa é cspecialmente importante para revelar a
correspondéncia entre democracia ¢ cidadania, através do reconhecimento de wrés valores
fundamentais: a liberdade, a igualdade ¢ a solidariedade.

O valor da liberdade corresponde aos direitos ¢ garantias para o cxercicio das
liberdades individuais ou colctivas. Tem como pressuposto 6bvio o fundamento de todos os
demais dircitos, que é o direito a vida . Inclui os dircitos & integridade fisica bem como os
dircitos ¢ liberdades concretas para a  expressdo do pensamento, do culto religioso, da
opgdo politica cte. O valor da igualdade social corresponde, mais do que & igualdade de
oportunidades, a0 reconhecimento da igualdade cm dignidade, o que, concrctamente,
significa reconhecer os dircitos em relagiio a necessidades basicas, como satde, educagio,
habitagio, trabalho ¢ saldrio justo, seguridade ¢ previdéncia, acesso 4 justiga ete. O valor da
solidariedade, que os franceses chamaram de fraternidade, corresponde & exigéncia de
participagdo na vida piblica, visando ao bem comum.

Sc o valor da liberdade ¢ razoavelmente bem percebido - ¢ estd, de certa forma,
presente em nosso “inconsciente coletivo” - o mesmo ndo ocorre com o valor da igualdade.
E preciso entender claramente o significado de igualdade contido na proposta da cidadania
democritica. E evidente que ndo se supde a igualdade como "uniformidade” de todos os
seres humanos - com suas obvias diferengas de raga, etnia,  scxo, ocupagdo, talentos
especificos, religido ¢ ope¢do politica, cultura no sentido mais amplo. O contrdrio da
igualdade nio ¢ a diferenga, mas a desigualdade, que ¢ socialmente construida , sobretudo
numa socicdade tGo marcada pela exploragio classista.  E preciso ter claro que igualdade
convive com diferengas - mas que nio sdo rcconhecidas como desigualdades, isto é, nio
pode existir uma valoragfio de inferior/superior nessa distingiio. Em outras palavras, a
diferenga pode ser enriquecedora, mas a desigualdade pode ser um crime,

A igualdade democritica pressupde:

. a igualdade diante da lei; ¢ um pressuposto da aplicagiio conereta da lei, quer
proteja, quer puna. E o que os gregos chamavam de isonomia.

. a igualdade do uso da palavra, ou da participagio politica; ¢ o que os gregos
chamavam de iscgoria.

. a igualdade de condi¢Oes sdcio-ccondmicas bdsicas, para garantir a dignidade
humana. Desconhecida dos gregos antigos, € o resultado das revolugdes burguesas mas,

principalmente, das lutas do movimento operdrio ¢ socialista nos séeulos 19 ¢ 20.
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Essa terccira igualdade ndio configura um pressuposto, mas uma meta a scr
alcangada, ndo s6 por mcios de leis, mas pela correta implementagio de politicas piiblicas,
de programas de acdo do Estado.

Democracia € o regime politico fundado na soberania popular ¢ no respeito integral
aos dircitos humanos. Esta breve definigiio tem a vantagem de agregar democracia politica
¢ democracia social. Em outros termos, associa os pilares da *‘democracia dos antigos” --
tdo bem cxplicitada por Benjamin Constant ¢ Hannah Arendt , como a liberdade para a
participagiio na vida publica -- ao ideal republicano ¢ aos valores do liberalismo ¢ da
democracia moderna, quais scjam, as liberdades civis, a igualdade ¢ a solidaricdade, a
alterniincia ¢ a transparéncia no poder, o respeito 2 diversidade ¢ a tolerfincia.

E cducagio ¢ aqui entendida, basicamente, como a formagiio do ser humano para
desenvolver suas potencialidades de conhecimento, julgamento ¢ cscolha para viver
conscientemente em sociedade, o que inclui também a nogio  de que o processo
cducacional, em si, contribuj tanto para conscrvar quanto para mudar valores, crengas,
mentalidades, costumes ¢ priticas. Ao criticar a democracia cxistente - “um rascunho do
que poderia ser” - John Dewey afirmava que uma socicdade democrética niio requeria
apenas o governo da  maioria, mas a possibilidade dec  desenvolver, em todos os scus
membros, a capacidade de pensar, participar na claboragio ¢ aplicagdo das politicas
publicas ¢ julgar os resultados. O filésofo americano cstava falando, sem divida. em
cducagiio para a democracia.

A cducagiio para a democracia comporta duas dimensdes: a formagiio para os
valores republicanos ¢ democriticos ¢ a formagiio para a tomada de decisdes politicas em
todos os niveis, pois numa socicdade verdadeiramente democrdlica ninguém nasce
governante ou governado, mas pode vir a ser, alternativamente -- ¢ mais dc uma vez no
curso da vida -- um ou outro.

Trés clementos sdo indispensidveis ¢ interdependentes para a compreensiio da
cducagio para a democracia :

1. a formagdo intelcctual e a informagido -- da antiguidade cldssica aos nossos dias

trata-se do desenvolvimento da capacidade de conhecer para melhor escolher. Para

formar o cidadiio ¢ preciso comegar por informi-lo ¢ introduzi-lo As diferentes
drcas do conhccimento, inclusive através da literatura ¢ das artes em geral. A falta,

ou insuficiéncia de informagdes refor¢a as desigualdades, fomenta injustigas ¢ pode
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levar a uma verdadeira segregagio. No Brasil, aqueles que nfio tém acesso ao

ensino, 4 informagio ¢ as diversas expressdes da cultura lato sensu, sio,

justamente, os mais marginalizados ¢ “excluidos”

2. a formagdo moral, vinculada a uma diddtica dos valores republicanos ¢

democraticos, que nio s¢ aprendem intelectualmente apenas, mas sobretudo pela

consciéncia ética, que é formada tanto de sentimentos quanto de raziio; ¢ a conquista

de coragdes ¢ mentes .

3. a educagiio do comportamento, desde a escola primdria, no sentido de cnraizar

hdbitos de toleriincia diante do diferente ou divergente, assim como o aprendizado

da cooperagio ativa e da subordinagiio do interesse pessoal ou de grupo ao interesse
geral, ao bem comum.

A luz da interdependéncia desses trés elementos para a formagdo democritica, deve
ser salientado, aqui, a grave caréncia que tem representado, nos idltimos tempos, o
rebaixamento da educagfio literdria comparativamente ao ensino das ciéncias exatas ou
biolégicas. Antonio Candido salientou a esse respeito, com muita propriedade, o papel
pedagdgico da literatura como um processo de humanizagio, isto é, “o que confirma no
homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisi¢io
do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento das emogdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepgiio da complexidade do mundo
¢ dos seres, o cultivo do humor. A litcratura desenvolve em nés a quota de humanidade na
medida em que nos torna mais compreensivos ¢ abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante” ( 1989, p. 117).

De maneira resumida, portanto, a educagdio para a democracia exige conhecimentos
bdsicos da vida social ¢ uma correspondente formagdo ética. Como assinalou Hannah
Arendt, o que permancce inarreddvel, como pressuposto bdsico, como direito essencial , ¢
o direito a ter direitos.

A relagio entre cidadania e democracia explicita-se também no fato de que ambas
sdo processos. Os cidadios numa democracia niio sdo apenas titulares de direitos ji
estabelecidos - mas existe, em aberto, a possibilidade de expansiio, de cria¢iio de novos
direitos, de novos espagos, de novos mecanismos. O processo, portanto, nio sc dd num
vazio. Lembra Marilena Chaui que a cidadania cxige instituigBes, mediagdcs ¢

comportamentos proprios, constituindo-sc na criagio dc espagos sociais dc  lutas
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(movimentos sociais, sindicais e populares) e na definigdo de instituigdes permanentes para
a expressdo politica, como partidos, legislagio ¢ 6rgios dos poderes puiblicos. Distingue-se,
portanto, a cidadania passiva - aquela que é outorgada pelo Estado, com a idéia moral da
tutela e do favor - da cidadania ativa, aquela que instituj o cidaddo como portador de
dircitos e deveres, mas essencialmente criador de direitos para abrir espagos de
participagio.

A vigéncia da cidadania ativa requer - especialmente num pais como 0 nosso - a
consciéncia clara sobre o papel da educagiio.

O pensamento cldssico, como é sabido, jd identificava educagiio como uma
institui¢do politica - isto ¢, como um elemento da organizagio do Estado. A principal tarefa
dos governantes (nas sociedades do mundo greco-romano) era justamente propiciar a
educagdo para a cidadania; essa era considerada a principal virtude de um regime politico.
A formagdo da sociedade pressupunha um povo "adulto" na politica, € ndo infantil,
submisso, tutelado. Era esse, alids, o leitmotiv de Platio, no didlogo com os sofistas e,
certamente, o de Aristételes em Politica ¢ em Etica a Nicomaco.

Na esteira de Platiio e Aristételes - com uma distancia de, pelo menos, vinte séculos
- Montesquieu retoma claramente a questio da virtude politica quando estabelece a relag@o
cssencial entre o tipo de regime e a educagio (séc. 18). O pensador francés adverte néo ser
possivel a existéncia da Repiblica sem educagfio republicana € nem a existéncia de
democracia, sem educagio igualitiria. Esse reino da virtude civica era a propria
democracia.

O mesmo tema é retomado, hoje, por virios autores ¢ pessoas piblicas. O italiano
Norberto Bobbio, por exemplo, em seu conhecido livro O Futuro da Democracia, cita a
persisténcia do "cidadio ndo-educado" como uma das principais "premissas ndo-
cumpridas”, entendidas como obsticulos para a consolidagio das democracias
contemporaneas. E, dai, discute as teses ndo apenas de Montesquieu, mas também de
Rousseau, Tocqueville e Stuart Mill.

Essa brevissima lembranga de fundamentos teéricos, sem nenhuma pretensdo de
aprofundamento, € ttil também para a compreensio do caso brasileiro. A dissociagdo entre,
por um lado, os valores dominantes no regime politico e na sociedade ¢, por outro, os
valores proclamados para uma politica educacional no Brasil - a qual, desde pelo menos a

Constituigio de 1934 € baseada no principio de que "a educagdo € direito de todos e dever
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do Estado ¢ da familia" - resume, a mecu ver, grande partc de nosso problema cducacional.
Ou niio serd disso que sc trata quando falamos em falta de vontade politica?

Essc trdgico abismo cntre os “valores proclamados” ¢ os "valores reais" - nas
palavras dc Anisio Teixcira - tem levado aquela situaglo, bem resumida, entre outros, por
Florestan Fernandes: no Brasil a cducag@io cscolar ¢ um privilégio, ¢ nio um dircito de
todos. Ora, manutengio dc privilégios ¢ aspiragio 2 cidadania  democritica,
definitivamente, niio combinam.

O ponto de partida da educagiio para a democracia identifica duas prioridades, que
s¢ complementam, no processo cducativo: 1) a cducagiio para a participagiio na vida
publica; 2) a educagfio para a €tica na politica.

A cducagiio para a participagido na vida publica implica, inicialmente, na tomada de
consciéncia dos dircitos e dos deveres do cidadio. O artigo 13 do Pacto Internacional das
Nagoes Unidas, relativo aos direitos ccondmicos, sociais ¢ culturais (1966), reconhece nio
apenas o dircito de todas as pessoas 2 cducagiio, mas que esta deve visar ao pleno
desenvolvimento da personalidade humana, na sua dignidade; deve fortalecer o respeito
pelos Direitos Humanos ¢ as liberdades fundamentais; deve capacitar todas as pessoas a
participar cfctivamente de uma socicdade livre.

Isso, entre nds, configura-se nos moldes da participagfio na vida piblica como
expressdo maior da cidadania ativa; significa organizagdo ¢ participagdo pela base, como
cidaddos quc partitlham dos processos decisérios em  vdrias instincias, rompendo a
verticalidade absoluta dos poderes autoritdrios. Significa, ainda, o reconhecimento (¢ a
constante reivindicagiio) de que os cidadios ativos sfio mais do que titulares de direitos, sio
criadores de novos dircitos ¢ novos espacos para expressdio de tais dircitos, fortalecendo-se
a convicgio sobre a possibilidade, sempre em aberto, da criagiio ¢ consolidagiio de novos
sujeitos politicos, cientes de direitos ¢ deveres na sociedade.

A cducagio para a ética na politica consiste na formagio através da valorizagio ¢ do
desenvolvimento das virtudes repubficanas ¢ das virtudes democrdticas (ainda de acordo
com o pensamento cldssico, a educagio se distingue do aprendizado de uma arte ou téenica,
pois visa a formar homens na virtude civica, isto ¢, nos bons costumes - cthos, ctica - ¢ estd,
portanto, ligada a fins, ¢ ndo a mcios ou instrumentos, como a téenica).

Por virtudes republicanas entendem-sc:
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a. o respeito as leis, acima da vontade dos homens; as leis vistas como
“educadoras”. O desprestigio das leis, em nosso pais, jd se tornou uma banalidade:
ou a lei é instrumentalizada ("para os amigos, tudo; para os inimigos, a lei”) ou a lej
s6 € respeitada porque temida pela probabilidade e severidade da sangdo.

b. o respeito ao bem piiblico, acima do interesse privado. Em nosso pafs, o
desrespeito pela coisa publica (res publica, Republica) ou bem comum, ¢
tradicional; o interesse particular ¢ doméstico é sempre tido como superior ao
interesse coletivo.

c. o sentido da responsabilidade no exercicio do poder, inclusive o poder implicito
na acdo dos educadores, sejam professores, sejam gestores do ensino. Em nosso
pais, temos vdrios exemplos do "reino da irresponsabilidade”, pela inconsciéncia
dos males coletivos que resultam do descumprimento dos deveres proprios de cada
um, nas diferentes esferas de atuagiio do cidadio.

Por virtudes democrdticas entendem-se:

a. o amor a igualdade e o consequente horror aos privilégios (o significado dessa
igualdade democrdtica foi anteriormente discutido). Em nosso pais, tdo marcado por
desigualdades e desequilibrios de toda sorte, predomina também o culto a
desigualdade civica, com a realidade de varios "tipos" de cidaddo. Ha desigualdade
civica em relagdo ao acesso A justica, por exemplo, quando esta ¢ "prestada” de
acordo com a classe social, o sexo, a raga, tanto para punir quanto para proteger. S6
no Brasil existe, por exemplo uma legislagio pena! diferenciada em termos de
escolaridade do réu - a tal "prisdo especial” para portadores dc diploma de curso
superior. Hd, evidentemente, a desigualdade pela discriminagio em relagdo as
atividades consideradas "menores”, como o trabalho manual ou mecénico. H4,
enfim, todo tipo de desigualdade refor¢ada pelo péssimo atendimento dos poderes
ptblicos as camadas mais carentes da socicdadc - as que menos tém voz - no tocante
aos servigos essenciais: educagiio, saide, habitaglio, sanecamento, transporte etc.

b. a aceitagiio da vontade da maioria legalmente formada decorrente de cleigdes ou
de outro processo democritico, porém com constante respeito aos direitos das
minorias. O grande problema, em nosso pafs, referente a essa exigéncia
democritica, reside no falseamento de "maiorias”, em fungio dos conhecidos vicios

dos processos eleitorais, com manipulagio da informagdo, abuso do poder
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econdmico e predominio do fisiologismo e do caciquismo nas instituigdes politicas -

como os partidos, por exemplo, mas nio apenas através deles. Persiste, ainda, um

tradicional desrespeito pelos dircitos das minorias. Num pais como o nosso, as
grandes maiorias - do ponto de vista sécio-ccondmico - permanccem alijadas da

participagio politica, apesar de votarem mas cleigdes. O desafio democritico para a

construgdo da cidadania ¢, justamente, a transformagdo dessa maioria social em

maioria politica.

c. o respeito integral aos Dircitos Humanos. A violagiio sistemitica de dircitos

humanos cm nosso pafs, em todas as dreas, ¢ incompativel com qualquer projcto de

cidadania democrdtica. Dircitos Humanos siio aqueles dircitos comuns a todos os
seres humanos, sem distingiio alguma de raga, ctnia, naciomalidade, sexo, classe
social, religifio, instru¢do, ou julgamento moral. Decorrem do reconhecimento da
dignidade intrinscca a todo ser humano ¢ diferem dos direitos do cidaddo - embora
estes cstejam, em grande parte, ai incluidos - porque os dircitos humanos

extrapolam as condi¢des legais ¢ as fronteiras, as quais definem a cidadania ¢ a

nacionalidade. A auséncia de cidadania juridica, por cxemplo, nio implica na

auséncia de direitos humanos.

A educagiio em Dircitos Humanos - como se vé&, profundamente ligada i educagiio
para a cidadania - jd ¢ uma realidade em virios paises da América do Sul ¢ da Europa. No
Brasil, projetos de formagiio de professores em dircitos humanos vém sendo desenvolvidos,
por cxemplo, no Rio de Janeiro, no Parand, em Porto Alegre, no Recife. Em Sdo Paulo,
junto i rede pablica municipal, um projeto especial foi desenvolvido na gestio do seeretdrio
Paulo Freire, com coordenagdio da Comissiio Justica ¢ Paz. Foi criada, recentemente, a Rede
Brasileira de Educagiio em Dircitos Humanos, com sede atual em Sio Paulo. Na
Universidade de S@io Paulo estd funcionando a Citedra UNESCO de Educagiio para a Paz,
Dircitos Humanos, Democracia ¢ Toleriincia. Esta Citedra ( a primeira em lingua
portuguesa) estd apoiando, ji desde o primeiro semestre de 1997, um curso regular para os
alunos de licenciatura, sob responsabilidade da Faculdade de Educagiio. A colaboragiio da
Catedra consistiu na reformulag@o do contetddo programdtico da disciplina “Introdugiio aos
estudos de Educagiio”, tendo em vista articular temas da educagio escolar ( fundamental ¢
média) com a formagio voltada para os valores da paz, dos dircitos humanos, da

democracia ¢ da tolerincia.
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Adotar o compromisso pedagégico com o descnvolvimento desses valores significa
trabalhar com a perspectiva de mudar mentalidades, o que ¢, sem divida, tarcefa das mais
dificeis. O cducador ecm direitos humanos sabe que ndo deve contar com  resultados
imediatos. E o trabalho inicial, de formagio dos proprios educadores, tem as seguintes
orientagdes metodoldgicas:

- a interdisciplinariedade: ndo se pretende "uma nova disciplina”, mas uma formagio

abrangente;

. a compreensdo da intima relagiio entre dircitos humanos ¢ formas de participagio

no trabalho da escola: colaborag@o, respeito, pluralismo, responsabilidade, prestagio

dc contas;

. a constatagiio de presenga ou auséncia, de defesa ou de violagdo de quaisquer

direitos no cotidiano escolar;

. a realidade social econdmica, politica ¢ cultural do meio, como referencial bésico;

. a compreensio cfetiva sobre a integralidade ¢ a indivisibilidade dos dircitos funda-

mentais, seu contexto histérico, seu cariter pablico ¢ reclamdvel.

A cducagdo para a cidadania ¢ em  dircitos humanos, uma vez que decorre de uma
opgao radical pelos valores republicanos ¢ democriticos, tem como premissa a superagdo
da antiga visdio liberal - ¢ "ncoliberal” reformada - sobre educagdo ¢ cidadania. Isto &,
aquela concepgio do cidadiio como individuo livre perante o Estado (o que é essencial),
mas visto de forma fragmentada, como s o contribuinte, ou $6 0 consumidor definido
pelas regras do mercado, ou 6 o cleitor que precisa ser conquistado, ou o trabathador
qualificado que deve ser “reciclado”, ou a clite dirigente mandatéria “por direito divino”
cte. Tal superagiio significa reconhecer sim o cidadfo livre perante o Estado ¢ perante o
arbitrio de outras for¢as, mas sobretudo o cidaddo como membro de grupos e de classes
sociais diferenciados, cventualmente em conflito. Cumpre reafirmar : reconhecer, ainda,
que o cidadiio € sujeito de direitos ¢ deveres, mas também sujeito criador de direito.

A escola, como institui¢io para o ensino - a educagiio formal - pode ser um locus
excelente para a cducag@io para a cidadania. E os citados programas de formagdo dc
professores assim o indicam. Mas existem outros espagos para a educagio para a cidadania
- scja o espago institucional das cleigOes, dos partidos, das associagdes profissionais ou dos
sindicatos, seja o espago dos movimentos sociais ¢ populares, seja o cspago dos

mecanismos institucionais de democracia dircta (como o plebiscito, o referendo, a iniciativa
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popular legislativa, o mandato imperativo, a rcvoga¢io de mandatos, os consclhos
populares, o orgamento participativo ctc).

Apcsar do “otimismo gramsciano” ( rcalismo no diagndstico, porém otimismo na
ac¢dio) com o qual cstamos permanentemente comprometidos, ndo podemos negligenciar as
dificuldades ¢ o cnorme “custo cultural” ( no sentido de uma verdadeira revolugdo de
mentalidades) desta empreitada. Além da persistente cultura politica oligdrquica, durante o
regime militar o Brasil viveu um periodo de redugiio dos dircitos de  cidadania ¢ de
minimizagdo da atividade politica.  Isso  correspondeu  a  uma  concepgio
cconomicista/produtivista da socicdade, na qual a dnica fungdio meritéria dos individuos é
produzir, distribuir ¢ consumir bens ¢ servigos. Com o movimento de democratizagiio do
pais ¢ com o reconhecimento universal de que niio hd desenvolvimento exclusivamente no
campo econdmico, sem concomitante desenvolvimento social ¢ politico, a questdo da
cducagdio politica sc tornou de fundamental importincia. Hoje podemos afirmar que a
cidadania ¢ uma idéia em expansio ; no entanto, a agdo politica continua desvalorizada ¢ o
cidaddo pode ser visto apenas como o contribuinte, o consumidor, o reivindicador de
beneficios individuais ou corporativos. E sequer o principio constitucional de escola para
todos conscgue ser cumprido.

E sabido, também, quc cxiste, no sistema de ensino brasileiro, um espago  para a
cducagiio do cidadiio - na maioria das vezes como mero ornamento retdrico ou, entdo,
confundida com civismo. Além disso, a “educagiio para a cidadania”, presente como
objetivo precipuo em todos os programas oficiais das sccretarias, independe do
compromisso cxplicito dos diversos governantes com a pritica democrdtica. Mas nio
existe, ainda, a educagiio para a democracia, entendida, a partir da 6bvia universalizagio do
acesso de todos A escola, tanto para a formagio de governados quanto de governantes. Ao
contrdrio, aqui ainda persistc , como no exemplo criticado por  Alain no sistema francés,
“um ensino mondrquico, ou seja, aquele que tem por objetivo scparar os que serfio sibios ¢
governardo, daqueles que permanecerdo ignorantes ¢ obedecerdio” ( Alain, 1910, p. 75).
Alids, Anisio Teixcira também deve ser evocado em sua critica a “escola paternalista,
destinada a educar os governados, os que iriam obedecer ¢ fazer, em oposi¢io aos que
iriam mandar ¢ pensar, falhando logo, deste modo, ao conceito democritico que a deveria
orientar, de escola de formagiio do povo, isto ¢, do soberano, numa democracia” (Teixeira,
1936).
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A educagdo para a democracia difere, também, da simples instrugio civica, que
consistc no ensino da organizagio do Estado e dos deveres do cidadiio, bem como difere da
formagdio politica geral, que visa a facilitar aos individuos a informagio politica, qualquer
que scja o regime vigente. Em decorréncia, csse tipo de educagio nunca sc fard por
imposi¢io, como uma doutrina oficial, mas pela persuasdo, até mesmo porque um dos
valores fundamentais da democracia ¢ a liberdade individual, que niio pode ser sacrificada
cm nome de uma ideologia nacional.

A cducagiio para a democracia consiste, portanto, numa primeira dimensio, na
formagdio do cidadido para viver os grandes valores republicanos ¢ democrdticos - de certo
modo identificados com a triade da Revolugio Francesa ¢ com as  gerages de dircitos
humanos ( do século 18 ao século 20), que englobam as liberdades civis, os dircitos
sociais ¢ os de solidaricdade dita “planctdria”. A educagiio como formagio ¢ consolidagiio
de tais valores torna o ser humano ao mesmo tempo mais conscicnte de sua dignidade ¢ da
de seus semelhantes -- o que garante o valor da solidariedade -- assim como mais apto para
exereer a sua soberania enquanto cidaddo. Trata-se, pois, de uma curiosa inversdo politica,
como sc fosse um paradoxo: nas democracias a educagdo piblica pode ser um processo
iniciado pelo Estado, mas cla visa a fortalecer o povo perante o Estado, ¢ niio o contrério.

Os direitos implicitos nos valores sdio definfveis intelectualmente, mas o scu
conhecimento niio ¢ suficiente para que cles scjam respeitados, promovidos ¢ protegidos.
Os dircitos sfo histéricos: ¢ preciso entendé-los nas suas origens, mas também no seu
significado atual ¢ universal , assim como ¢ mister compreender as dificuldades politicas ¢
culturais para sua plena realizag#o.

Em outra dimensio, a educagio para a democracia — vale a pena insistir -- consiste
na cidadania ativa, ou scja, a formagiio para a participagiio na vida publica. Isso significa
participar como cidaddo comum ou como governante. A cducagio nio sc conforma
apenas no processo social que permite ao individuo, enquanto governado, ter conhecimento
dc dircitos e deveres ¢ deles dar conta com escripulo e inteligéncia - mas sim capacitar a
todos para a posi¢iio de governante em potencial (Canivez, 1994).

E conhecida a relagio muitas vezes vista como dilemdtica cntre igualdade c
liberdade. Ora, os dircitos civis ¢ politicos exigem que todos gozem da mesma liberdade,
mas sdo os dircitos sociais que garantirio a redugfo das desigualdades de origem, para que

a falta de igualdade niio acabe gerando, justamente, a falta de liberdade. Por sua vez, nio ¢
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menos verdade que a liberdade propicia as condi¢des para a reivindicagdo de direitos
soeiais. Ja em abril de 1792, Condorcet alcrtava, no Relatério sobre a Instrugio Publica
apresentado 2 Assembléia Legislativa: “os direitos humanos permanecerio formais sc niio
se firmarem na base da igualdade cfctiva dos individuos cm relagio A Educaglio € &
Instruqﬁo”.é nesse sentido que s¢ posicionam todos os criticos das “‘mistificagdes
igualitrias”, presentes nas teses das “oportunidades iguais” na cscola, apesar do abismo
das diferengas sociais. Dewey, por exemplo, ¢ bastante claro ao considerar completamente
“absurda” a idéia de que a liberdade poderia ser igual para todos, sem que sc levem cm
conta as diferengas prévias em matéria de educagio, de condigbes sécio-ccondmicas, do
controle social caracterizado pela institui¢do da propricdade . -

Ao discutir os valores democriticos ¢ i.mpqrtantc destacar o valor da solidariedade.
A liberdade ¢ a igualdadc estdo, como se vé, estreitamente ligadas A tolerincia. Mas esta
pode permanecer como uma virtude passiva, ou seja, como a mera aceitagiio da alteridade
¢ das diferengas, mesmo que scja uma aceitagdo critica. Enquanto que a solidariedade ¢, em
sf mesma, uma virtude ativa - por isso muito mais dificil de ser cultivada --, pois exige uma
a¢iio positiva para o enfrentamento das diferengas injustas entre os cidadios. A educagio

para esses trés valores deve ser diferenciada. Ndo basta educar para a tolerincia ¢ para a

"liberdade, sem o forte vinculo estabelecido entre igualdade e solidariedade. Esta implicard

no despertar dos sentimentos de indignagfio ¢ revolta contra a injustica ¢, como proposta
pedagdgica, deverd impulsionar a criatividade das iniciativas tendentes a suprimi-la, bem
como levar ao aprendizado da tomada de decisdes em fungio de prioridades sociais.

O principal paradoxo da democracia persiste @ cla niio existe sem uma cducagiio
apropriada do povo para fazé-la funcionar, ou scja, sem a formagiio de cidadios
democriticos. E a formagio de cidadfos democréticos supde a pré-existéncia destes como
educadores do povo, tanto no Estado quanto na sociedade civil. (Mougniotte, 1995). Quem
educa os educadores ? Bobbio responderia que as duas coisas andam juntas, que a politica
¢ sempre, como queria Maquiavel , cosa a fare, pois a formagio de educadores sc dard
concomitantemente ao desenvolvimento das priticas democriticas. E a cescola pode ser o
grande instrumento para a formagdio democritica, mas também o leste decisivo sobre o
€xito ¢ o desenvolvimento -- sempre dindmico -- da democracia como regime politico . O

paradoxo continua posto.
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Coneluindo, a educagiio - para a cidz}dania € um processo’ complexo e,
necessariamente, lento. Alids, assim foi e ainda ¢ nos paiscs que jd tem consolidadas
priticas de cidadania ativa; e, ncles, o processo de criagio democrdtica continua.
Finalmente, gostaria de lembrar as palavras de um grande educador politico, como foi J.J.
Rousscau:

"A pdtria niio subsiste sem liberdade, nem a liberdade sem a virtude, nem a virtude
sem os cidaddos (...) Ora, formar cidadios niio é questio de dias; e para t&-los adultos é

preciso edued-los desde criangas.”
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INTERCULTURALIDADE E EDUCACAO ESCOLAR

. |
Vera Maria F. Candau

Vivemos uma ¢época em que a consciéncia de que o mundo passa por
transformagdes profundas é cada dia mais forte. Esta rcalidade provoca em muitas pessoas
¢ grupos, sentimentos, sensagdes ¢ descjos contraditérios, ao mesmo tempo de inscguranga
¢ medo, potenciadores de apatia e conformismo, como também de novidade ¢ esperanga,
mobilizadores das melhores energias ¢ criatividade para a construgio de um mundo
diferente, mais humano e soliddrio.

Esta dialética é cspecialmente aguda na América Latina, em que o sonho de
’afirmagz'\o de uma sociedade democrdtica ¢ igualitdria, “wn mundo em que todos os mundos
tenham seu lugar”, nas palavras do Comandante Marcos (Chiapas), esbarra diariamente
com o projeto neoliberal hegemdnico ¢ o avango de reformas estruturais que acentuam a
marginalizagdo ¢ a exclusdio, em nome da abertura dos mercados ¢ do sonho de entrar no
“primeiro mundo”.....

Neste processo crescente de exclusdo, que assume novas caras ¢ dimensdes no

continente, os mais afctados sdo os ‘“outros”, os diferentes, os que nio dominam os

" c6digos da modernidade, ndo tém acesso ao processo de globalizagio em suas difcrentes

dimensdes, estdo configurados por culturas quc se resistem a colocar no centro a
competitividade ¢ o consumo como valores fundamentais da vida, pertencem a etnias
historicamente subjugadas ¢ silenciadas, questionam os esteredtipos de género presentes
nas nossas socicdades, lutam diariamente pela sobrevivéncia ¢ pelos dircitos humanos
basicos que lhe sdio negados.

Como exemplo trigico destes processos de discriminagiio ¢ exclusiio presentes no
continente ¢ ndo sempre reconhecidos, podemos citar a morte de um indio Pataxé, em
1997, em uma das ruas de Brasilia, cidade simbolo de modernidade, incendiado por jovens
de classe média alta que, para justificar o seu crime, declararam ndo saber que se tratava de
um indio ¢ que pensavam ser “apenas *“ um mendigo...

No entanto, no meio destas contradi¢des ¢ conflitos, cresce a consciéncia do cardter

multicultural do continente ¢ de cada um dos nossos paises. Talvez o novo deste fen6meno
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seja o scu cardter afirmativo ¢ propositivo. Faz muito tempo que sabemos que a
miscigenagio ¢ um dos tragos dc nossa formagiio histérico-cultural, que os povos
origindrios ¢ os afro-americanos siio testemunhas do massacre realizado ao longo dos
dltimos quinhentos anos, assim como de resisténcia ¢ fortaleza, que os processos de
“hibridiza¢lo cultural” (Garcia Canclini) se multiplicam ¢ acentuam no continente. Mas,
cm geral, associdvamos csta realidade a uma valéncia negativa, a algo que nos impedia de
gerar processos de desenvolvimento ¢ de afirmagfio de identidades préprias em pé de
igualdade com diferentes povos ¢ nagdes.

Me atreveria a afirmar que é esta perspectiva que esti mudando, pelo menos em
grupos significativos de nossas sociedades, especialmente aqueles aos que é negado o
acesso pleno a cidadania ¢ & democracia. Suas vozes se fazem ouvir, surda, clara ou
violentamente. E a sociedade comega a sc preocupar pela construgiio de dindmicas sociais
mais inclusivas e participativas, cm muitos casos orientadas exclusivamente para minimizar
tensoces ¢ conflitos. Certamente o que jd niio é possivel é negar esta problemitica.

E neste contexto que se situa este trabatho que pretende analisar as relagdes entre
cducagiio ¢ interculturalidade hoje na América Latina, o papel da educag@o escolar nesta
perspectiva e os desafios que teremos de enfrentar para promover processos educativos

verdadeiramente informados pela perspectiva intercultural,

Origens da perspectiva intercultural em educacio

A reflexdo sobre o papel da educagio em uma sociedade cada vez mais de cardter
multicultural,  ¢é recente ¢ crescente no nivel internacional ¢, de modo particular, na
América Latina. No entanto, a génese desta preocupagiio obedece a origens ¢ motivagdes
diferentes em diversos contextos, como o curopeu, o norte-americano ¢ o latino-americano.

Segundo Jorddn (96), esta perspectiva surge niio somente por razdes pedagdgicas,
mas principalmente por motivos sociais, politicos, ideoldgicos ¢ culturais . A origem desta
corrente pedagégica pode ser situada aproximadamente hd trinta anos, nos Estados Unidos,
a partir dos movimentos de pressiio ¢ reivindicagfio de algumas minorias étnico-culturais,

principalmente negras.

“Estes protestos antidiscriminatérios encontraram logo eco em outros paises
ocidentais: por exemplo, grupos asidticos na Inglaterra, indios no Canada,
aborigenes na Austrélia, indonésios na Holanda, etc. Ao mesmo tempo que
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foram implantados os direitos civis reivindicados, comegaram a proliferar
por parte dos grupos como 0s mencionados, as correlativas demandas
sociais, culturais e educativas. Se é verdade que os diferentes grupos étnico-
culturais se mostraram ativos durante estes anos em pressionar os poderes
ptiblicos a favor de uma recuperagao de sua identidade cultural e, inclusive,
de uma consideragao escolar de suas diferentes linguas e culturas, nao ¢é
menos real o hiato todavia existente entre os ideais democraticos pluralistas
proclamados pela maioria dominante e as prdticas mais ou menos
discriminadoras que ©os grupos minoritdrios continuam freqiientemente
experimentando em nossos dias.” ( Jordan,96, p.11-12).

Portanto, ¢ possivel afirmar que a perspectiva intercultural em cducagdio nio pode
ser dissociada da problemitica social ¢ politica presente em cada contexto. RelagGes
culturais e étnicas estio permeadas por relagdes de poder. Dai seu cardter muitas vezes
contestador, conflitivo ¢ mesmo socialmente explosivo.

No caso curopeu, a prcocupagdo por trabalhar os processos cducativos nesta
perspectiva nasce do fendmeno da imigragdo, da presenga na Europa ocidental, cada vez
mais numerosa nas ultimas décadas, de pessoas provenicntes dos mais variados continentes,
da Africa, Asia e América Latina, assim como, na dltima década, do Leste Europeu. Esta
realidade cria novas situagdes, cntre as quais a presenga maciga de estrangeiros nas escolas
piiblicas dos difcrentes paises provocando uma problemdtica complexa ¢, em muitos casos,
conflitiva. A maior parte das politicas adotadas por cstes paises tendem a enfatizar a
insercio destas populagdes no novo contexto , favorccendo a assimilagdo cultural, muitas
vezes realizada tendo por basc o fato de sc ignorar ¢ mesmo negar a cultura de origem
destes grupos. Recentemente, também o reconhccimento das diferentes nacionalidades

presentes no mesmo pais tem favorecido o desenvolvimento desta preocupagio no bojo dos

" esforgos de promogdo de uma educagdo intercultural, como € o caso da Espanha.

O fato é que as experiéncias de cducagdo multicultural, utilizando diferentes
abordagens ¢ metodologias, se vém multiplicando no contexto curopeu ¢ norte-americano,
assim como uma ampla produgio académica vem sc desenvolvendo, acompanhada da
promocdo da pesquisa na drea.

No entanto, no que diz respeito 2 América Latina, a preocupagio intercultural, nasce
a partir dc outro horizontc. Para Zifiga Castillo ¢ Ansién Mallet (97), esta abordagem
surge referida as nossas populagdes indigenas. Para estes autores, referindo-se ao Peru

“As primeiras demandas de exigéncias educativas que emanam da
diversidade cultural de nosso pais se deram nas primeiras décadas deste
século, gragas a José Carlos Maridtegui e Luis E. Valcarcel. Conjuntamente
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com as necessidades de ordem étnico e cultural, eles perceberam
agudamente as necessidades sicio-econdmicas das populagdes quéchuas e -
aimaras. Por esta razao, Maridtegui postula que o problema do indio no Peru
¢ o problema da terra. Valcércel, desde seu papel de educador, propde o
funcionamento de Nuiicleos Escolares Camponeses que oferecessem uma
educacdo integral as criangas, que incluisse componentes de preparagao
para o trabalho, um de carater agropecudrio e outro técnico”. (p-31)

A partir desta época sdio vdrias as experiéncias educativas realizadas em diferentes
paises latino- americanos, orientadas a atender de modo mais adequado a diferentes grupos
sociais ¢ culturais marginalizados. Neste sentido, especialmente a partir da década dos
cingiienta, os movimentos de educagiio popular contribuiram de modo muito significativo
¢ enriquecedor para promover processos cducativos a partir dos componentes culturais dos
diversos grupos populares.

Partimos da hipltesc de que a preocupagio por uma cducagio que respeite a
diversidade cultural emerge de modo original na América Latina ¢ é muito anterior ao atual
movimento de valorizagiio desta perspectiva que se desenvolve no plano internacional.
Valeria a pena investigar detalhadamente este  processo, resgatar suas melhores
experiéncias ¢ aprofundar na sua andlise para enriquecer as atuais reflexdes ¢ discussoes
nesta drea.

No entanto, o desafio de promover uma educagdo intercultural ndo sc restringe a
determinadas populagdes especificas, como sc somente a clas fossc exigido o esfor¢o de
reconhecimento ¢ valorizagdo das culturas diferentes da sua de origem. Hoje urge ampliar
este enfoque ¢ considerar a educagiio intercultural como um principio orientador, tedrica ¢

praticamente, dos sistemas cducacionais na sua globalidade.

A cultura escolar: um universo monocultural?

Rigoberta Menchii Tum, guatemalteca, indigena quiché, prémio Nobel da Paz em
1992, militantc dos dircitos humanos, narra assim a opinifio do seu pai sobre a fungdo da
cscola:

“Infelizme’nte, se ponho vocé numa escola, vio ‘desclassar’ vocé, vio
‘ladinizar” vocé e isso eu ndo quero e por esta razdo ndo a ponho.”
E, acrescenta a prépria Rigoberta:

* Estes termos referem-se ao processo vivido pelos indigenas ao emigrar para a cidade, através do
qual terminam por perder e/ou rejeitar suas proprias raizes culturais e sociais.
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“Talvez 0 meu pai tivesse tido a oportunidade de me oferecer a possibilidade
de uma escola aos quatorze anos, mas ndo podia, porque sabia as
conseqiiéncias e as idéias que me iam meter na escola “ (In: Burgos, 83, p.216)

Estas palavras explicitam dramaticamente a questdio das relagdes entre escola ¢
cultura(s) ¢ o papel homogeneizador da cultura escolar. Muitos grupos sociais e culturais
vivem sentimentos, as vezes ndo explicitados, semelhantes aos expressados por Rigoberta ¢
seu pai. O fracasso escolar, certamente seletivo, estd af para evidenciar quem siio os que
fracassam na escola. A desconexiio entre a cultura escolar ¢ a cultura social de referéncia
dos alunos ¢ alunas tem sido ultimamente denunciada por indimeros autores e cvidenciada
por diversas pesquisas.

As nossas salas de aula, onde pretensamente se ensina ¢ se aprende, deveriam ser
espagos de lidar com o conhecimento sistematizado, construir significados, reforgar,
questionar ¢ construir interesses sociais, formas de poder, de vivéncias que tém
necessariamente uma dimensio antropoldgica, politica e cultural.

No entanto, em geral, a cultura escolar apresenta um carditer monocultural. Para
Gimeno Sacristan (95):

“A cultura dominante nas salas de aula é a que corresponde a visdo de

determinados grupos sociais: nos contetidos escolares e nos textos aparecem
poucas vezes a cultura popular, as subculturas dos jovens, as contribuigdes

das mulheres a sociedade, as formas de vida rurais, e dos povos
desfavorecidos (exceto os elementos de exotismo), o problema da fome, do
desemprego ou dos maus tratos, o racismo e a xenofobia, as conseqiiéncias
do consumismo e muitos outros temas problemas que parecem “incdmodos”.
Consciente e inconscientemente se produz um primeiro velamento que afeta
os conflitos sociais que nos rodeiam quotidianamente.” .(p.97)

A andlise do eotidiano escolar de diferentes escolas tem evidenciado claramente a
pertinéncia destas afirmagdes. A cultura escolar predominante nas nossas escolas sc revela
como “engessada”’, pouco permedvel a0 contexto em que se insere, aos universos culturais
das eriangas e jovens a que se dirige e a multiculturalidade das nossas sociedades.

Parcce que o sistema publico de ensino, nascido no contexto da modernidade,
assentado no ideal de uma escola basica a que todos tém dircito ¢ que garanta 0 acesso a
todos dos conheeimentos sistematizados de cariter considerado “universal”, além de estar
longe de garantir a democratiza¢iio efetiva do direito 2 educagio ¢ ao conhecimento
sistematizado, terminou por criar uma cultura cscolar padronizada, ritualistica, formal,

pouco dinamiea, que enfatiza processos de mera transferéncia de conhecimentos, quando
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esta de fato acontece, € estd referida i cultura de determinados atores soeiais, braneos, de
elasse média , de extrato burgués e configurados pela cultura ocidental, considerada como
universal.

A dinimica cristalizada na cultura escolar apresenta uma cnorme dificuldade de
incorporar os avangos do desenvolvimento cientifico ¢ teenoldgico, as diferentes formas de
aquisi¢do de conhecimentos, as diversas linguagens e expressdes culturais e as novas
sensibilidades presentes de modo especial nas novas geragdes ¢ nos diferentes grupos
culturais.  Os processos de  aquisigio-construgdo-desconstrugiio-reconstrugiio  do
conhecimento, em profunda crise na sociedade atual, onde caminhos ¢ linguagens
diversificadas se impdem, aparecem no dia a dia das salas de aula de modo homogéneo ¢
repetitivo, através de formas estercotipadas, na grande maioria das situagdes.

Chama atengiio quando se convive com o cotidiano de diferentes escolas, como siio
homogéneos os rituais, os simbolos , a organiza¢io do espago ¢ dos tempos, as
comemoragtes de datas civicas, as festas, as expressdes corporais, ctc. Mudam as culturas
sociais de referéncia mas a cultura da escola parece gozar de uma capaeidade de se ziulo-
construir independentemente e sem interagir com estes universos. E possivel detectar um
“congelamento” da cultura da escola que, na maioria dos casos, a torna “estranha” aos seus
habitantes.

No entanto, como afirma Giroux (95) :

“Os/as educadores/as nao poderao ignorar, no proximo século, as dificeis
questdes do multiculturalismo, da raga, da identidade, do poder, do
conhecimento, da ética e do trabalho que, na verdade, as escolas ja estio
tendo de enfrentar. Essas questbes exercem um papel importante na
defini¢do do significado e do proposito da escolarizagdo, do que significa
ensinar e da forma como os/as estudantes devem ser ensinados/as para

viver em um mundo que seri amplamente mais globalizado, high tech e
racialmente diverso que em qualquer outra época da historia”(p.88)

Da multiculturalidade a interculturalidade

Os termos multiculturalismo ¢ intereulturalismo siio muitas vezes utilizados como
sindnimos. No entanto, neste trabalho empregamos a palavra multieulturalismo para
significar uma realidade social: a presen¢a de diferentes grupos culturais numa mesma

socicdade.
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A toma de consciéncia desta realidade, em geral € motivada por fatos concretos que
explicitam diferentes intcresses, discriminagdes ¢ preconceitos presentes no tecido social.
Uma situagdo até entdo considerada “normal” ¢ “natural”, sc revela como permeada por
relagdes de poder, historicamente construidas ¢ marcada por desigualdades ¢ estercotipos
raciais e culturais. Os “outros”, os diferentcs sc¢ revelam em toda a sua concretude. Para
muitas pessoas ¢ grupos sociais esta descoberta ¢ altamente ameagadora. Surgem entiio
comportamentos ¢ dindmicas sociais quc constréem muros. Fisica , afetiva ¢
ideologicamente evita-sc o contato e criam-s¢ mundos proprios, sem relagdo com os
“diferentes”. Fendmcnos desta naturcza provocam na socicdade “apartheid’s” sociais e
culturais, processos de guetificagdo que, nas grandes cidades latino-americanas, cada vez
mais se acentuam. Portanto, a conscincia do cardter multicultural de uma sociedade ndo
leva espontanca ¢ necessariamente ao desenvolvimento de uma dindmica social informada
pelo cardter intercultural.

O interculturalismo supde a deliberada interrelagio entre diferentes culturas.

“O prefixo inter indica uma relagio entre virios elementos diferentes: marca
uma reciprocidade (interagdo, intercimbio, ruptura do isolamento) e, ao
mesmo tempo uma separagio ou disjuntiva (interdicdo, interposicao,
diferenga). Este prefixo ndo corresponde a um ‘mero indicador retérico, mas
se refere a um processo dinamico marcado pela reciprocidade de
perspectivas’. Estas perspectivas sdo representagdes sociais construidas em
interagao (lbidem). Para Micheline Rey (1986) o prefixo se refere a interagao,

mudanga e solidariedade objetiva. Caracteriza uma vontade de mudanga, de
acdo no contexto de uma sociedade multicultural.”(Muioz Sedano, 97, p.119)

Para Zuniga Castillo ¢ Ansién Mallet (97) , a interculturalidade pode converter-se
num principio normativo, no dmbito pessoal ¢ dos processos sociais.

No nivel individual supde promover o didlogo no interior de cada pessoa entre as
diversas influéncias culturais que a configuram ¢ a que estd exposta, ds vezes em conflito
ou nilo sempre faceis de serem harmonizadas.

“Obviamente surgem problemas ao se tentar processar as midiltiplas
influéncias, mas, ao fazé-lo de modo mais consciente, talvez se facilite um
processo que de toda maneira se inicia no interior da pessoa sem que ela
tome plena consciéncia dele. Este didlogo consciente se pode dar de muitas
formas e nao se sabe bem como se produz. No entanto, se pode perceber

visivelmente que pessoas submetidas a influéncias culturais diversas
freqiientemente processam estas influencias de modos similares (p.15)
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Em geral, este processo emerge com maior frequéncia quando se muda de contexto
habitual de vida ou, por alguma raziio, sc ¢ obrigado a entrar em relagdo com grupos e
culturas diferentes da nossa de origem.

Quanto ao nivel social, a interculturalidade orienta processos que t&m por base o
reconhecimento do dircito a diversidade ¢ a luta contra todas as formas de discriminagdo ¢
desigualdade social ¢ tentam promover relagdes dialdgicas ¢ igualitdrias entre pessoas e
grupos que pertencem a universos culturais diferentes.

Neste sentido, trata-sc de um processo permanente, sempre inacabado, marcado por
uma deliberada intengiio de promover uma relagio dialégica ¢ democratica entre as culturas
¢ os grupos involucrados ¢ niio unicamente de uma coexisténcia pacifica num mesmo
territério. Esta seria a condigio fundamental para qualquer processo ser qualificado de

intercultural.

Educacao Intercultural: o que é e o que nio é ‘

Tendo presente as reflexdes acima realizadas, podemos afirmar com Jorddn (96) que
a cducagio intercultural no dmbito escolar ndo pode ser reduzida:

- a um desejdvel horizonte democritico ¢ a um ideal pedagégico com pouca
incidéncia na pritica cotidiana, limitado a introdu¢io de um conjunto da atividades
csporddicas sem integragio com o curriculo escolar, a uma séric de apresentagdes de
palestras, espetdculos musicais, comidas, dangas, videos, ctc, sobre diferentes culturas;

- a um conjunto dec atividades ou mesmo a um curriculo especifico dirigido
cxclusivamente a determinados grupos sécio-culturais e¢/ou escolas onde hd uma presenga
significativa de alunos/as “diferentes”; neste caso, facilmente terminaria por adotar a
abordagem da cducagio compensatéria, interpretando a diferenga como  déficit,
particularmente na drca académica;

- a uma preocupagiio cxclusiva de determinadas dreas curriculares , consideradas
mais afins a este tipo de preocupagiio como as ciéncias sociais, filosofia, lingua materna,
atividades artisticas, ctc;

Muitos tém sido os modeclos educativos desenvolvidos na perspectiva da promogio

dc uma cducagdo intercultural.
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Em um “Taller Nacional” sobre “Educac¢iio Popular e Pedagogia da Diversidade”,
realizado em Cochabamba (Bolivia), de 12 a 15 de julho de 1996, partindo-se da alirmagio
de uma relag@o dindmica entre contexto e cultura que foi assim expressada:

“Todas as culturas sao dinamicas e vao recreando-se e modificando-se de
acordo com seus marcos de regeneragao e/ou reproducdo. Deste modo todas
as culturas possuem processos internos que lhes permitem manter-se como
diferentes e singulares, a0 mesmo tempo que estabelecem relagdes e vinculos
com outras culturas através de negociagdes que lhes permitem seguir
vivendo no meio de outras ou da assimila¢io e acomodag¢io de elementos
destas culturas para sua vida propria. Esta dupla dimensao de relagoes

internas e externas se da em relagao ao contexto e ao espago em que se
desenvolve cada cultura” (p.19),

Os participantes diferenciaram duas tendéncias a partir da andlise de
diferentes experiéncias educativas que se propoem trabalhar a diversidade a
partir da perspectiva cultural. A primeira, “proposta nnica que se adapta a
diferenca”, parte de uma proposta global, de cardter geral, que vai se
adaptando na prética as diferencas. Quanto & segunda, “proposta a partir da
5
diferenga”, inverte este movimento e tem como ponto de partida o
reconhecimento da diferen¢a como base para qualquer trabalho educativo.
“Ndo se trafa de adaptar uma visio ¢ acio tinicas ¢ sim de desenvolver agdes
¢ ¢

diferentes em cada contexto cultural diferente” (p.21).

Esta tensio dialética entre o comum ¢ o diferente ¢ inerente d perspectiva da
educagdo intercultural e é possivel distinguir e agrupar as diferentes propostas a partir de
como se situam ¢ trabalham esta tensio.

Para Bartolomé Pina (97), o critério fundamental que identifica as diferentes
tendéncias ¢ sua finalidade dltima, o que se pretende potenciar através da agiio educativa.
Surgem entiio, a partir da andlise de programas concretos, cinco grandes opgdes: manter a
cultura hegemodnica de uma sociedade determinada, reconhecer a existéneia de uma
socicdade multieultural, fomentar a solidariedade ¢ reeiprocidade entre eulturas, denunciar
a injustiga provocada pela assimetria cultural ¢ lutar contra cla ¢ avangar em diregiio a um
projeto educativo global que inclua a opgfio intercultural ¢ a luta contra todas as formas de
diseriminagiio. Somente os modelos orientados pelas trés Gltimas finalidades assinaladas
poderiam, segundo esta autora, ser considerados como adotando de alguma forma ou em
algum grau, mesmo com cardter limitado, uma perspectiva intercultural.

Quais seriam, entiio, os critérios bdsicos para se promover processos educativos em
uma perspeetiva intercultural? Enumeramos a  seguir alguns que consideramos

fundamentais:
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- o ponto de partida deve ser uma perspeetiva em que a educagfio é vista como uma
pritica social em intima relagiio com as diferentes dindmicas presentes numa sociedade
concreta:

“A pedagogia intercultural é tanto escolar como social. A sociedade e a escola
ttm de  unir suas agdes no processo de educagao intercultural.
Consequentemente, nio seria arriscado afirmar que a pedagogia intercultural

tem um 50 por 100 de pedagogia escolar e outro 50 por 100 de pedagogia
social”. (Merino y Muioz, 95, p.133)

- ¢ importante articular a nivel das politicas educativas, assim como das priticas
pedagdgicas, o reconhecimento ¢ valorizagiio da diversidade cultural com as questdes
relativas 4 igualdade e ao direito & educagiio como direito de todos/as. Estas duas
exigéncias mutuamente se reclamam e nilo podem ser vistas como contrapostas. A atengio
as diferentes identidades ¢ inerente a construgiio da igualdade e da democracia;

- a educagiio intercultural niio pode ser reduzida a algumas situagdes e/ou atividades
realizadas em momentos especificos ou por determinadas dreas curriculares, nem focalizr
sua atenglio exclusivamente em determinados grupos sociais. Trata-se de um enfoque
global que deve afetar a cultura escolar ¢ a cultura da escola como um todo, a todos os
atores ¢ a todas as dimensdes do processo educativo, assim como a cada uma das escolas ¢
a0 sistema de ensino como um todo;

- esta perspectiva questiona o etnocentrismo que, explicita ou implicitamente estd
presente na escola ¢ nas politicas educativas ¢ coloca uma questdo radical: que critérios
utilizar para selecionar ¢ justificar os conteGdos — no sentido amplo, que niio pode ser
reduzido aos aspectos cognitivos- da educagiio escolar?

- a educag¢io intercultural afeta ndio somente aos diferentes aspectos do curriculo
explicito, - objetivos, conteidos propostos, métodos e estilos de ensino, materiais diddticos
utilizados, etc -, como também o curriculo oculto ¢ as relagdes entre os diferentes agentes
do processo educativo —professores/as, alunosfas, coordenadores/as, pais, agentes
comunitdrios, etc. Neste sentido, trabalhar os ritos, simbolos, imagens, etc, presentes no dia
a dia da escola ¢ a auto-estima dos diferentes sujeitos e construir relagdes democritica que
superem o autoritarismo ¢ o machismo tio fortemente arraigados nas ‘culturas latino-

americanas, constituem desafios iniludiveis.
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A perspectiva da educagiio intercultural apresenta uma grande complexidade e nos
convida a repensar os diferentes aspectos e componentes da cultura escolar ¢ da cultura da
escola eo sistema de ensino como um todo. Nio pode ser trivializada. Coloca questdes
radicais que tém que ver com o papel da escola hoje e no préximo milénio. Todos os
educadores e educadoras estamos convidados a ressituar nossas teorias e nossas priticas a

partir dos desafios que ela nos coloca.
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A FORMACAO DO EDUCADOR NA PERSPECTIVA
DA CONSTRUCAO DA CIDADANIA

Aida Maria Monteiro da Silva®

Tematizar as questdes referentes aos Direitos Humanos e a Cidadania no contexto
da Formagio do Educador, com a preocupagiio de olhar para a qualidade do ensino, tendo
como referéncia a sala de aula, tem se constituido em uma das necessidades e exigéncias
das sociedades modernas, devido a complexidade em que as mesmas estdio envolvidas.

Sabemos que os velhos conceitos e paradigmas até entdo utilizados nio tém sido
suficientes para responder as questdes que t&m permeado e inquietado essas sociedades,
destacando-se entre outras, a problemdtica da baixa qualidade dos sistemas educacionais de
ensino por ndo terem conseguido adequar um padrio satisfatério que associe qualidade com
quantidade. Além disso, outras varidveis emergiram no cendrio escolar, especialmente nas
tdltimas décadas, como o aumento da violéncia, a deterioragiio econdmica e das relagdes
familiares dos alunos, decorrentes essencialmente, da inexisténcia de politicas sociais mais
conseqiientes.

Vanilda Paiva® chama a atengdo, para o fato de que, a rdpida massificagio dos
sistemas de educagiio, acompanhada da rdpida urbanizagio/favelizagio, trouxe uma nova
escola que ndo tem correspondido s exigéncias das sociedades modernas.

No caso do Brasil, a escola piblica é hoje frediientada por uma populagio que
habitualmente nio tinha acesso 2 escola, até porque a niio garantia desse direito para toda 2
populagdo, durante muito tempo, foi vista como uma coisa “normal” e “legitima”, dentro da
concepglo liberal do “dote” e da “capacidade individual”, ou seja, os individuos que
chegavam 2 escola era por mérito e esfor¢o pessoais e, portanto, mereciam ter acesso 2
educagio. Por outro lado, esta é uma populagiio que vé cotidianamente seus direitos serem
atingidos sob as mais diferentes formas, inclusive, dentro da prépria escola.

A democratizagio da educagiio ocorreu ao mesmo tempo em que as cidades

cresceram e ampliou a violéncia, o trifico de drogas, a disputa entre grupos. A escola

* Professora da Universidade Federal de Pernambuco - Doutoranda da Faculdade de Educagio da
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tornou-se, também, palco de lutas e de conflitos como reflexo da problemdtica vivenciada
pela sociedade como um todo. E neste cendrio, os direitos humanos sio cada vez mais
desrespeitados. Sdo indmeros os cxemplos de priticas de violéncia, verbal ¢ fisica que
acontecem no interior da cscola apontados em pesquisas mais recentes’. E essas priticas
aparecem nio sé entre os alunos, mas, entre cstes ¢ os professores, manifestadas através de
insultos, palavrdes, ameagas, destruigio das instalagdes fisicas da cscola e de forma
simblica, através do uso da avaliagio da aprendizagem como instrumento disciplinar.
Assim, aescola tradicional deu lugar a uma escola popular de massa, na qual ndio tem mais
lugar para cumprimento de ritos ¢ regras tradicionais descolados dessas questoes.

Na histéria da humanidade, os dircitos humanos surgem como uma tentativa dos
homens de regular os conflitos de interesses ¢ para disciplinar os conflitos de um modo
geral. Embora algumas criticas ainda hoje scjam feitas, ao fato de que, o surgimento dos
dircitos humanos tenha sido para atender aos interesses burgueses, o que sc tem defendido,
conforme Maria Victoria Benevides®, ¢ a concepgio de dircitos humanos comuns a todos os
individuos, sem distingdio de raga, scxo, classc social, religidio, ctnia, cidadania politica ou
Julgamento moral. Sio aqueles dircitos que decorrem do reconhecimento da dignidade
intrinscea a todo ser humano.

Na América Latina a discussdo sobre os dircitos humanos e a cidadania ganhou
€Spaco nas dltimas décadas motivada pelos longos periodos ¢ processos de fechamento
politico a que foram submetidos esses paiscs, concretizados em fregiientes violagdes ¢
desrespeito aos direitos dos cidadios, ¢, no Brasil cssc processo nio foi diferente.

Esse movimento ganha for¢a na década de 60, com as dentincias sobre os arbitrios
praticados pelo regime militar/ditatorial, em especial, as relacionadas aos presos politicos.
Podemos dizer que as décadas dec 60 ¢ 70 foram marcos de explosdes ¢ manifestagdes dos
diferentes segmentos da sociedade, que em sua maioria cram cidaddos cxcluidos da
cidadania. Entre esses segmentos podemos destacar o das mulheres, dos jovens, dos negros
que reivindicavam justica social, politica, autonomia ¢ poder de decisdo.

Na drea de educagfio, essa temdtica comega a ser mais debatida, cm especial, na

década de 80, com o inicio do processo de abertura politica, podendo-se destacar virios

P
Slyogll\'ll‘TOEXRS’ {-\.ida. .AAVi.()Iéncia na Escola: a percepgdo dos alunos e professores - mimeo - 1996,
Meéxico: W’Hl'[fmha‘ “Violéncia (.:olctiv.n, Jévens e Educacién” in Revista Mexicana de Sociologia - 3/94 -
6 BENE’V[DES AKER, D‘ulce: “Violéncia na Escola” in Revista Idéias - n® 21 - FDE - Sio Paulo - 1994.

» Maria Victoria. “Cidadania ¢ Justi¢a™ i n “Revista 1déias” - n° 24 - FDE - Sio Paulo - 1994
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movimentos da sociedade civil que realizaram trabalhos e vivenciaram experiéncias
bastantes significativos desenvolvidos em alguns Estados, como: S@o Paulo, Rio de Janeiro,
Pernambuco, Parand, Rio Grande do Sul e Santa Catarina. Essas experiéncias tinham como
grande objetivo trabalhar com os ‘educadores no processo de conscientizagdo da sua
condi¢@o de cidaddos ¢ dos seus direitos diante do contexto politico em que o pais vivia,
Embora tenham sido muito ricas pela contribuigio que deram a esse processo inicial de
discussio, elas foram muito localizadas.

No momento atual, ainda sdo muito reduzidos os estudos ¢ as pesquisas sobre os
direitos humanos e a cidadania na educagido formal e na formagdo do educador com a
preocupagio de olhar a sala de aula. Portanto, discutir essa temdtica na perspectiva

colocada neste trabalho se constitui em um novo desafio para todos nés.

1 - Educacéo e democracia

Ao propormos analisar a formagdo do educador na perspectiva da construgiio da
cidadania nas sociedades multiculturais, € necessdrio interrogarmos de qual cidaddo, de que
cducagiio, de que cidadania e de que sociedade estamos falando?.

Inicialmente, partimos do principio de que a educagio é um dos principais
instrumentos de formagio da cidadania, sendo esta entendida como a concretizagdo dos
direitos que permitem ao individuo a sua inser¢gio na sociedade. Assim, a cducagio
enquanto instrumento social basico possibilita ao individuo a transposigdo da marginalidade
para a materialidade da cidadania. Ela é um dos seus atributos, faz partc da sua esséncia.
Nio € possivel pensarmos na sua conquista sem educagio.

Assim, educar nessa perspectiva é entender que direitos humanos ¢ cidadania
significam pritica de vida em todas as instincias de convivio social dos individuos: na
familia, na escola, no trabalho, na comunidade, na igreja e no conjunto da sociedade. E
trabalhar com a formagdo de hdbitos, atitudes e mudangas de mentalidades, calcados nos
valores da solidariedade, da justica e do respeito ao outro’.

Scgundo Milton Santos:

“cidaddo ¢ o individuo que tem a capacidade de entender o mundo, a sua situagio no
mundo e de compreender os seus direitos para poder reivindicd-los.”

? MONTEIRO, Aida. Educagiio para a Cidadunia: solugdo ou sonho impossivel? - 1997. mimeo
¥ SANTOS, Milton. “As Cidadanias Mutiladas” in Preconceito - Secretaria da Justica e da defesa da
Cidadania do Estado de Sio Paulo - p.133 -135 - 1997.
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Mas, o que significa, de fato, ser cidaddo cm nossa sociedade? No mundo plural, no
mundo globalizado, quando sabemos quc grande parte da populagdo brasileira vive a
margem dos beneficios sociais, econdmicos ¢ culturais. A cssa situagiio de marginalidade
dos direitos é o que esse autor denomina de cidadanias mutiladas, manifestas pela negagdo
das oportunidades de ingresso ao trabalho, nas difcrengas dc remuneragdo entre homens e
mulheres ¢ nas oportunidades dc promogdo, na incxisténcia de educagdo, do ndo
atendimento a saidde, a habitagdo ¢ ao lazer.

A partir dessas constatagdes, entendemos que uma proposta educacional que vise
contribuir para a formagio da cidadania, s6 poderd-ser materializada com basc nos
principios da democracia, por ser o regime que melhor possibilita o reconhecimento ¢ a
fruigio dos direitos a todos os cidaddos. Assim, compreendemos democracia como
sindnimo de soberania popular no total respeito aos dircitos humanos, fundada nos
principios da liberdade ¢ da igualdade. E igualdade ¢ aqui cntendida, cnquanto garantia do
acesso aos bens sociais ¢ As condigdes bdsicas necessdrias para uma vida digna para todos
os individuos. Acreditamos que a concretizagio da verdadeira democracia requer dos
cidaddos o conhecimento das causas ¢ processos que determinam as injustigas sociais ¢, ao
mesmo tempo, das alternativas coletivas para superd-las.

Dessa forma, concordamos com Fdbio Comparato®, que a vigéncia ¢ a
materializagdo dos dircitos ndo depende apenas da  existéncia de leis. E nccessdrio que a
sociedade tenha o conhccimento ¢ a consciéncia dos seus dircitos, aumente a capacidade de
organizagiio social ¢ tenha uma maior participagfio no exercicio das fungdes piblicas.

Nesta diregdo, Carlos Nelson Coutinho'®, admitc algumas condigbes como
nceessdrias ¢ imprescindiveis para a concretizagio de uma proposta educacional
democritica:

Primeiro lugar: A educagdo tem que sc tornar um direito universal para que
todo individuo sc aproprie da cultura.c do conhecimento produzido pela sociedade,
¢ a escola é o principal “locus” para apropriagiio desse conhccimento.

Segundo lugar: Assegurar o pluralismo dc pensamento ¢ de idéias para

todos, ou scja, a liberdade de expressiio ¢ o respeito a diversidade;

? COMPARATO, Fébio. Educagdo, Estado e Poder - Brasilicnse - $do Paulo - 1987
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Terceiro lugar: Garantir a gestdo democritica dos servigos educacionais em
todos os niveis e instincias do ensino, 0 que vai exigir da escola um permanente
didlogo com a sociedade civil de um modo geral. '
Humberto Silva'* refor¢a a idéia de que a escola é o lugar privilegiado para a

cducagdo em direitos humanos,

“por que ¢ onde se di a transmissao cultural e a formagio para o convivéncia social,
Ela se encarrega de transmitir cultura s novas geragdes, por isso, valores e hdbitos.”

No entanto, sabemos que desenvolver uma proposta de formagio do educador
bascada ncsses fundamentos ndio € tarcfa fécil, até porque, vivemos em um pais que embora
seja regido legalmente por um regime democrético, ainda estamos muito distante da sua
plena materializagio.

Convivemos com uma cultura calcada no autoritarismo, no mando, na submissio,
que tem influenciado geragBes, dificultando o avango dos idcais da democracia, devido a
heranga de uma formagfio escravocrata, que perdura até os dias atuais, embora tenhamos
completado mais de 100 anos de aboli¢io da escravatura em nosso pafs. Além dessa
heranga cultural, somos uma socicdade, que sc¢ organiza estruturalmente na base de
cnormes dcsigualdades econdmicas ¢ sociais, o que s reforga as diferentes formas de
discriminagio entre os individuos'2.

Assim, a formagio do educador, que tem como preocupagio essas questdes e
consequentcmente, a melhoria da qualidade do cnsino deve absolver e compreender a
histéria ¢ a formagdo cultural do nosso povo, a cngrenagem politico-social de nossa
sociedade e as novas formas de construir o saber escolar. Esses conteiidos devem
instrumentalizd-lo a viver em uma sociedade complexificada, quer pela problematica da
exclusdo social e econdmica, quer pela capacidade e agilidade de informagio que os meios
de comunicagio oferecem, quer pelos avangos de novos conhecimentos tecnoldgicos, que

s6 uma pequena parcela da populagfo brasileira tem conseguido ter acesso.

' COUTINHO, Carlos Nelson. Cidadania, Democracia ¢ Educagdo - In Reviste Idéias - n° 24 - FDE - Sio
Paulo - 1994

n SILVA, Humberto. Educagdo em Direitos Humanos: Conceitos, Valores e Hdbitos - Dissertagio de
Mestrado - Faculdade de Educagio USP - 1995.

2 WELFORT, Francisco. “Formagdo da Cidadania no Brasil” in Revista Idéias - n° 24 - FDE -~ Sao Paulo -
1994.
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A incorporagio desses conhecimentos e de outros mais contemporineos, bem como
dos processos discriminatdrios vivenciados por diferentes grupos sociais constituidos em
func¢do de classe, scxo, raga, ctnia, religiio sdo cxigéncias que estdo postas para csta
formagiio, sob pena dec nds educadores ficarmos obsoletos no tempo ¢ no espago diante de
uma socicdade quc cada vez mais sc globaliza, sc automatiza, sc individualiza, ¢ se
reconstréi cm novos patamarcs de conhecimento, de saber escolar ¢ novas formas ¢ valores
de convivéncia, de trabalho ¢ dc justi¢a social.

No Brasil, nio podemos deixar de conhecer as causas ¢ conscqiiéncias das
constantes ¢ sistemdticas discriminagdes ¢ preconceitos contra as mulheres, negros, indios,
homossexuais, quec muito tém contribuido para justificar as permanentes formas de
exclusdo c tratamentos desiguais.

Milton Santos destaca trés dados centrais para entender as questdes do preconceito,
do racismo c da discriminag¢io:

*O primciro ¢ a corporalidade, o segundo ¢ a individualidade ¢ o tereeiro é a questio
da cidadania. A corporalidade inclui dados objetivos que nos leva a pensar na
localizagdo, a mobilidade ¢ a destreza de cada um de nés, a individualidade inclui
dados subjetivos ¢ permite a partir do bom senso, alcangar certo grau de exercicio de
transindividualidade, com a consciéneia sobre as pessoas e sobre os outros ¢ a

cidadania inclui dados politicos ¢ propdsitos juridicos. E a consciéneia de direitos ¢
~ i _r . Lo wl3
supoe a ciéncia dos dircitos que temos e a capacidade de reivindicar.

O quc hoje se reivindica, ndo s6 no Brasil, mas nos diferentes paises que futam pela
defesa dos dircitos humanos, ¢ o respeito, essencialmente, as diferengas em relagfio A raga ¢
género, observando-sc a questdo da igualdade. O movimento das mulheres ¢ um exemplo
dessas reivindicagdes, em que as mesmas querem excrcer plenamente scus dircitos
cnquanto iguais ¢ cnquanto diferentes.

A grandc questdo que sc coloca é como reconhecer essas diferengas e a0 mesmo
lempo garantir a igualdade. Algumas propostas tém sido colocadas, para que scja possivel
garantir um minimo de inser¢do das minorias - ncgros, mulheres, idosos, deficientes -, em
diferentes cargos ¢ ocupagdes pablicas em nossa socicdade, como ¢ o caso das “cotas”,

enquanto politica de discriminagio positiva, conforme menciona Ruth Cardoso". Embora

1 SANTOS, Milton. “As cidadanias Mutiladas” in  Preconceito - Secretaria da Justiga ¢ da Defesa da
Cidadania do Estado de Sio Paulo - p. 133-134 - 1997.

1 CARDOSO, Ruth. “A Cidadania em Sociedades Multiculturais” in Preconceito - Sccretaria da Justi¢a e da
Defesa Defesa da Cidadania do Estado de Sio Paulo - 1997.
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essa proposta tenha causado muita polémica, ela precisa ser vista enquanto processo
transitério até que a sociedade tenha um maior nivel de consciéncia do respeito aos direitos

dos individuos de forma igual para todos.

2 - As sociedades multiculturais e as lutas pela conquista dos direitos

O processo de globalizagio, os avangos tecnolégicos € a ampliagio dos meios de
comunicagdo tém contribuido para aumentar as diferengas culturais no conjunto das
sociedades, gerando as sociedades multiculturais. Hoje essas sociedades convivem com
uma multiplicidade de grupos que ganharam for¢a e espago, de tal forma que as suas
reivindicagdes ndo sdo mais vistas pelo Estado, apenas como reivindicagdes de grupos
isolados e dissonantes da sociedade. Este teve que reconhecer que a sociedade atual nio é
mais formada pelas categorias mais amplas e generalizadas, mas se compde de novas
identidades culturais. Assim, cabe ao Estado reconhecer, de fato, essas novas categorias e 4
sociedade civil cabe contribuir para que 0s novos grupos possam ser gestados, de forma a
apresentarem as suas diferengas. Na verdade, essa é a luta pela conquista dos direitos
especificos, que em sua maioria tém ficado submerso ao que Boaventura Santos'® chama de
universalismo antidiferencialista dos direitos.

Embora possamos reconhecer alguns avangos nessas lutas organizadas por
diferentes grupos sociais, em relagfio o controle da desigualdade e da exclusio, no Brasil e
em difcrentes paises, esses avangos nido se constituiram iniciativas ou concessodes do Estado
cagitalista, mas produto de lutas sociais que exigiram do Estado politicas redistributivas
menos excludentes, entre estas as politicas de “cotas”, quando por exemplo, os partidos
politicos sdo obrigados a ter um percentual de participagio das mulheres nos cargos
eletivos, como também, nos concursos publicos, um percentual de vagas é destinada aos
deficientes fisicos.

Um dos grandes desafios para a ampliagio dos direitos nas sociedades capitalistas e
multiculturais € a articulagiio entre politicas de igualdade e politicas de identidade.

Boaventura Santos'® comprova em suas pesquisas, que tanto o universalismo
antideferencialista que opera pela descaracterizagiio das diferengas, como o universalismo

diferencialista que opera pela negagio das hierarquias que organizam a multiplicidade das

'S SANTOS, Boaventura Souza. A Construgdo Multiculiural da Igualdade e da Diferenca - mimeo - 1995,
16 .
Ibidem. p .40
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diferengas, s6 contribuiram para ampliar as desigualdades ao reduzirem a um simplismo as
complexas relagdes entre igualdade ¢ identidade, e entre igualdade c diferenca. Pois, o
universalismo antidiferencialista inferioriza pelo cxcesso de semelhangas ¢ o universalismo
diferencialista pelo excesso de diferenga. Por isso, nem toda diferenga ¢ inferiorizada,
desde que respeitada a sua especificidade.

Esse mesmo autor chama a atengfio para um novo imperativo catcgérico que deve

presidir essa articulagdo:

“Temos o direito a ser iguais sempre que a diferen¢a nos inferiorize; temos o direito
. . ol
a ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza.”

Um dos grandes desafios que sc coloca para nés ¢, como cssas propostas dc
politicas de igualdade ¢ dec identidade podem ser inseridas no contexto da formagio do

educador.

3 - A formacio do educador e a construcio da cidadania

Focalizar a formagdo do cducador nessc contexto, ¢ nceessdrio explicitarmos de que
formacgdo cstamos nos referindo. Quando falamos em formag@o do educador cniendemos
quc a mesma cstd sempre em construgdo, engendrada ecm diferentes momentos ¢ espagos: o
primeiro momento € o da formagdo inicial que deve instrumentalizar o profissional para o
cxercicio da atividade pedagégica em suas miltiplas especificidades, desde a tarefa docente
dirctamente cm sala de aula, como as tarcfas administrativo-pedagdgicas - diregéo,
orientagdo/coordenagdo pedagdgica; o scgundo momento que deverd scr permancnte ¢
continuo acontecce durante toda a trajetéria profissional do cducador, pois cssa
formag@o/capacitagiio pcrmancnte € inerente ao trabalho do cducador.

Assim, cssa formagdo ¢ aqui entendida enquanto processo que sc dd a partir do
confronto da reflexdo-agdo-reflexdo, ou scja, do conhecimento tedrico-pritico. E a
formacgdio continuada ¢é a agio sislcm'{llica quc busca no conhecimento produzido
historicamente ¢ no cotidiano do trabalho escolar o scu conteiddo de reflex@o-teorizagfio-
instrumentagfio ¢ transformacdo, priorizando as reais necessidades ¢ possibilidades da

institui¢do escolar. E no cncontro da pritica pedagdgica com o conhecimento teérico que o

7 Ibidem. p. 41
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professor € capaz de apreender os seus significados, explicitar o real e, oferecer ao aluno
condigbes e instrumentos bésicos para que o mesmo possa intervir na realidade social.

Esse processo ¢ o quc Peter Woods'® chama de pritica reflexiva, pois requer a
formagdo do professor criativo, enquanto aquelc que possibilita ao aluno a inovagdo € a
introdu¢do do novo. O ato criativo traz mudangas ¢ para que este processo acontega é
importante o professor estar sintonizado culturalmente com o contexto s6cio-politico dos
seus alunos e dos seus pais, para que possa estabelecer relagdes com o processo de ensino
dc forma inovadora e motivadora. Isto rcquer um constante olhar sobre a sua pratica ¢ sobre
o resultado do ensino na perspectiva da agdo reflexiva.

E Anténio Névoa" coloca que a formagiio continuada deve possibilitar ao cducador

*a reconstruglio de suas identidades, estimulando-o uma perspectiva critico-reflexiva,
que fornega aos professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacio participada. Estar em-formagio implica um investimento
pessoal, um trabalho livre ¢ criativo sobre percursos e os projetos proprios, com vista
A construgiio de uma identidade, que € também uma identidade profissional.”

Considcrando-se cssas concepedes de formagdo do cducador ¢ ao assumi-la de tal
forma a que possa contribuir para o processo de construgdo da cidadania, tomamos como
fundamentos os conceitos bdsicos jd apresentados anteriormente ¢ alguns principios gerais
quc deverio oricntar essa formagio:

- Lutar pcla ampliagio ¢ fortalecimento da democracia em nosso pais, através da
participagdo ativa nas difcrentes instincias da sociedade ¢ da democratizagio da
gestdo escolar.

- Lutar pela universalizagiio da cducagiio béasica como um direito dc todos.

- Ampliar a luta pela melhoria da qualidade do cnsino no conjunto da sociedade.

- Asscgurar que a cscola cumpra com o scu papel social, que de fato, scja um
“locus” de socializagio ¢ aquisi¢io do conhccimento, cm todos os niveis de
ensino.

Dcfendemos que a proposta de formagdo do cducador nesta diregdo deve ser
assumida cnquanto projcto global da institui¢do cscolar, construido com a participagio de
todos os atorcs envolvidos com a tarefa cducativa. Assim, levantamos alguns pontos que
devem permear o trabalho especifico dessa formagio:

" WOODS, Peter.  Aspectos da Criatividade do Professor” in  Profissdo Professor - N6évoa Anténio (Org)

Editora Portugal - Portugal - 1995.
" NOVOA, Antonio (Org). “Passado ¢ Presente do Professor” in Profissdo Professor, Editora Portugal,

Portugal, 1995.
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1. Instrumentalizar o educador com o referencial especifico sobre direitos humanos
cidadania, através do histérico dos direitos, do estudo das legislagdes,
regulamentos, normas € mecanismos que garantam os direitos dos cidaddos,
devendo o mesmo perpassar o conjunto dos conteidos curriculares.

2. Incorporar no curriculo contetidos mais contemporaneos que tém inquietado as
populagdes das sociedades modernas, tais como: violéncia, preconceito,
discriminagio, droga, sexo na adolescéncia, relagbes familiares,
autoridade/autoritarismo, ética na sociedade e na politica.

3. Conscientizar o educador para a nccessidade da luta “ermanente pela

materializag@o dos direitos e a ampliagdo de novos direitos.

Respeitar os costumes ¢ a diversidade cultural, incentivando a preservagio.

Assegurar a igualdade de direitos respeitando as difcrengas especificas de sexo,

género, raga.

6. Incentivar um processo de construgio do conhecimento do educador que o
possibilite a permanente reflexdo-teorizagio dos conteidos curriculares.

7. Estabelecer dindmicas do trabalho pedagdgico que contribua como coloca Vera
Candau®®, para que os individuos sejam construtores ativos da sociedade,
através da pratica participativa e dial6gica, em que o processo dc aquisi¢do do
conhecimento seja realmente uma construgio do educador.

A partir dessas propostas concordamos com Vanilda Paiva®' que

we

“assegurar os direitos humanos dentro das escolas depende, portanto, do nivel em
que a sociedade logra assegurd-los fora da escola. O espago escolar foi
dessacralizado, tornou-se um espago como qualquer outro, reflexo em que a escola se
insere ¢ do seu entorno imediato. Defender os direitos humanos na escola tem hoje,
portanto, as mesmas conotagdes e oferece dificuldades que a sua defesa encontra na
sociedade em geral. Defendé-los universalmente passando pelas escolas supde
também a disposi¢do de reconstruir a escola piblica com instrumento
verdadeiramente democritico de construgio de uma sociedade marcada por uma
maior equidade.”

Portanto, ¢ preciso que nés educadores tenhamos a consciéncia de que para mudar a
qualidade da educagiio que busca uma socicdade mais justa ¢ mais igualitdria, ¢ preciso
antes de tudo, mudar a formagiio do educador nessas novas bases aqui colocadas. Essa ¢

uma posigio politica ¢ de cidadania.

z‘l’ CANDAU, Vera (Org.). Oficinas Pedagégicas de Direitos Humanos . Vozes, Rio de Janeiro, 1995.
Op.Cit.p. 1.
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Novas abordagens da comunicagio na escola: a sala de aula como

processo comunicacional

NOVAS TECNOLOGIAS NA SALA DE AULA: MELHORIA DO ENSINO OU
INOVACAO CONSERVADORA?

Paulo Gileno Cysneiros™

Qualidade... a gente sabe o que ¢, ¢, a0 mesmo tempo, nio sabe. Isso é
contraditério. Mas algumas coisas sdo melhores do que outras, ou seja,
tém mais qualidade... Mas o que ¢ “ser melhor”? Porém se a gente tenta
definir qualidade, isolando-a das coisas que a possuem, entdo puf! - ji
nio hd o que falar...

(Pirsig, 1984, p.175).

Intreducio

Inicialmente gostaria de fazer algumas breves colocagdes sobre a sala de aula que
tenho em mente ao discorrer sobre a qualidade do ensino, sobre ngvos desafios, sobre novas
abordagens da comunicag@o mediada pela tecnologias da informdtica.

O contexto amplo, material ¢ humano, em determinados tempos ¢ espagos, ndo pode
ser separado das discussdes neste simpésio, sob pena de ficarmos falando sobre abstragBes
desenraizadas, longe das realidades que as condicionam, isolando nossas idéias “‘das coisas
que as possuem’’.

Penso na realidade cotidiana de grande parte das escolas piblicas do nosso pais e
mesmo da América Latina. Sdo as escolas onde situo minha experiéncia, nos cstados do
norte ¢ nordeste e nas regides rurais, que ainda sofrem de males considerdveis.

Sfo escolas que servem a comunidades carentes que nem sempre as consideram
como suas ¢ que ndo dispdem do recurso tecnolégico mais fundamental que € uma
biblioteca atualizada razodvel.

Nas grandes cidades, as salas de aula de tais escolas tem pouco espago fisico, sao
ruidosas, quentes ¢ escuras, desestimulando qualquer outra atividade que ndo seja a aula
tradicional. A arquitctura pobre ¢ o mobilidrio desconfortdvel ¢ precdrio dificultam o

trabalho intelectual de alunos ¢ mestres. Sdo instituicdes dependentes da administragio
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central das redes escolares, em contextos de forte dependéncia da burocracia cristalizada e
das oscilagdes de quem estiver no poder.

O professor encontra-se sobrecarregado com aulas em mais de um estabelecimento,
falta-lhe tempo para estudar e experimentar coisas novas, recebe baixos saldrios. Em tais
escolas tenho encontrado pessoas ensinando matérias que-ndo dominam, como também
casos incipientes de alcoolismo e um semi-absenteismo camuflado, com o professor
evitando sempre que pode a sala de aula ou fazendo de conta que ensina, em parte resultado
de um esgotamento profissional prematuro.

Mas também em tais escolas aprendi a ter um protundo respeito pela grande maioria
de professores e professoras que desenvolveram formas criativas de ensinar ¢ de educar,
construidas dentro das limitagdes e das condic¢des existentes. A partir desta atitude de
respeito, de aprendizagem mitua, tem sido possivel experimentar novas abordagens, com
alguns sucessos em meio a alguns fracassos.

Sei que esta situagio estd melhorando lentamente ¢ que nos estados mais ricos (em
recursos materiais e humanos) jd existem muitas escolas ¢ redes que ndo se criquadram na

breve caracterizagdo acima. No entanto, por dever de consciéncia, nio posso tomar como

referéncia os mais aquinhoados. Sei também que tais questdes sio complexas ¢ que ndo

existem solugdes ficeis.

Algumas das idéias que irei colocar sio fruto de minha vivéncia nas escolas e do
didlogo com alunos-professores na universidade; outras estio inacabadas, mas acredito que
compartilhando-as, poderdo ser modificadas e talvez sejam dteis em situagdes diversas,

uma vez que a instituigio da escola possui caracteristicas comuns muito fortes.

Uma Breve Histéria da Tecnologia Educacional

Ao tratarmos de novas abordagens de comunicagio na escola, mediadas pelas novas
tecnologias da informagdo, estamos tratando de Tecnologia Educacional. Esta observagiio ¢
pertinente porque certos autores consideram este tema como algo inteiramente novo. Tudo
tem uma histéria, explicita ou ndo, cabendo ao conhecedor critico tentar desvendi-la,

interpretd-la e usd-la para nido repetir erros.

2 Professor Visitante do Centro de Educagdo da Universidade Federal da Paraiba. Ex-professor da

Universidade Federal de Pernambuco. Cysne@npd.ufpe.br ou tel/fax 081 459-16535.
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Uma das principais referéncias nesta drea é o trabalho de Larry Cuban (1986),v
professor de educagdo da Stanford University, intitulado Professores e Ma‘quinds: O Uso
da Tecnologia na Sala de Aula desde 1920. Cuban estudou a introdug¢do do ridio, filme,
TV e computador em escolas norteamericanas, abrangendo a literatura desde o inicio deste
século até meados da década de oitenta.

Sua principal conclusdo € que o uso de artefatos tecnoldgicos na escola tem sido
uma histéria de insucessos, caracterizada por um ciclo de quatro ou cinco fases, que se
inicia com pesquisas mostrando as vantagens educacionais do seu uso, complementadas
por um discurso dos proponentes salicntando a obsolescéncia da escola . Apds algum tempo
sdo langadas politicas publicas de introducdo da nova tecnologia nos sistemas escolares,
terminando pela ado¢do limitada por professores, sem a ocorréncia de ganhos académicos
significativos. Em cada ciclo, uma nova seqiiéncia de estudos aponta provdveis causas do
pouco sucesso da inovaciio, tais como falta de recursos, resisténcia dos professores,
burocracia institucional, equipamentos inadequados.

Apbs algum tempo surge outra tecnologia ¢ o ciclo recomega, com seus defensores
argumentando que foram aprendidas as ligdes do passado, que 0s novos recursos
tecnoldgicos sdo mais poderosos e melhores que os anteriores, podendo realizar coisas
novas, conforme demonstram novas pesquisas. E o ciclo fecha-se novamente com uso
limitado e ganhos educacionais modestos.

Cuban nos mostra coisas interessantes, como o trecho de um discurso de  Thomas
Edison (inventor do telégrafo, do gramofonc e da limpada elétrica), prevendo, em 1913,
que os livros diddticos se tornariam obsoletos nas escolas ¢ que, usando filmes, seria
possivel instruir sobre qualquer ramo do conhecimento humano. Em 1922, Edison ainda
afirmava que “... o filme estd destinado a revolucionar nosso sistema educacional e em
poucos anos suplantard em muito, sendo inteiramente, o uso de livros diddticos” (1986,
p-1D).

Da mesma época, Cuban transcreve um poema de uma professora, intitulado
“Antiquado”, que ilustra bem o sentimento do educador que se sente ultrapassado pelo

discurso das maravilhas das novas tecnologias na educaglo:

O Senhor Edison nos diz

Que o ridio superard o professor.
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J4 se pode aprender linguas pela Victrola

E o filme dard movimento

Aquilo que o ridio ndo conseguir.
Professores passardo

Como passaram carros de bombeiro a cavalo
E damas de cabelos longos.

Talvez eles sejam mostrados em museus

E educag@o sera um pressionar de botdes.

cr . . 23
Oxal4 haja lugar para mim no painel de controle.

Outros aspectos do trabalho de Cuban merecem reflexdes amplas, como o discurso
de pioneiros da tecnologia prevendo o acesso de todos os alunos - independente de
condigio social ou de escola - a materiais educativos da melhor qualidade (hoje o discurso
é sobre o acesso 2 informagfo pela Internet). Também nos mostra uma foto de uma aula
“aérea” de Geografia, a bordo de um avido adaptado com fileiras de carteiras e um quadro
de giz, paradoxalmente retratando uma turma de alunos sentados, com uma professora
ministrando uma aula convencional com um pequeno globo terrestre.

Que ligdes podemos aprender desta histéria, de um ciclo jé ocorrido também com a
informitica educativa (e.g Watson, 1993; Valente & Almeida, 1997), em vérios pafses do
Norte? Que proveito podemos tirar, se quisermos experimentar as novas tecnologias da
informag@o e da comunicag@o nas escolas acima mencionadas?

Tais dividas tornam-se mais agudas se considerarmos comentdrios recentes como
os de Sherry Turkle,® que hd anos vem estudando as interagdes de criangas com
computadores. Segundo ela, “... as possibilidades de usar esta coisa (os computadores)
pobremente s#io tdo maiores do que as chances de usd-los bem, que deixam pessoas como
nés - fundamentalmente otimistas acerca do uso de computadores - muito reticentes.”
(citada por Oppenheimer, 1997).

Nossa utopia é sempre tentar mudar a histéria futura para melhor, e nfio defendo
posigdes tradicionalistas ou contrarias A tecnologia na educagiio. Vejo as novas tecnologias

como mais um dos elementos que podem contribuir para melhoria de algumas atividades

pa) - . - . - . . . .
Neste trabalho, sdo minhas as traducdes de cita¢oes originais, algumas livres, como neste poema.
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nas nossas salas de aula. Por outro lado, também néo adoto o discurso dos defensores da
nova tecnologia educacional, que mostram as mazelas da escolas (algo muito ficil de se
fazer), deixando implicito que professores sio dinossauros avessos a mudangas. E um
discurso tentando nos convencer a dar mais importincia a objetos virtuais, apresentados em
telinhas bidimensionais, deixando implicito que a aprendizagem com objetos concretos em
tempos e espacgos reais estd obsoleta.

No Brasil percorremos uma histéria andloga, certamente mais recheada de
insucessos, como demonstram teses e dissertagoes sobre o tema. Também tivemos uma
politica de radio na educagio, seguida de outras com grandes investimentos nas televisdes
educativas em todo o pais, sempre acompanhadas de discursos inovadores.

No inicio dos anos oitenta iniciaram-se as primeiras politicas piblicas em
informdtica na educagfio, no contexto mais amplo da reserva de mercado para informdtica.
Nosso primeiro projeto de ambito nacional priorizou a pesquisa, dotando cinco
universidades piiblicas com verbas do Projeto EDUCOM, que nio chegou a atingir muitas
escolas, mas produziu um bom contingente de recursos humanos nas instituigSes
beneficiadas. Foram bolsistas de pesquisa que hoje em boa parte sdo pesquisadores nos
vérios campos da educagdo e dreas afins, com trabalhos em Informdtica Educativa.

Na época, a contradi¢iio entre tecnologia de ponta e escolas precdrias era mais
evidente, uma vez que os computadores eram mdaquinas mais caras e nio estavam tdo
disseminados na sociedade como hoje. Aprendemos que a expectativa de administradores,
professores, alunos e pais era que se ensinasse informdtica na escola, ndo no sentido de uso
pedagégico de computadores (Mariz, & Cysneiros, 1985; Cysneiros & Magina,1988), nos
levando a explorar a introdu¢do da informdtica na escola como uma mistura de Informdtica
Educativa e de preparagdo para o trabalho, tentando experimentar usos pedagégicos das
ferramentas de software utilizadas fora da escola (Cysneiros, 1994).

A nivel nacional, a histdria tem sido contada, de modo otimista, sob a dtica dos
responsdveis pelas politicas piblicas na época (e.g., Andrade & Lima, 1993; Moraes,
1997). Com o término do EDUCOM, foi langado um programa de centros de Informatica
Educativa nos Estados, CIEDs (MEC/SG, 1989), considerado um sucesso por alguns (e.g.

Moraes, 1997), mas que na realidade nio chegou a grande maioria das escolas do pais.

* Professora de Sociologia da Ciéncia do Instituto de Tecnologia de Massachusetts, MIT, onde

também trabalha Seymour Papert, autor da linguagem LOGO.
203




i
i

Atualmente estamos vivendo um outro estigio, com uma politica federal de se
colocar 100 mil computadores em escolas publicas ¢ treinar 25 mil professores em dois
anos, através do projeto PROINFO (MEC/SEED, 1996), cujo ponto divergente de politicas
passadas é a intencdo de se alocar quasc metade do dinheiro para formagido dc recursos
humanos, procurando evitar os erros cometidos em programas educacionais destc mesmo
governo, como o video escola, ondc a &nfase maior foi na colocagiio de equipamentos nas
escolas.

Apesar de ter havido avangos, algumas falhas desta politica ja podem ser notadas,
como a auséncia de articulagio com os demais programas de tecnologia educativa do MEC,
especialmente com o video escola, ¢ com outros como educagio cspecial. Também ndo foi
contemplada a formacio regular de professores nas universidades, principalmente aqueles
que estdo concluindo seus cursos e entrando no mercado de trabalho.

Virias faculdades de cducagdo de universidades pidblicas que estio ministrando
cursos dc cspecializagdo para os professores que irdo atuar como multiplicadbres nos
nicleos de tecnologia educacional (NTEs) do PROINFO, ndo dispdem de laboratérios para
trabalho com Informadtica Educativa. Finalmente, ndo existc uma politica de apoio a
pesquisas que fagcam acompanhamento ¢ déem suportc aos NTEs quec irdo formar os
professores das escolas beneficiadas. Vale notar que, apesar dos nimeros grandiosos, o
citado programa pretende apenas atingir aproximadamente 16% das cscolas publicas

brasileiras.

Inovacdo Conservadora

O fato de se treinar professores em cursos intensivos ¢ de sc colocar equipamentos
nas escolas nio significa que as novas tecnologias serdo usadas para melhoria da qualidade
do ensino. Em escolas informatizadas, tanto piblicas como particulares, tenho observado
formas de uso que chamo de inovagio conscrvadora,” onde uma ferramenta cara ¢
utilizada para realizar tarefas que poderiam ser feitas, de modo satisfatério, por
equipamentos mais simples (atualmente, usos do computador para tarefas que poderiam ser
feitas por gravadores, retroprojetores, copiadoras, livros, até mesmo ldpis ¢ papel). Sio

aplicagdes da tecnologia que niio exploram os recursos Gnicos da ferramenta ¢ nio mexem

¥ Uso este conceito em sintonia com o trabalho de Neves (1994).
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qualitativamente com a rotina da escola, do professor ou do aluno, aparentando mudangas
substantivas, quando na realidade apenas mudam-se aparéncias.

A histéria da tecnologia educacional contém muitos exemplos de inovagio
conservadora, de ¢nfase no meio e ndo no conteddo. Devido ao efeito dramdtico, sedutor,
da midia, em certos casos a atengdo era concentrada na aparéncia da aula, tomando-se
como algo “dado” o contetido veiculado, scja na sala de aula por transparéncia ou filmes,
ou pela difusdo ampla (broadcasting) através da TV, do rddio ou mesmo de livros textos
chcios de figuras, cores, desenhos, fotos.

As disciplinas de fundamentagdo também ndo ajudavam muito, ao preconizarem
principios ¢ lcis gerais de aprendizagem ¢ de ensino, sem focar a aplicagdo de tais
conhccimentos em conccitos especificos e sem a pesquisa sobre o ensino de tais conceitos,
que ofcrecesse ao professor indicadores da eficdcia dos novos meios ¢ modos de apresentar
o contetdo.

Assim, a primeira vista, impressionava o uso de transparéncias graficamente
impecdveis, com recursos visuais que podiam distrair o aluno espectador, principalmente
quando o aprendiz ndo entendia ou niio gostava do contetdo.

Atualmente a inovagiio conservadora mais interessante é o uso de programas de
proje¢io de tela de computadores, notadamente o PowerPoint®, com o qual o espetdculo
visual (¢ auditivo) pode tornar-se um ciemento de divagagio, enquanto o professor solitdrio
na frente da sala recita sua licdo com ajuda de efcitos especiais, mostrando objctos que se
movimentam, férmulas, gencralizagdes, imagens que podem ter pouco sentido para a
maioria de um grupo de aprendizes. A inatividade (fisica ¢ mental) do aprendiz ¢ reforgada
pelo ambiente da sala, geralmente a meia luz ¢ com ar condicionado. Como veremos mais
adiante, tais tecnologias amplificam a capacidade expositiva do professor, reduzindo a
posic¢io relativa do aluno ou aluna na situagio de aprendizagem.

Além do computador propriamente dito, outros artcfatos de ensino estio surgindo
com a tecnologia da informdtica. Em uma de minhas aulas, um aluno-professor fez uma
observagio sobre um quadro de pincel que produz na tela do computador do aluno aquilo
que for escrito pelo professor. A exposi¢do pode até ser mais convincente enquanto for
novidade, devido ao aspecto dramdtico, mas csscncialmente nido difere de uma aula
tradicional. Outra variante ¢ um quadro de pincel que, ao aperto de um botdo, produz uma

cOpia xcrogrdfica reduzida daquilo que for escrito ou desenhado.
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Quando analiso tais tecnologias nas minhas aulas, tenho observado reagées
espontineas de professorcs que se impressionam, fazendo comentdrios tipo “‘quc
maravilha”. Tais reagdes sdio indicadores da crenga sccular de um grande nimcro de
educadores, que ensinar ¢ cxpor, cmbora possam dizer o contrdrio. Ndo quero com isso
afirmar que tais tecnologias dc exposigdo ndio sdo ttcis. S3o sim, nas mios de mestres
criativos, dentro de contextos apropriados. Podem scr usados quando sc descje que o aluno
ndo se distraia copiando detalhes, pedindo-sc logo depois que cle ou cla trabalhc com o
material impresso copiado do quadro cletronico. Também  podem facilitar a comunicagiio ¢
a vida do professor, possibilitando criar ¢ modificar transparéncias em pouco tempo, até
mesmo durantc uma aula, para responder a dividas dc alunos, qucbrar a monotonia,
preparar rapidamente material para aulas scguintes, rever aulas passadas.

Mas tal tipo de artefato pode também ter cfcitos contrdrios, gerando situagdes onde
o aluno ndio precisa nem mais copiar - a coisa jd vem pronta ¢ acabada para sc levar para
casa ¢ memorizar para a prova. Tal tipo de midia pode reforgar no aluno uma falsa sensagiio
dc ter aprendido a ligdo, pois tudo quc o mestre escreveu estd ali, gravado, do jeito dele,
com 0s mesmos cspagos, tamanhos, cte. Essa sentimento ¢ ilusorio, como todo mundo que
jd passou pcla escola sabe. Dias depois o aluno submete-sc a uma prova confiante que
aprendeu, ¢ verifica que o contcido ndio foi assimilado scgundo os objctivos (ou a
avaliagfio) do professor. Como me disse uma vez um experiente professor de Quimica, hd
uma cnorme distincia cntre a axila (ondc o aluno coloca o caderno de anotagdes apds a
aula) e a cabega.

Poderiamos comentar muitos outros exemplos de inovagiio conscrvadora no cnsino.
Tenho visto softwarc cducativos que apenas “penduram” mapas mundi ecm um telio ou no
video de computadores onde alunos sentam de modo solitidrio, pouco difcrindo de similares
pendurados nas parcdes da sala de aula.

Outro excmplo comum ¢ a digitagio dc trabalhos cscolares convencionais, dentro
ou fora da sala dec aula ¢ scm a orientagiio do professor. Neste caso, a tecnologia pode até
facilitar ou dissimular a c6pia plagiadora de pedagos de enciclopédias, de pdginas da
Internet, de livros de texto ¢ de materiais grdficos cscancados. Tais produgdes de alunos

podem impressionar professores sem cxperiéneia de computadores, pelo aspecto esmerado
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dos trabalhos e pela extensio do texto (cm alguns casos fcitos por outra pessoa, algo mais
dificil dc ocorrer quando o professor conhece a caligrafia do aprendiz).?

Virios autorces reconheeem que os usos cducativos das tecnologias da informagio na
dltima década - instruglio assistida por computador (CAI), informagbes em rede,
aprendizado & distincia - foram cmbasados em métodos pedagégicos tradicionais: fluxo
unidirecional dc informagdes, tipicamente um professor falando ou comentando imagens
para alunas ¢ alunos passivos (Byte, 1995). Afinal, ¢ isso que cles viram durantc toda vida ¢
¢ isso quc as condigdes da cscola cstimulam a fazer.

Outra pratica trivial ¢ a confecgfio de faixas ¢ cartazes por programas monétonos dc
computadores, adornados com as mesmas figuras pobres para ocasides convencionais,
tiradas dc um menu. Antes, cram feitas ecm formuldrio continuo; atualmente sfo usadas
impressoras  coloridas quc consomem  caros cartuchos descartdveis de tinta, algo
despropositado quando ocorre nas cscolas que caracterizei antes. Tais materiais podem ser
bem mais baratos, bonitos ¢ criativos quando confeccionados com pincéis ¢ papéis
coloridos, com a ajuda dc alunos talentosos (sem cxcluir, obviamente, o uso ocasional dc
tais programas graficos).

Alguns professorcs cxpcricnlcs percebem que quasc nada mudou na sala de aula,
porém outros, talvez iludidos por um suposto cfcito do computador, vém vantagens nas
novas ~f0rmas dc apresentar o conteido, algumas vezes refor¢adas por um discurso
defendendo o Construtivismo ou outros conceitos da moda, pouco ou mal-compreendidos.
Os alunos também cansam-sc facilmente apés o cfeito da novidadc.

Um cxcelente exemplo de inovagdo conservadora encontra-sc cm um belo livro de
Asimov (1986), exibindo ¢ comentando uma séric de cartdes produzidos por um descnhista
francés no final do século passado, imaginando o quc scria a socicdade do ano dois mil. Um
dos desenhos representa uma escola deste final de século, com alunos scntados em fileiras
com fones dec ouvido, reccbendo passivamente o contetido de livros que estdo sendo
“moidos” por um ajudante do professor. Hi pouco tempo vi uma foto em uma revista

semanal dc cducagio provando quc o desenhista cstava certo, ilustrando uma situagio

* No entanto, é necessario registrar um lado positivo da simples transposigao do trabalho escrito
para o computador, no caso de estudantes que tem caligrafia pouco legivel ou que possuem
problemas de coordenagao motora com o uso do lapis e papel . Sugiro ao leitor uma anilise de tal
situagdo sob o enfoque fenomenoldgico apresentado neste trabalho.
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semelhante em uma sala de aula de uma escola paulista de clite, onde os alunos em fileiras
portavam 6culos de realidade virtual, em vez de fones de ouvido.

Outra distor¢do, associada ao conceito de inovacdo conservadora ¢ o que Salomon
& Perkins (1996) chamam de Rationale do Monte Everest (“porque estd 147), ou scja, a
preocupagdo de professores em tentar usar as tecnologias da informdtica no maior ndmero
possivel de disciplinas e de contetidos, uma vez que tudo hoje € feito com computadores.

A presenga da tecnologia na escola, mesmo com bons software, ndio estimula os
professores a repensarem scus modos de ensinar nem os alunos a adotarem novos modos de
aprender. Como ocorre em outras dreas da atividade humana, professores ¢ alunos precisam
aprender a tirar vantagens de tais artefatos. Costumo dizer que um bisturi a laser nfio
transforma um médico ecm bom cirurgiio, embora um bom cirurgido possa fazer muito mais

se dispuser da melhor tecnologia médica, em contextos apropriados.

Informacio Versus Educagio

Outro aspecto que pode confundir o educador é o discurso da necessidade da
informagdo (colocado pelo Papert, 1994, ¢ por alguns conferencistas de congressos de
informdtica), que nos causa de inicio certa angustia ao constatarmos que os alunos ndo tem
acesso imediato 2 enorme quantidade de informagdo que € produzida diariamente no
mundo.

“Mecu Deus”, o pobre professor tende a pensar, “estou desatualizado. Preciso de um
computador para o trabalho inteligente de tratar a montanha de informagdo para mim ¢
meus alunos.”

Dai é facil concluir que a escola estd obsoleta, que a disciplina que ensina estd
desatualizada, que os livros sdo antiquados, etc. Este sentimento pode ser benéfico em
certas situagdes, ms também pode confundir e decepcionar apds algumas experiéncias.

Esta situagio me lembra uma estorinha contada de modo mais ou menos gaiato
(talvez com uma pitada de ironia) por Ariano Suassuna, sobre duas estudantes
universitdrias que aplicavam um questiondrio i gente simples de uma cidade do interior da
Paraiba. Chegando a beira do agude local, as universitdrias abordaram dois pescadores que
acabavam de chegar com alguns peixes, em uma tosca cmbarcagio. Uma das pesquisadoras
pergunta:

- O senhor sabe quem ¢ o governador do estado?
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- Sei ndo moga ...
- Sabe quem ¢ o prefeito da cidade?
- Também ndo moga.
- Conhece algum deputado?
- Conhego ndo moga.
Houve um pequeno siléncio, quando uma das meninas comentou casualmente:
- Puxa, mogo, o senhor nfio sabe nada, hein?
Um dos pescadores pegou um dos peixes pelo rabo ¢ perguntou as forasteiras:
- Vocés sabem que peixe é esse?
- Sei ndo, mogo.
- E esse outro, vocés conhecem?
(A mesma resposta negativa).
- Eesse ? E esse aqui?
Foi a vez do pescador comentar:

- Pois é moga, cada um com suas ignorincias.

Certamente a maior parte das informagdes disponiveis na Internet ndo seria de muita
valia para os problemas cncontrados pelos pescadores naquele interior da Paraiba. Ao
contrdrio, cles teriam muita coisa interessante para colocar na rede mundial.

Para formagio bdsica de uma crianga ¢ para lidar com os problemas que uma pessoa
comum encontra no dia a dia, as informagdes mais relevantes sdo aquelas amadurccidas
pela geragdes passadas, filtradas pelo tempo, juntamente com aquelas encontradas na
prépria comunidade, acessiveis através de meios mais simples como radio, TV ¢ jornais, e
pelo contato humano no préprio grupo social, nao aquilo que estiver ocorrendo em Nova
Torque ou em Téquio e colocado na Internet.

Claro que muito do acervo cultural da humanidade, que pode interessar a qualquer
ser humano, pode ser obtido através da Internet, em alguns casos de modo vantajoso, mas
em outros com a possibilidac dc usos, na escola, que caracterizei antes como inovagio
conservadora.

Embora a Internet scja um rccurso com muito potencial para determinadas
atividades cducativas, ela também pode ser mais um fator de colonialismo cultural, pois

cstamos recebendo a informagdo daqueles que tem condigbes de colocd-la nos
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computadores, reduzindo nossa presenca e ampliando o alcance do poder de suas idéias,
com todos as caracteristicas inerentes 2 midia, como o formato hipertexto, a velocidade,
multi-representagdes.

Nesta 6tica, é muito importane que coloquemos tais mdquinas nas miios de nossas
criangas e adolescentes, porém sempre predominando o ato conscientc de cducar, de
examinar criticamente, num atitude freiriana, aquilo que estiver 14, Onde a sabedoria de um
professor de uma escola rural, ou de um velho pescador da comunidade, pode ser mais
importante para a formagao da identidade do aluno ¢ para a sobrevivéncia da cultura, do
que toda a informagio que ¢é produzida diariamente nos lugares sofisticados do plancta

Tal atitude ndo sc coaduna com outra face implicita em alguns discursos sobre as
vantagens da Internet, propondo idéias de que as criangas sempre sabem o que querem
aprender, que o importante ¢ a curiosidade, a espontancidade, o aspecto lidico da
aprendizagem.

Embora devamos perseguir o ideal de uma aprendizagem estimulante ¢ auto
motivadora - em salas de aulas ricas em recursos ¢ com respeito a individualidade ¢
espontaneidade do aprendiz - sabemos que além do prazer da descoberta ¢ da criagio, é
necessdrio disciplina, persisténcia, suor, tolerdncia a frustragfio, aspectos do cotidiano do

aprender e do educar que nao serio climinados por computadores.

Uma Concepgio Fenomenolégica da Tecnologia Educativa

Desde minhas primeiras incursdes pela literatura sobre as tecnologias da informagio
¢ da comunicagiio, aplicadas ou niio 4 educagio, tenho tido a impressdo de caminhar sobre
um grande mosaico de pedras desconexas, de formas ¢ tamanhos diversos. Muitas sdo
pegas novas, fascinantes e de boa qualidade. Outras siio recentes , mas quando examino-as
de perto, revelam-se ser apenas fantasia ou pedras gastas, repintadas. Algumas sfio antigas,
resislentes e encaixam muito bem com as novas, de boa qualidade. Outras sdio muito
interessantes, mas ainda niio foram cozidas ¢ poderiio quebrar quando submetidas a alta
temperatura dos fornos, que confere intemporalidade as cerdmicas nobres.

Esta analogia traduz uma sensa¢io quc talvez scja uma das caracteristicas
permanenies da multidisciplinaridade de uma drea como Informitica Educativa. Mas sinto
falta de uma abordagem cocrente, que tenha comego, meio ¢ aponte para algum fim. Esta

necessidade torna-se saliente quando trabalhamos com formagio de professores em
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Informatica Educativa, que aprendem habilidades diversas e sdo expostos a teorias e pontos
de vista desconexos e talvez contraditdrios.

Na tentativa dc dar alguma coeréncia ao todo, fui encontrar na Filosofia (como nio
poderia deixar de ser), um dos enfoques amplos que podem servir como ponto de partida.
Numa perspectiva das filosofias da praxis,’” venho explorando, para a construgdio (mesmo
modesta) de um modeclo, partes do trabalho do filésofo norte-americano da ciéncia Don
Ihde (1979), que, bascando-se¢ em Heidegger ¢ em Husserl, examinou o uso humano de
ferramentas.

A Fenomenologia tenta abordar os objetos do conhecimento tais como aparecem,
isto ¢, como “sc apresentam” i consciéneia de quem procura conhecé-los, tentando deixar
de lado toda e qualquer pressuposi¢iio sobre a natureza desses objctos (Heidegger, 1996;
Rezende, 1993). Um dos primeiros passos neste sentido ¢ tentar rever a experiéncia
psicoldgica do dbvio, do cotidiano, cujo conhecimento é embotado pela familiaridade. Tal
abordagem, embora parcga fécil, torna-se dificil pela enorme complexidade da experiéncia
humana. Como diz um ditado, o peixe ¢ o Gltimo a descobrir a dgua.

Nossa experiéncia da realidade ¢ transformada quando usamos instrumentos {Ser
Humano -> (mdquina) -> Mundo}. Através do instrumento hd uma selegdo de
decterminados aspectos da realidade, com ampliages € redugdes resullantes. As
amplificagdes sdo os aspectos mais salientes ¢ podem nos deixar impressionados,
maravilhados, ao passarmos a experimentar coisas (ou aspectos de objetos conhecidos) que
nio conheciamos antes, com nossos sentidos nus. As redugdes, ao contrdrio, sdo recessivas
¢ podem passar despercebidas, uma vez que ndo ocupam necessariamente nossa
consciéncia, impressionada ¢ atarefada com o novo.

Uma das conclusdes de uma primeira andlise fenomenolégica superficial é que as
tecnologias ndo sdio neutras, no sentido de que seu uso proporciona novos conhecimentos
do objcto, transformando, pela mediagiio, a experiéncia intelectual ¢ afetiva do ser humano,
individualmente ou em coletividades; possibilitando interferir, manipular, agir mental e ou
fisicamente, sob novas formas, pelo acesso a aspectos até entdo desconhecidos do objeto.

Dependendo do objeto, do sujeito (mais ou menos critico), de sua histéria e da

situagfo especifica, pode-se considerar as novas caracteristicas ampliadas do objeto como
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mais rcais do que aquelas que conhccidas sem a ajuda dos novos instrumentos. Pode-se,
assim, confundir as duas dimensdes dc continuidade (cm esséncia 0 mesmo objeto) ¢
diferenga (conhecido parcialmente de outro modo) entre a pereepglo ordinaria ¢ aquela
mediada. Neste scntido, as realidades possibilitadas pelas novas teenologias da informagdo
podem ser alienantes, como nos relatos dos viciados em computadores.

Para ilustrar, examinemos superficialmentc o uso mais comum de computadores,
que é a manipulagio dc textos. Que aspectos do objcto texto podem ser sclecionados,
ampliados, reduzidos através do instrumento? O texto em papel (em dtomos, como diz
Negroponte, 1995) amplia a permanéncia da cscrita (ndo ¢ facilmente modificdvel) ¢ a
comodidade de manuscio pelo leitor, podendo ser transportado para qualquer lugar,
colocado em qualquer posigao, riscado, dobrado, relido, compartilhado sem necessidade de
qualquer outro suporte auxiliar.

Jd o texto cletronico (cm bits, scgundo o autor citado) ¢ facilmente modificdvel e
transportivel sem as limitagdes de distdncias, mas depende de um computador ¢ de encrgia
clétrica para ser lido (cm uma tela fixa, ainda em posigdo vertical); também niio € tio moével
como um conjunto de folhas de papel ¢ niio pode scr riscado com tanta facilidade.

Em certas situagdes o texto em papel ¢ muito mais comodo quc em computador.
Mas se quero reescrever um artigo ou reenvid-lo para um colega cm outra cidade, a forma
cletrdnica é muito mais adequada. A histéria pessoal de muitos de nés, que cresceram
acostumados com a escrita em papel, revela reagdes de surpresa quando experimentamos,
nas primeiras vezes, o ato de escrever mediado pelo computador.

2

Outro aspecto que tende a passar desperecbido é o cardter inictal dramdtico da

“realidade mediada pela nova tecnologia. Nos primeiros anos do cinema, por cxemplo, as

platéias em salas escuras tinham medo de cenas de trens que se aproximavam do cspectador
(confusdo cntre percepgio ordindria ¢ mediada). Atualmente a TV ainda goza do charme
dramitico da novidade, ao realgar formas c altcrar perspectivas de rostos ¢ dc outros
detalhes corporais; ao criar efeitos e modificar tempos e espagos de objetos apreendidos sob
virios ingulos por lentes que deformam perspectivas, manipulados depois em laboratério,

mostrando-os repetidamente, descobrindo ou inventando novas realidades.

27 . L. _ . .
Filosofias da préxis, de modo amplo, sdo aquelas que de algum modo consideram uma teoria de
acao como elemento primario, precedendo ou fundamentando uma teoria do conhecimento
(Thde, 1979).
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Além de ampliar os scntidos, condicionando a experiéncia da realidade, as
tecnologias da informdtica amplificam aspectos da capacidade de agiio intelectual. Talvez
cste aspecto explique ¢m partc o mito - disseminado no inicio dos anos oitenta com u uso
da linguagem LOGO cm cducagilo ¢ desde entiio reforgado pela midia - quc computadores
desenvolvem a inteligéncia das criangas, apesar das pesquisas sérias nio corroborarem tal
coisa. O fato dc “inteligéncia” ser um conccito amplo, uma realidade construida, niio
visivel, um terrcno fértil para interpretagdes enganosas, torna-se fdcil disseminar a crenga
na sua ampliagiio pclo uso de instrumentos.

A midia ainda hoje repete tais idéias. Recentemente vi um suplemento mensal da
Time Magazine International (Time Digital, nov. 10, 1997), a rcvista scmanal mais
influcnte do plancta, exibindo na capa a foto de uma crianga branca risonha, ainda de
fraldas, com as mios cm um teclado, ladeada pelas manchetes: “Generation WWW. Use
technology to raise smarter, happicr kids” (Geragio WWW. Use a tecnologia para criar
criangas mais sabidas ¢ mais felizes).

Este tipo dc andlise, procurando unificar pela base coisas aparentemente
desconexas, normalmente nfio  sc cncontra nos livros sobre informdtica (ou informitica
cducativa) quc mostram apcnas as amplificacdes. Quanto saliento tais aspectos, tenho
algumas vezes sido tachado de contrdrio a tecnologia, mesmo quando defendo a colocagio
de tais teenologias em nossas escolas.  Também nio ¢ uma tarefa simples que possa ser
feita sem a experiéncia com a tecnologia, em tempos ¢ espagos determinados. Supde uma
atitude inicial de despojamento de” pré concepgdes, de predisposigdes, especialmente
aquclas provocadas pelo cfeito dramidtico da novidade. Levando cm conta tanto os aspectos
vantajosos para a atividade de ensino ¢ de aprendizagem (como no cxemplo citado, acesso
a novas formas dc escrita ¢ de reescrita na sala de aula), como as limitagdes inerentes ou
apenas transitérias (como a desorganizagfo inicial de uma atividade em grupo que cra feita
cm sala de aula scgundo rotinas com resultados conhecidos).

Essc tipo dc construgio dc novas formas de ensinar ¢ de aprender, dc
conhccimentos novos, cxigird do professor uma atitude permancnte de tolerdncia a
frustragfio ¢ dc pesquisa ndo formal, de busca, de descoberta e criagdo, no sentido tratado
por Demo (1990). Descoberta de usos pedagégicos da tecnologia jd experimentados por
oulros, que cxige comunicagdo, troca, estudo, exploragio. Criaglio no sentido de adaptagio,

de cxtensiio, de invengiio, consciente das limitagdes ¢ vantagens da tecnologia. Em ambos
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o0s casos, fracassos e sucessos siio faces da mesma moeda, como demonstra a histéria da
produgiio humana de conhecimentos e especificamente as historias de sucesso ¢ fracasso
cm Informdtica Educativa.

Sandholtz, Ringstaff & Dwyer (1997) nos oferccem um dos raros relatos bascados
no cotidiano de professores de algumas cscolas norte-americanas saturadas de teenologia,
durante cerca de uma década, assistidos por especialistas. Nossas escolas pdblicas ¢
professores, como vimos no inicio deste trabalho, ainda ndio possucm ambicntes favoriveis
a este tipo de atividade. Isto no entanto ndo significa que nidio devamos inicid-las, que
nossos professores desistam dc experimentar, de ousar, ndo sc limitando a usos tipo
inovagiio conservadora. Lembro de um jovem professor de uma cscola de periferia de
Recife, que apesar das dificuldades, aos sdbados levava seu computador pessoal para a
escola, compartilhando-o com um grupo de alunos.

Como coloquei em outra ocasido (Cysneiros, 1997), que aspectos da escola ¢ do ato
de cducar, nos conteidos das vdrias disciplinas ¢ séries merccem ¢ podem  ser
transformados, ampliados ou reduzidos com a Informitica? Quais as implicagdes das
redugdes que incxoravelmente ocorrerdio, uma vez passado o cardter dramdtico inicial? Tais
perguntas ndo sdo faceis de responder, mas podem servir de guias genéricos para a reflexdo
¢ a experimentagdo em situagdes do cotidiano da escola, onde o professor ¢ o administrador
nio dispdem do apoio confortdvel ¢ protetor de conhecimentos acumulados, uma vez que 0

uso pedagégico das novas tecnologias da informagio ¢ algo relativamente incipiente.
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CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA PARA USO DA MiDIA NO ENSINO-
APRENDIZAGEM. - :

Eliana Martins da Silva Rosado®®

As questdes que articulam cnsino-aprendizagem e tecnologias de informagio e de
formagiio sio compostas por uma gama extremamente complexa de dimensdes que sio,
neccssariamente, interligadas. Privilegiar uma delas em detrimento das demais significa
criar as condigdes para processos de implementagdo que niio garantirdo o melhor uso desses
recursos cm contexto de ensino-aprendizagem, gerando perda de investimentos tanto err;
termos financeiros quanto em termos do cngajamento dos profissionais envolvidos nessa
situaglio, em ocorréncia, o professor utilizador ¢ verdadeiro produtor dessa realidade em
sala de aulas. No nosso entender, um dos problemas que essa situagfio acarreta esta no fato
dc que acaba-se acreditando que o recurso em si (video, computador, ou outro suporte
experimentado) niio teria potencial para aprendizagem, quando na verdade trata-se de um
conjunto de clementos que acabam contribuindo para que a cficdcia e eficiéncia da
ferramenta fiquem comprometidas.

De um dngulo mais amplo, tem-sc os aspectos ligados 4 politicas educacionais:
constata-se esforgos de integragio de novas tecnologias no ensino através de diferentes
agdes - que por um lado, buscam assegurar condigbes para que uma maior faixa da
populagio de nosso pais tenha acesso & educagdo beneficiando-se dos progressos que o
desenvolvimento tecnoldgico tem trazido (como instalagio nas unidades escolares de
recursos como videocassetes, computadores, redes de comunicagiio via internet, ou ainda as
diretrizes para educagfio a distdncia, através de projetos diversos buscando aprimoramento
de professores além de material para uso na pritica pedagdgica com alunos, etc). Por outro,
a concretizagdio dessas metas na realidade da sala de aulas nem sempre ¢ facilmente
operacionalizada ¢/ou conseguida num pais como o nosso, com as diversidades e caréncias
quc conhecemos. Habitualmente, em projetos dessa envergadura, os investimentos em
termos financeiros sdo clevados e nem sempre os resultados esperados acabam scquer
parcialmente conseguidos, um pouco devido a aspectos da realizagio em si desses projetos,

que sdo negligenciados ou superficialmente resolvidos.
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Assim, facilmente entcnde-se que o professor precisaria de capacitagio para 0 uso
de novas tecnologias em sua pratica pedagégica. Porém, os cursos ofereccem somente um
grande volume de informagdes declarativas, nio contextualizadas, ¢ passadas a csses
profissionais num intervalo de tempo bastante curto, sem levar-se cm conta as nccessidades
dos docentes, scus conhccimentos anteriores ¢ também suas fantasias sobre o espago da
tecnologia em seu papel como professor, bem como u realidade especifica que enfrentam
em sala de aulas. E isso ndo acontece s6 cm nosso pais. Por exemplo, no final dos anos 80 a
Franga implementou o Programa Informdtica para todos (Informatique pour tous), que
visava implantar em cscolas de 1° ¢ 2° graus o referido recurso como ferramenta para 0
ensino-aprendizagem. As unidadcs cscolares receberam as mdquinas equipadas, os
professores alguns dias de curso de capacitagiio intensiva. O jornal Le Monde cfetuou um
cuidadoso levantamento para avaliar o projeto, divulgado em dossier especial. Constatou-se
que o projeto teria sido “meio sucesso, meio fracasso”. Isso porque, entre outros aspectos,
professores de escolas do interior teriam conscguido se apropriar com maestria da
tecnologia em questdio, cnquanto que alguns mestres de unidades escolares da prépria
capital teriam ainda os cquipamentos cncaixados, por acreditarem-sc “niio capacitados”
para empregar cssc recurso em sala de aulas, entendendo que scus alunos dominavam mais
que cles préprios 0 computador. Em nada estd implicita aqui uma recusa de agdes que
visem a integrag@io de novas tecnologias no ensino-aprendizagem: ao contrdrio. Somente,
busca-se evidenciar que certas dimensdes dessa complexa situagio composta pela a relagiio

rofessor-aluno-recurso tecnoldgico-conhecimento acabam sendo deixadas de lado e, com

iss0, colocados em risco os potenciais que cada intervengdo poderia trazer para a cducagio.

Visto do angulo macroinstitucional, dois problemas parccem  contribuir
cnormemente para certo grau de incficdcia dessas agdes: o primeiro, tem a ver com a nao
continuidade de acdes ja implementadas quc, por falta de verba ou principalmentc por
questdes de natureza politica, acabam sendo abandonadas cm prol de novas propostas, que
conhecerio quase que infalivelmente o mesmo destino da(s) anterior(cs), ou scja,
abandonadas. Os reflexos desscs procedimentos no professor acabam sendo pouco
avaliados dc mancira objctiva, mas fazem-se sentir com frequéncia junto aqueles que t&m
agdes proximas desses profissionais ¢ que, antes de qualquer coisa, precisam conquistar

(reconquistar?) a confianga desses parceiros que, em dltima instincia, acabam sem a menor

¥ Pés-graduanda em Psicologia/ PUC-Campinas.
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razdo de acreditar que “dessa vez serd diferente”. A apatia, a descrenga nas instituigdes
governamentais, a falta de esperanga de que scu investimento pessoal trard alguma
transformag@io ou melhoria para sua pritica em sala de aulas, acabam sendo sentidas no
comportamento  dos  professores  quando em cursos de  capacitagiio, em  projctos
descnvolvidos no scio da comunidade escolar ou em outras situagdes mais préximas do
quotidiano da unidade escolar ¢ de quem a acompanha de perto.

O outro problema cstd ligado & quasc inexistente pratica de avaliagdo das acdes jd
implementadas. Mesmo que para serem abandonados, poucas sio as noticias que sc tém de
andlises cuidadosas feitas avaliando-sc os ganhos, limitagdes ¢ ajustes de diversos projetos
implementados via politicas governamentais, scja como condi¢do para sua conclusio ¢
substitui¢iio por nova proposta, scja usando-sc¢ clementos para processar-se melhorias,
ajustes, transformagdes em agdes jd realizadas e, cventualmente, em fase de implantagdo.
Um cxemplo dessa forma de atuagdo pode ser oferecido (guardadas as devidas proporgdes
da problemdtica abordada) através de pesquisa cm andamento referente ao acontecido com
um Programa de Prevenglio & AIDS na cscola, ‘desenvolvido em 1994 na regido de
Campinas pcla extinta Divisdo Regional daquela localidade em colaboragdo com a PUC-
Campinas. O Programa foi concluido ¢ entregue & socicdade no final daquelc ano, cursos de
capacitagio de professores multiplicadores foram ministrados para um pequeno grupo de
professores (trinta docentes ao todo) ainda em outubro daquele ano. O Programa consistia
numa unidade de um projeto mais amplo denominado “Vocé ndo estd sozinho”, que tinha
por objetivo cobrir em torno de mil escolas da regifio de Campinas, com agdes voltadas
para prevengdio ao uso ¢ abuso de drogas ¢ & AIDS. Em 1995, com a mudanga dc governo
do cstado, o referido Programa foi simplesmente substituido por um outro antes mesmo que
qualquer agdio dc implantagiio sc iniciasse; 0 novo projeto, denominado “Prevengiio também
sc ensina”, promoveu na regidio, até a presente data, professores “cm fase de sensibilizagio”
para a futura implementagdo do programa nas escolas. Ndo sc tém noticias de unidades
cscolares que tenham jd implantado o novo programa (Rosado,E. Andrade, D., 1998).
Lembre-se que estamos novamente em ano cleitoral e talvez vejamos um terceiro programa
surgindo, para substituir o segundo quec ainda ndio provou suas limitagdes e ganhos. Outro
cxemplo menos circunscrito em regido pode ser ilustrado pelas sucessivas substituigSes de
projctos voltados para capacitagdo do professor com o auxilio de alguma forma de

cducagiio a distincia, como Projcto Ipé ¢ outros tantos, dos quais ndo sc tem qualquer
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informagiio sobre estudos de avaliagio feitos delimitando-se ganhos, limitagdes,
dificuldades de implantagio, que pudessem cstar auxiliando na construgiio ou ajustes dos
novos projetos a serem implementados.

Independentemente dos objetivos pedagégicos explicitos que agdes dessa naturcza
tragam em scu bojo, parcce-nos ser consenso atualmente entre os estudiosos das relagoes
entre midia e educagio que a entrada de um recurso tecnolégico qualquer (televisdo, video,
microcomputador ctc) em ambicnte escolar niio acontece de maneira ncutra, Com muita
frequéncia, o recurso a esses suportes é implementado como uma forma de lutar-se contra o
fracasso cscolar € a repeténcia, buscando-sc exclusivamente “melhorar as condigdes de
ensino em sala de aulas” através da introdugfio de clementos que mexam com a molivagio
dos alunos. Isso quer dizer: estimular, chamar a ateng¢iio, mobilizar o alune, como se¢ o
professor, os produtos levados para a sala de aulas ¢ 0 uso que professor ¢ aluno farfio
desses objctos nido contasse em nada na relagfio ensino-aprendizagem. E quase como sc
esses atores ndo tivessem vida prépria, ndo interpretassem a situagiio que se lhes apresenta,
ndo tivessem suas motivagdes, desejos, necessidades e metas projetados nela, niio se auto
definissem uma forma especial ¢ particular de desempenhar scus papéis nesse novo
contexto, enfim, como sc eles ndo estivessem participando ativamente da situag@o em que
se encontram.

Na verdade, ndio sc reflete sobre uma transformagiio, uma renovagiio da relagiio
ensino-aprendizagem. Busca-sec com frequéncia nas tecnologias, no imenso poder que se
atribui a clas, a ferramenta mdgica que tudo transformard, tal como nossos olhos,
sentimentos e pensamentos acabam mobilizados, transformados no lapso de tempo
encerrado dentro de um bom filme. S6 que as duas situagdes (lazer ¢ educagfio) niio siio de

mesma natureza. De certo modo, os dirigentes ¢ mesmo os professores que fazem recurso a

.midia com ecssa filosofia, negligenciam o espago ¢ a inquestiondvel importincia desse

mediador que deve ser o mestre, entre 0 aluno ¢ o conhecimento. Quando a tecnologia entra
na sala de aula nessas circunstincias, pouco s¢ pergunta ao professor, que ji traz consigo
ndo sé lacunas de conhecimentos armazenados em meméria, mas também utiliza como
referencial para sua pritica pedagégica, um protétipo de relagio ensino-aprendizagem na
qual a transmissao dc conhecimentos da “fonte” (professor?) para um aluno “tdbula rasa”
oricntam suas condutas. As nog¢des de construciio de conhecimento pelo aluno dentro de

uma relacdo da qual fazem parte pelo menos dois atores, professor ¢ aluno, sendo ambos
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responsdveis pelo que acontecerd (ou ndio) em termos de aprendizagem, pode até fazer parte

do discurso de vdrios docentes, mas sua prdtica indicard que seu referencial de base ndo se
acha harmonizado a esse novo paradigma. E essa dimensio do problema pouco ¢ tocada
(Rosado, 1993, 1995).

De certo modo, aposta-se em que as tecnologias possam auxiliar a transformar a
rela¢@o ensino-aprendizagem, renovd-la. Todavia, a verdadeira revolugdo do ensino, se por
um lado ¢ bem verdade que precisa de boas condigdes para acontecer (infracstrutura,
qualificagiio de recursos humanos, vontade politica ctc), por outro, seu campo de realizagiio
estd condicionado ao universo que encerram as quatro paredes de uma sala de aulas. Dito
de outro modo, o artesfio responsdvel pela transformagiio do ensino ¢ o professor, embora
este ndo possa nada realizar se ndo contar com a parceria do aluno num primeiro momento,
¢ obviamente com a cumplicidade da dire¢iio da escola, da familia, da comunidade em
geral.

Isso porque, o prolessor pode ter ao alcance de sua mio uma gama cnorme de
recursos ¢ ndio servir-se de nenhum deles, tendo argumentos com frequéncia de peso para
sustentar esse seu posicionamento (diretor dificulta acesso, falta de seguranga, manutengdo
precdria ou inexistente, falta de capacitagiio, falta de tempo disponivel para conhecer ¢
preparar o material cte). Uma outra opgiio, talvez mais dificil ¢ comprometedora, cstd no
uso inadequado efetuado pelo docente, que deseja cumprir com as exigéncias externas que
o impelem a servir-se de um material para o qual o docente niio v¢ pertinéneia cm sua
pritica pedagdgica ou niio sc interessa em buscar seu potencial.

E bem verdade que outras situagdes funcionam como obstdculos nessa jd tdo
complexa relagio: muitas vezes (c isso ocorre com maior frequéncia em  escolas
particulares) na busca de mostrar a pais, alunos ¢ comunidade que a cscola cstd se
alinhando as dirctrizes impostas pelo progresso ¢ mercado de trabalho, scus diretores
buscam adquirir para scus estabelecimentos de ensino produtos tecnolégicos diversos, com
qualidades duvidosas quanto ao potencial pedagdgico inserido, comprando-os sem qualquer
ciéncia em termos de critério de qualidade, cxceto aquele do “prego de ocasidio” ¢ do
“efcito positivo” que a simples presenga dos produtos poderia trazer aos atores envolvidos
no processo. Evidentemente, somadas a limitagdes ja citadas quanto a (ndo) capacitacdo do
professor para o uso desses produtos, o potencial do recurso em si (video, micro ou outro)

acabam comprometidos novamente.
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Constata-se assim, que uma “relag@o silenciosa”, uma “comunicagfio por c6digos
ndo verbais” estabelece-se entre professor e recurso, professor e unidade escolar e mesmo
entre professor € aluno, comunicagdo essa que acontece n0 nivel das concepgdes que
transitam entre esses componentes da relagdo ensino-aprendizagem e que dio uma
determinada orientagio & maneira como essa relagio se efetivard na realidade da sala de
aulas. Fala-se aqui da entrada, no ambiente de sala de aula, de um vasto conjunto de
“teorias”, de representa¢des sociais (Moscovici, 1978, 1986) que, antes mesmo que a
interagfio do aluno ou do professor se efetivarem com os contetidos do produto em si usado
(seja ele via linguagem audiovisual trazidos num video, ou através da programagdo que um
software educativo terd dentro de um computador) e que constituirdo o palco dentro do qual
o conhecimento poderd ser construido, tais concepgdes interferirio diretamente no
tratamento cognitivo que os atores acordario a esses contetidos.

Essa dimensdo de natureza psicossocial é trazida para dentro da sala de aula,
inicialmente através da simples presenga do recurso no ambiente cscolar, principalmente sc
esse “ndo for o lugar de direito” atribuido pelos atores aos clementos que devem compor o

ambiente de aprendizagem.

Concepcoes de papel e modelo implicito de aprendizagem

A entrada dc recursos tecnoldgicos em sala de aulas traz consigo a exigéncia dc
transformagdes que vao muito além daquelas vistas objetivamente. Trabalhar com um
videocassete ou com um microcomputador como ferramenta no processo cnsino-
aprendizagem exige do professor mais do que capacitagdo em termos de conhecimentos
acumulados voltados para o manuscio desses recursos. £ cvidente que um primeiro
problema bastante complexo estd na formagdo inicial dessc profissional. Além de outros
autores, Fusari (1986, 1992) vem apontando as lacunas na formagio de professores em
nivel Magistério e de Pedagogia no quc tange 2 inexisténcia de cursos dentro do curriculo
dessas licenciaturas acerca do uso, limites e fungdes da midia em geral como recurso na
educagdo. Todavia, nfo basta que o professor tcnha um conjunto de conhecimentos
armazenados em memoria acerca de “como” utilizar tais ferramentas sc ele nfo tiver
trabalhado um conjunto de aspectos mais profundos ligados a concepgdes deste profissional

na referida situagio. Fala-sc aqui de uma dimensio psicolégica.
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Num primeiro momento cstd o status, o lugar desses recursos dentro do ensino-

aprendizagem na concepcdo do professor. Tome-sc por cxemplo, a entrada do
videocassete ¢ da televis@io na sala de aulas. Inicialmente, o referencial que o professor
usard, referente ao “como” ¢ principalmente ao “porqué” usar a linguagem audiovisual em
sua pritica pedagégica estard calcado no emprego que o docente mais conhece desse
recurso: no lazer. Ver televisiio € distrair-se, ¢ interessar-se por algo “mais agraddvel”, mais
“dinamico”, mais “vivo”. Com muita {requéncia vé-sc que a busca do professor por esse
recurso calca-se na idéia de tornar as aulas mais motivadoras, mais interessantes, ficando as
cxpectativas muito mais voltadas para o comportamento do aluno diante da situagdo ou do
clima da relagdio ensino-aprendizado (Rosado, 1995). Todavia, como cssa referéncia ao
lazer acaba muito presente, a conduta do docente acaba sendo a de reproduzir em sala de
aulas um ambiente proximo daquele que o docente traz em memoria.

Assim, muitas das reclamagdes de professores para o “uso adequado” do video
falam dc aspectos que cstdo longe de traduzir a compreensiio desse profissional de que o
contexto de sala de aulas poderia ¢ deveria adaptar o recurso as exigéncias, objetivos e
necessidades da situagiio pedagégica. Desse modo, a inexisténcia de uma sala prépria
com cortinas, ampla o suficiente para caber um grande nimero de alunos, traduz a imagem
de sala de cinema, o que ndio necessariamente deveria estar acontecendo na cscola. Do
mesmo modo, o intervalo habitualmente usado para os cursos (45 minutos) acaba
insuficicnte para que s¢ possa passar um filme que, em sala de cinema, levaria no minimo
uma hora ¢ trinta minutos. E, pois preciso “cortar” a proje¢do ou tomar aulas de outros
professorcs. A inviabilidade dessa estratégia acaba rapidamente mostrando como um
obsticulo o recurso a esse tipo de linguagem ¢ produto quando voltado para o ensino-
aprendizagem. E, em nosso entender, isso é uma verdade, pois reconstruir num contexto,
com objetivos ¢ regras diferentes, os mesmas caracteristicas de uma outra situagiio, nio
deveriam ser as metas de quem busca usar a linguagem audiovisual dentro da relagio
cnsino-aprendizagem. Fazé-lo desta mancira revela o status que o professor atribui a essa
via de comunicagiio para a construgio do conhecimento: este niio leva em conta a
especificidade da linguagem audiovisual em si, ¢ consequentemente, sua comprecensio da
possivel articulagiio entre essa forma de comunicagfo ¢ a aquisi¢fio de conhecimentos acha-

s¢ em algum ponto equivocada.
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Do mesmo modo, um determinado padrio de comportamento € esperado por parte
dos alunos e serve como referéncia para o professor, determinando por vezes, a escolha do
produto a ser utilizado. Além disso, trazer o filme ou a produgio escolhida, acvatecera com
frequéncia, com o fim de gerar discussdo, chamar a atengdo do aluno para o tema, motivi-
lo enfim, e 0 momento de proje¢do acaba sendo cscolhido antes do inicio do tratamento de
um tépico (para introduzi-lo) ou no final deste tralamehto, para ilustri-lo, facilitando pois a
memorizagio de aspectos importantes a serem armazenados. Veja-se que os momentos de
projegio margeiam o processo de aprendizagem em si, ou seja, o tratamento dado, o que
poderd fazer com que o aluno aprenda efetivamente, acontecerd com o0s recursos que o
professor domina mais, ou seja, produgdo e discussio de textos, exercicios, o todo avaliado
através de provas que corroborariio a visdo do professor se aluno aprendeu ou ndo.

Priticas dessa natureza revelam que o lugar da linguagem audiovisual na
aprendizagem € relativamente marginal, no sentido de que a comunicagiio com esses
cédigos passa quase que desapercebida dentro da relagio ensino-aprendizagem. Raramente
a forma de composi¢io de uma mensagem, sua constituigio particular imposta pelo
conceptor do produto, a pertinéncia ou qualidade dos contetdos alf apresentados acabam
fazendo objeto de reflexdo, andlise ou discussdo por parte nem de professores de lingua
portuguesa, menos ainda de professores de outras dreas que poderiam estar trabalhando de
maneira interdisciplinar com um mesmo produto, sendo analisados dngulos diversos da
produgdo em si, seja em nivel de forma ou de conteddo alf impressos (Rosado, 1992).

Além disso, com frequéncia, determinadas exigéncias sio impostas aos produtos
para que possam fazer parte dos elementos passiveis de escolha dos docentes: certo tipo de
linguagem, de preferéncia nio muito “rebuscada” e nem muito “vulgar”, certa organizagio
dos contetidos (o mais sistematizado pessivel, a luz do que se busca na elaboragio de um
texto escrito, isento de erros conceituais e lacunas de conhecimentos, como se nossos livros
didaticos nio trouxessem imprecisdes ou ndo se achassem defasados em relagdo a vdrios
acontecimentos do planeta). Subliminar a esse conjunto de representagdes (relativas ao
status do video no ensino-aprendizagem) é possivel identificar-se dois outros conjuntos
igualmente importantes: por um lado, existe uma certa concepg¢io de aluno e, uma certa
concepgio do tipo de relacio que a midia televisiva oferece ao aluno telespectador.

A concepcao de aluno extraida dessa conduta sugerida por parte do professor

deslizaria por uma arriscada margem de ambigiiidade: por um lado, tal atuagio suporia
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certa compreensdo e valorizagiio por parte do docente, das caracteristicas que marcariam a
populagdo que compde sua sala de aulas. O respeito pelo nivel de desenvolvimento de seus
alunos, o levar cm conta o grau de maturidade ¢ as lacunas de formagio e de educagio
trazidos em fungdo de sua faixa socio-cultural. Diferentes autores de abordagens diversas
em Psicologia sustentam patamares de descnvolvimento do individuo, frentc aos quais a
imposi¢do dc tarefas que sc achem muito além desse nivel e a qualidade da mediagdo |
realizada pelo professor ndo contribuiriam de mancira otimizada para sua aprendizagem e
cvolugdo estd igualmente

Ao mesmo tempo em quc essc respeito ao nivel de desenvolvimento do aluno acha-
s¢ de certo modo presente, imbutida nessa concepgdio existe certa imobilidade que,
diriamos, social. Certa ncgagio de potencialidades desse mesmo  sujeito-aluno que
poderiam encontrar espago para cxpressio ¢ desenvolvimento porque através de uma
situaciio de comunicagiio que foge aos padrdes de relagio impostos pela instituico
escolar. E bem verdade, o aluno poderia ndo cntender determinadas passagens dc uma
cmiss3o. Mas, nessa “nova” relagio de comunicagio, nfio seria cle capaz de perguntar, ji
que em situagiio de lousa e livro cle habitualmente nfio o faz? Nio seria cle capaz de melhor
compreender o sentido dc tais formulagdes porque contextualizadas em uma mensagem que
pode restituir ¢ projctar num outro contexto, situagdes que habitualmente nfio poderiam
acontceer em sala de aulas? Do qué exatamente cle ¢ capaz de aprender? Dai a cxigéncia
dc um certo nivel (simples) de linguagem buscado por professores na escolha de produtos
audiovisuais a serem Ievados em sala de aulas. Evidencia-sc que dentro dessa concepgio de
aluno subjacente aos olhos do professor, esse aprendiz nio poderia suportar uma situagdo
na qual diversos niveis de aprendizado poderiam ocorrer. Por exemplo, para compreender
um processo “X” em biologia, apresentado sob forma dc _filme, o professor nio
poderia/deveria desviar sua atengfio do scu tema para abordar a linguagem cmpregada para
cxpo-lo. Eis ai uma terceira gama de representages nio citadas acima: o conhecimento é
compartimentalizado, fragmentado, nio hd interdisciplinariedade possivel quando sc fala de
cnsino de primeiro ¢ scgundo graus. Seria ¢ssa a maneira mais adequada de ver o ensino 2
beira do ano 20007

Na mesma situagdo, a preocupagiio do docente em ndo oferecer ao aluno o contato
com um material que niio corresponda totalmente aos pardmetros do que sc valoriza como

conhecimento, revela a concepgdo do docente de que o processo de comunicagdo imposto
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pela midia e, principalmentc a midia televisiva (a imagem, centro dessa forma de
comunicagiio, ¢ um grande problema, um grande paradoxo, uma grande ambiguidade no
ensino-aprendizagem): a linguagem audiovisual hipnotiza, manipula, marca profundamente
o sujeito-telespectador em scu subconsciente, ¢ uma vez exposto a essc tipo de
comunicagdo, pouco que sc faga seria suficiente para demové-lo da posigiio que lhe seri
atribuida.

Dentro desta concepgdio, exageradamente caricaturada aqui porém com scu cerne
preservado, cstd igualmente implicita a concepcio de telespectador, trazida do contexto de
lazer, dentro do qual o discurso dominante de nossa socicdade acidental sustenta o poder
mobilizador da midia como sendo capaz ¢ suficiente para conduzir comportamentos dos
sujeitos. Sem negar a forga da midia televisiva no processo de evolugio de mentalidades de
diferentes grupos sociais, mas reservando-nos a visio de que essa intervenglo/contribuigdes
deveria ser delimitada ¢ entendida de um modo um pouco diferente que os trabathos quce sc
sustentam sobre a problemdtica dos cfeitos da midia supdem, salientamos que um dos
pontos frigeis dessa concepgiio parcce-nos residir no fato de que as maltiplas interagdes
que os individuos pertencentes a uma sociedade desenvolvem sdio ou. totalmente
desprezadas, ou redimensionadas em sua importincia ¢ peso para os sujeitos. Assim,
parcce-nos que para adolescentes, a importincia ¢ 0 peso da pressiio de seu grupo como
forma de controle da conduta de scus diferentes membros, ou a importincia de outros
significativos na vida desses jovens (pais, parcntes, professores, amigos ctc) ou ainda as
limitagdes, por exemplo, de mercado de roupas ¢ vestimentas (que concretamente
restringem a gama dc cscolhas de roupas, acessorios ete), a realidade de mercado de
trabatho ¢ os valores familiares passados no quotidiano ¢ no processo de educagio desses
jovens balizando condutas, cscotha profissional, papéis de homem ou de mulher cte, ficam
subvalorizadas diantc de uma midia toda poderosa.

Um outro cixo de reflexdes decorrentes da entrada de recursos tecnoldgicos em
contexto de aprendizagem repousa sobre a idéia de modelos implicitos de aprendizagem.
Desde muito cedo, quando do contato da crianga com a escola, seu processo de socializagio
vai gradualmente lhe indicando o que ¢ aprender”. Tal concepgiio ¢ fortemente transmitida
pelos diversos professores que cssa crianga vai tendo como interlocutores com o saber,
concepgdes essas que serdio diferentes de mestre a mestre que cla conhecerd, ¢ que

contribuiriio para a claboragdo daquilo que ela mesma construird como sendo seu préprio
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cm sua interagfio consigo mesmo, com o ambiente ¢ com os objctos sociais que povoam
nossa socicdade, hi lugar para o que sc chamard de conhecimento, os papéis envolvidos, as
atividades privilegiadas para essc {im, a linguagem valorizada, a caracterizagio do contexto
fisico onde cssa aquisi¢do sc desenrolard, a “naturcza” dos processos mobilizados sob o
ponto de vista psicolégico (memorizar, cxercitar, copiar ctc), o ritmo dessa aprendizagem, o
sistema de avaliag@io dessas aquisi¢des, para citar alguns dos clementos que compdem essc
universo.

Tomou-s¢ aqui como ponto de partida a crianga (que sc tornard adolescente ¢
adulto-aprendiz) pois na relagiio ensino-aprendizagem, niio ¢ somente o professor que traz
em si csses clementos. As proposi¢Oes de atividades feitas pelos prolessorcs passardo
também pelo crivo de avaliagio do aluno, que por sua vez, traduzird com certa frequéncia
as concepgdes sobre essc mesmo objeto provenientes da familia ¢/ou dos outros
significativos que envolvem a vida do aluno. Assim, s¢ o professor leva para a sala de aulas
um recurso em relagfio ao qual ndo demonstra um dominio seguro do que descja obter em
relagiio a objetivos pedagdgicos claramente expostos, a inscguranga do docente pode ser
rapidamente sentida pelos alunos, atribuindo-lhe certo juizo de valor negativo cnquanto
mestre ¢ enquanto recurso pedagdgico empregado. E ainda possivel que, embora com
consciéncia do que busque, o referencial do aluno em contato com a pritica proposta ¢
realizada pode confrontd-la com scu préprio modelo implicito de aprendizagem, ¢ embora
em situagio cfetiva de aquisigio de novos conhecimentos, esse mesmo aluno pode
desvalorizar tais atividades sob a alegagiio de que aprender “ndo ¢ assim”, “niio ¢ tdo

(2}

ripido”, “nio acontcce sem esforgo, exercicio” cte. Tais argumentos nos foram
apresentados por jovens adultos que, em situagdo de aprendizagem em informdtica com
auxilio de video, passavam a ser capazes de manipular um programa de computagiio que
nio conheciam anteriormente, mas afirmavam sem hesitagio que “ndo acreditavam ter
aprendido nada” com o auxilio do recurso. As razoes oferccidas foram, em esséncia, as
indicadas acima via discurso desses mesmos sujeitos (Rosado, 1990).

Sc do lado do aluno essc referencial existe ¢ atua, determinando com frequéncia
condutas dos sujcitos-aprendizes, do lado do professor essas concepgdes jogam de maneira
um pouco diferente, cmbora semethantes em esséncia. Assim, sc para o professor, aprender

estd baseado na memorizagiio, na motivagiio, na atengdo, o uso de linguagem audiovisual
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referencial do que scja aprender. Dentro desse conjunto de “tcorias” elaboradas pelo sujeito




ndo supord agdes como recorrer a um produto curto ou a uma passagem de um filme ou

produgdio audiovisual, de mancira a ser trabalhada em detalhe, repetidas vezes A luz de
projegdes sucessivas da mesma passagem. Supord, sim, a escolha de um momento anterior
ou posterior a atividades mais “tradicionais”, de maneira a introduzir ou concluir essa agfio
pedagdgica do docente. Ilustrard mais do que proporcionard um momento de trabalho
intelectual efetuado pelo aluno em processo de comunicagiio com a mensagem audiovisual
cm questdo. Dito de outro modo, as agdes pedagdgicas propostas pelo professor de
utiliza¢do do recurso pelos alunos estariio marcadas por suas concepedes de aprendizagem,
de aluno, da funcdo atribuida a linguagem audiovisual no processo ensino-aprendizagem.

Existe ainda um outro universo ligado a csse, relativo ao modelo implicito de
aprendizagem do professor: a questio de seu préprio papel na relagio que deverd sc
cstabelecer entre ele, aluno ¢ recurso no processo de construgiio do conhecimento. Para
muitos docentes, a funciio do professor ¢ a de transmitir conhecimentos, ou scja, o aluno
estd diante dele receptivo (ou n@o), mas quase que totalmente dependente desse mestre para
poder adquirir conhecimentos. A fala deste mestre é sua mais importante ferramenta,
associada a lousa ¢ a outros recursos que subordinem-se facilmente a essa fala.
Evidentemente, ¢ possivel subordinar-sc igualmente o video, o computador ou quaisquer
outros recursos que poderiam ser usados de modo diferente do usual em educagio. Todavia,
empregar cssa estratégia exclui a possibilidade de se explorar de mancira cxaustiva a
especificidade que cada recurso oferece.

Se a ferramenta do docente - a fala - passa a ndo ter lugar de destaque na relagiio
ensino-aprendizagem, qual sua fungiio enquanto professor entiio? Se o video “falar” tudo
que for preciso, o que deverd o mestre fazer? Solicitar que os alunos facam um trabalho
escrito sobre o que foi exposto pelo video ¢ sobra-the corrigir ¢ dar nota?

Se programas de computador podem inclusive fazer isso, o que resta ao professor,
quc nem formado e¢m andlise de sistemas ¢, muitas vezes, pouca familiaridade tem com a
simples manipulagiio dessas médquinas em seu quotidiano? Em agdes como as supostas com
0 uso de LOGO, nas quais o professor deveria funcionar como catalisador, como mediador
de um processo de construgiio de aprendizagem cfetivado pelo aluno em sua interagio com
a mdquina via elaboragfio de programas nessa linguagem, fica nos dias de hoje a davida de
como opceracionalizar essa a¢io na pritica docente. O que ¢ ser mediador em ambiente

informatizado? Onde usar, como empregar os conhecimentos da disciplina na qual esse
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docente se formou? O que ¢ preciso saber sobre computadores, informdtica, contevidos
envolvidos na relagiio ensino-aprendizagem etc”? O que fazer com os conhecimentos, com a
pritica de anos dc docéncia desenvolvida sem cssas marcas do progresso? O que é ser
professor em meio a essa tecnologia? Salienta-se aqui outro nivel de comunicagio, o do
professor consigo mesmo, na busca de suas limitagdes, na identificagdio dos pontos em que
deve intervir para sua capacitagiio, na sua concepeio de atualizagiio, de formagio
continuada, na sua pessoal rclagdo com o conhecimento. O professor é aquele que jd
aprendeu? Que pouco precisa se investir? Mas se isso niio ¢ verdadeiro, investir exatamente
em qué? Que papel é esse a ser construido por esse profissional que se encontra, ao final
deste milénio, confrontado com uma sensagiio de desvalorizagiio, de descaso por parte da
socicdade, de autoestima rebaixada diante de alunos que parccem saber lidar com muito
mais desenvoltura do que ele com produtos do progresso tais como um computador ou uma
cimera de video?

O que sc descja salientar aqui ¢ que a presenga de novas teenologias de cnsino na
sala de aulas coloca o professor diante de um processo de reflexdo, de redimensionamento
em termos de sua fungio ¢ papel sociais, ¢ que muitas vezes, essc profissional se acha
sozinho com essas complexas ¢ sofridas reflexdes, freqiicntemente apontado como o divisor
de dguas limitador na implementagiio de um ensino de melhor qualidade, criticado com
aspercza por vezes por pesquisadores ¢ estudiosos de educagiio ¢ de comunicagio, mas sem
que esses mesmos académicos ofercgam alternativas, pistas que oricntem ¢ susteniem
formas de operacionalizagfio, de construgio dessc novo papel de professor que integre ¢
utilize de mancira otimizada os recursos tecnolégicos disponivets,

Vale dizer que a maioria dos cursos de atualizagio, de capacitagiio, das agdes que
buscam implementar projetos marcados pela inser¢iio da teenologia no ensino, pouco levam
cm conta essc universo do professor, que longe de dever ser visto como a vitima do
progresso, precisaria ser simplesmente encarado como uma pessoa que vive um processo de
transformagio de naturcza pessoal, psicossocial, sendo chamado a atuar como ator principal
embora muitas das condi¢des para o adequado desempenho desse papel sejam atualmente

definidas com clareza ¢ detalhe.
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O tratamento da informacéo simbdlica pelo sujeito-aprendiz.

Um outro cixo de contribui¢des que a Psicologia pode trazer para a compreensio do
processo cnsino-aprendizagem com o uso de midia estd na focalizagio do universo que
cobre exclusivamente a relaglio sujeito-recurso-conhecimento, evidenciando e clarificando
0s processos psicologicos mobilizados, ativados ¢ cfctivamente postos em pritica quando
do tratamento da informagdo simbodlica apresentada. Nessa dtica, a Psicologia do
Descnvolvimento, da Aprendizagem, trabalhos fcitos na linha da Psicologia Cognitiva
contemporinea bem como clementos da Psicologia Social podem formar um conjunto
bastantc rico para uma mclhor compreensio da forma de atuagiio de um sujeito aprendiz
diante de conteidos veiculados via tecnologias da informagio.

Para facilitar nossa cxposi¢iio, tomou-se como referencial o uso de linguagem
audiovisual expressa sob forma de video. Vale salientar igualmente que o ator em relagiio
a0 qual nossas observagdes serdo feitas niio ¢ uma crianga em fase de alfabetizagio, mas
sim, um jovem aprendiz. Cada faixa ectdria terd suas préprias caracteristicas de
funcionamento intelectual ¢ o desenvolvimento de nossas pesquisas tem mostrado que
investigagdes bem mais aprofundadas sdo necessdrias para se entender melhor o processo
de tratamento da informagio simbélica cxpressa na mensagem audiovisual por parte do
aluno-tclespectador.

Diante da mensagem projetada, um dos primeiros pressupostos que sustentamos ¢
dc que existe uma relacio de comunica¢io que se estabelece entre o aprendiz e o
conteido apresentado na mensagem audiovisual. Essa comunica¢iio nio acontece nos
moldes das relagdes interpessoais, nas quais o interlocutor estd presente na relagiio ¢
confirma ou nega as claboragdes feitas pelo seu parceiro. Tdo pouco, a comunicagio
acontece os moldes da interag@io com um programa de computador: a interatividade, uma
das caracteristicas marcantes da relagio em questio, supde que cada acdio do sujeito no
microcomputador provocard imediatamente uma resposta por parte do programa, expressa
através da linguagem especifica prevista pelo analista de sistemas que concebeu o
programa, ¢ que deve ser interpretada naquele momento pelo sujeito dentro dessa realidade
especifica. A comunicagiio via linguagem audiovisual ¢ “descompassada™ o conceptor
colocou suas idéias dentro de uma particular organizaglo da mensagem, cuja concretizagio
sob forma de imagem audio ¢ visual pode inclusive niio mais refletir as idéias originais

desse conceptor. O aluno-telespectador em contato com clas, usard os codigos alf impressos
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para interpretar nio s6 a mensagem, mas também a situagio como um todo,
contextualizando o sentido reconstruido mas niio tendo senfio a prépria mensagem como
basc para confirmar ou negar cssa interpretaglio. Trabalhamos, pois, com um referencial de
comunicagiio que poderiamos denominar dentro da problemitica da reconstrugio do sentido
da mensagem (Bélisle et ali, 1989), que entre outros aspectos leva cm conta uma dimensio
pragmdtica do processo de comunicagiio (ou scja, 0 sujeito interpreta mais do que o inscrito
na mensagem cm si, mas scu contexto no video projetado, no local onde a projegiio
acontece, na proposta do professor de trabalho com o video ete).
Essc processo de comunicagiio teria virias dimensdes das quais trés principais, que
sc acham imbricadas, scrdo destacadas:
a) na primeira, o sujeito atua numa dimensio psicossocial. Ao catrar em contato
com o produto video, tal como o professor, o aluno cmitird scus juizos sobre a
pertinéncia ¢ o espago desse recurso para seu processo de aquisigiio de
conhecimentos. Langard mio de scus valores, crengas, experiéncias que animam
outras prdticas em outros contextos ¢ que aparecem ativados naquele momento
sob a forma de “tcorias” pessoais sobre o que acontece na situaglio. Os trabalhos
de Moscovici ¢ de scus colaboradores oferccem clementos tedricos suficientes
para que sc possa cntender alguns dos processos psicologicos mobilizados ali.
Assim, a andlisc que o aluno-telespectador fard do tipo de linguagem usada, dos
c6digos empregados para construi-la, da qualidade ¢ quantidade de informagio
presentes na mensagem audiovisual ndio passam desapercebidos  diante do
sujcito-aprendiz. E, do mesmo modo que as representagdes sociais ativadas
podem modular as condutas dos sujeitos em situagdes por cles parcialmente
conhecidas (ou desconhecidas por completo), os padrdes de conduta postos em
pritica podem funcionar como obstdculos para que um tratamento da mensagem
audiovisual possa scr feito de modo otimizado ¢ produtivo. Por cxemplo, o uso
de desenhos animados para cxplicar conceitos, apresentados para uma
determinada faixa da populagiio (adolescentes ou jovens adultos) pode funcionar
como bloqucio A aprendizagem, mesmo que o conceptor tenha tido a intengiio de
“facilitar” a compreensiio do conceito cxposto. Uma das rcagdes comuns de
alunos podc ser a negagdo dessa forma de comunicagio, interpretada como

simpléria, pouco adequada 4 faixa ctdria desses sujeitos. Afinal, desenho “¢ para
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crianga”. Assim, ao invés de provocar a descontragio, trazer o prazer para dentro

da relagiio ensino-aprendizagem, o uso de determinadas formas de comunicagio
pode funcionar como obstdculo & aprendizagem, na medida que o tatamento da
informagdo especifica presente na mensagem audiovisual pode ndo acontecer
porquc o sujcito “ndo accita entrar na situaglio que Ihe ¢ atribuida”. Do mesmo
modo, reproduzir a relagio prolessor-aluno, através da apresentagio de um
adulto frente A cimera que “conversa” com o aluno-telespectador, nem sempre
acaba sendo a melhor alternativa pois o sujeito acaba “esperando mais da
linguagem audiovisual™. Ou scja, traz ¢m suas representagdes a expectativa de
que se pode, via imagem, cxpressar outras coisas que aquelas que a sala de aulas
pode fazer. E como s¢ o proprio sujeito “conhecesse” a especificidade que a
linguagem audiovisual pode oferecer. Nesse aspecto, o recurso 4 outras dreas de
investigagdo faz-sc necessdrio para que se possa, através da andlise cuidadosa do
produto empregado, tal qual Jacquinot (1977) o faz com muita macstria®’,
entender de que ¢ composta a mensagem que serd apresentada aos alunos,
prevendo-se formas de interpretagio possiveis por parte do aluno. Andlises de
produto fcitas sob cssa Otica poderdo revelar, por exemplo, que determinados
vidcos, inicialmente produzidos para um sujeito-telespectador iniciante, pode no
espago de alguns minutos, exigir dele informagdes bem mais avangadas para a
compreensio do tema apresentado do que aquelas que o iniciante das primeiras
tomadas teria. Assim, antes mesmo que o processo de tratamento da informagio
em si, objeto da formagdo sc inicie, todo um trabalho intclectual do sujeito
acontece ¢ modula o que cle fard efetivamente com a mensagem exposta.

b) uma outra dimensdo refere-se a0 que chamar-se-d aqui a dimensio
comunicacional. O sujeito cm contato com a mensagem audiovisual ¢ capaz de
compreender uma certa proposta de atividade psicolégica que Ihe ¢ oferecida ¢
que aparcee nas “cntrelinhas * da mensagem. Nessa proposta, posi¢des Ihe sio
confcridus: observador, receptor atento, investigador. sonhador cte. Tais posi¢des

sio identificadas pelo sujeito através da propria estrutura da mensagem: s¢ o

» Inspiramo-nos nas trabalhos dessa pesquisadora francesa para desenvolvermos um tratamento de
produto video utilizado em nossa tese de Doutoramento, que se vé como uma tentativa de articulagiio entre
aspectos da Psicologia com clementos de Semiologia usados para uma leitura vm pouco mais aprofundada de
produtos audiovisuais voltados para 0 ensino-aprendizagem.
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“texto” ¢ linearmente apresentado e apds ele perguntas sdo feitas, relativas ao
cxposto anteriormente apresentado, cabe ao sujeito memorizar, prestar atengdo e
pouco mais quc isso, Principalmente se houver uma escolha de imagens que,
scguindo os ditames da Teoria da Informagio de Shannon, obedecerem 2
limitagdo da ambigitidade possivel de interpretagdes. As imagens sdo, nesse
paradigma, cuidadosamente cscolhidas ¢ claboradas para ilustrar o discurso, e
pouco oferecem em termos de material para que o sujeito investigue, observe,
analisc. Dito de maneira mais ampla, ¢ possivel identificar-sc contratos de
recepcdo expressos nas diferentes cmissdes audiovisuais. Dentre os virios
possiveis, pode-se destacar contratos de diversio, de informagio, e de formagio.
Cada um decles sugere, “convida” o sujeito a cfetuar determinado conjunto de
intervengdes psicoldgicas que o caracterizarfio. Assim, o contrato de formagio
deveria convidar o sujcito-aprendiz a refletir, a observar detalhes da imagens que
aparccem sem o auxilio do verbo falado ou escrito, a investigar nas seqiiéncias
dc mensagens um fio condutor que articula de modo menos dirigido pelo verbo
0s conteidos cxpressos no programa. Vale dizer que tais contratos aparccem
também nas cmissdes que povoam nossa pritica televisiva familiar: hd
programas quc instigam a curiosidade, oferecem informagdes novas apresentadas
dc um modo pouco usual, menos pelo volume de informagdes jogadas sem muito
tempo para reflexiio (tal como um “clip”), mas pelo espaco que se dé ao sujeito-
telespectador de “criar sua propria cstéria”, completar o que nio ¢ dito,
interpelado por questdes cujas respostas ndio estarfio claramente impressas nas
mensagens. Além disso, um contrato apresentado dentro de uma emissio pode
ser identificado ¢ ndo ser accito pelo sujeito-telespectador, tal qual quando
“conversamos com nossos botdes” ¢ dizemos que o tal jornalista, politico ou
interlocutor que nos fala nos “toma por bobos...”. Pode, ¢ claro, também ndo ser
identificado inicialmente pelo sujeito, que comega a assistir um programa
buscando divertir-se descompromissadamente ¢, com o decorrer da emissdo,
acaba envolvendo-se com cla ¢ entra ecm um contrato diferente, que pode ser de
formagio, de informagdo, de fantasia. A chave de tudo cstd na interagdo em si,
no processo de comunicagiio que se estabelecerd efetivamente e que deverd levar

cm conta tanto caracterfsticas da mensagem como caracteristicas do sujeito ¢ do
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contexto dentro do qual a relagdo se estabelece. Um dos problemas maiores que
vemos nessa dimensdo ¢ que, embora os telespectadores possam ter com
frequéncia essa compreensiio de um “‘contrato de recepgdio” que lhes é sugerido,
por outro, o cspago quc o lema (elevisdo tem na escola ndo permite que se possa
de manecira mais objetiva refletir ndo somente sobre o que cstd sendo dito nos
jornais televisivos atualmente, mas também, ¢ isso nos parece fundamental,
como isso ¢ dito. E nesse como que se pode identificar os contratos de recepgio,
¢ cssc conhecimento parcialmente claborado pelos sujeitos poderia ser muito
mais aprofundado sc tratado como objeto de aulas, por cxemplo, de
Comunicagdo ¢ Expressio. Evidentemente, a mesma reflexdo vale para a
imprensa escrita ¢ outras midias.

a terceira ¢ dltima dimensiio que gostariamos de tocar aqui estd no tratamento
em si da informagao simbélica expressa em linguagem audiovisual. Aqui, a
especificidade do meio evidencia-se por completo: no presente caso, a imagem ¢
principalmente a imagem animada acompanhada de diferentes sons, desde as
palavras até mdsicas ¢ ruidos contribuem para que um investimento enorme por
parte do sujeito acontega na situagfio de comunicagiio, sob o ponto de vista
psicologico. Os trabalhos de Bresson (1981) mostraram que seqiiéncias de
imagens cscolhidas para dar-se nogiio de um processo em andamento s6 seriio
assim compreendidas pelo sujeito-telespectador se cle estabelecer relagdes entre
clas, ligando-as, raciocinando como se cada unidade que compée a seqiiéncia
fossc uma fase de um processo continuo. S6 isso poderia ilustrar o fato de que o
sujeito-telespectador ¢ ativo, participante no processo ¢ toda interpretagio que
construird das mensagens audiovisuais acontece porque hd um csforgo continuo
de sua parte para entender, dar um sentido, relacionar, buscar uma unidade de
conceito naquilo que ¢ mostrado. Além dessa forma de funcionamento, a

complexidade do processo nos parece bem maior: a particular leitura que o

dessc contetido bem como as caracteristicas especificas da situagio em que cle se
encontra para aprender via uso de video entrarfio em linha de conta determinando
pelo menos de inicio o lipo'dc tratamento quc o aluno empreenderd diante da
mensagem audiovisual. Assim, dentre todos os componentes de uma mensagem
audiovisual, 0 sujcito poderd “cleger” alguns que se identificario com dados que
Jd dispde, ¢ a partir daquele momento, mesmo que dentro da mensagem cxistam
informagdes desconhecidas por parte do aluno ¢ que se devidamente analisadas
poderiam tornar-sc conhecimentos por cle apropriados, o sujeito “continua sua
leitura” do programa como sc nada disso cxistisse. Ele pode sclecionar
informagdes, deformar o grau de importancia a clas atribuido scja pelo conceptor
seja pelas caracteristicas do contetido estudado, negligenciar dados presentes que
cle acaba ndlo usando em scu trabalho de reconstrugio do sentido da mensagem.
Pudemos observar esse processo acontecendo quando alunos de informdtica
identificavam num video sobre uso de uma determinada planilha de computador,
0 funcionamento dc uma outra planilha diferente daquela exposta em linguagem
audiovisual. Embora ambas tivessem os mesmos objetivos, cada programa tinha
seu principio de funcionamento. Identificados os conhecimentos anteriores dos
sujeitos a respeito da planilha aprendida em curriculo ¢ cvidenciadas as
diferengas entre ambas, pdde-sc observar que para dois tergos do total de 30
sujeitos investigados, os primeiros momentos do video foram suficientes para
que se dissessem “¢ igual & X”, negligenciando depois dessa constatagiio todas as
informagdes novas que distinguissem as duas planilhas. Evidentemente, os
conhecimentos que permitiriam o uso da segunda planilha nio foram cxtraidos
mesmo com a projegiio repetida de passagens do video ¢ ndo fosse a situagdo de
interagdio pessoal (trabalho em duplas com o video) ¢ a elaborag@o de problemas
a screm resolvidos que oricntassem uma nova leitura do video essa totalidade de

sujeitds nio teria aprendido a usar a segunda ferramenta.

sujeito fard de uma mensagem audiovisual serd determinada, por um lado, pelas Vale dizer que a dimensdo cognitiva cxpressa nesse terceiro item carcce

caracteristicas da mensagem, mas também ¢ de modo bastante significativo, cnormemente de estudos, pois ficou a interrogagiio das razdes pelas quais alguns sujeitos
pelas caracteristicas do sujeito que interpreta. Tudo niio acontece s6 no plano sdio capazes de sc “‘dar um tempo interior” para analisar informagdes novas que sejam
cognitivo: os conhecimentos anteriores que o aluno traz sobre o tema ou sobre apresentadas (para depois de tratd-las devidamente decidir se sdo novas ou ndo), enquanto

variantes do mesmo, suas expectativas em termos de forma de desenvolvimento que outros, aos primeiros passos no contato com um novo conjunto de dados, jia buscam

234 235




ativar todos os referenciais de que dispuscrem para ncutralizar esse “novo” transformando-
o e¢m “conhecido”. Falamos aqui da dimensio afetiva dentro do processo de aprendizagem,
porém vista menos como habitualmente se busca vé-la, evidenciando-se problemas de
naturcza pessoal, familiar, social nos sujcitos aprendizes, de todo modo aspectos que sc
acham fora do universo escolar ¢, mais ainda, fora da intima relagido que o sujeito conscgue
estabelecer com o novo, com o conhecimento, com o desconhecido. Acreditamos que ¢
nesse imenso universo que sc revelou no momento de enfrentamento do sujeito diante do
desconhecido ¢ que permearia a dinimica de suas modificagdes internas para poder
apropriar-s¢ desse novo ¢ que os psicélogos deverio estar buscando trabalhar na claboragio
de teorias que nos permitam integrar a dimensdo afctiva no processo de aquisicio de
conhecimentos.

Embora com essa cnorme lacuna, hoje claramente reclamada por pesquisadores em
Psicologia Cognitiva, acreditamos que muito do que acontece na situaglio de ensino-
aprendizagem pode ser melhor entendida se o paradigma de educagio visto como processo
de comunicagio, desenvolvido por professores ¢ alunos, que trabalham via didlogo na/para
a constru¢do do conhecimento for cada vez mais empregado. A compreensio desse
processo fica cnormemente enriquecida com a presenga de midias as mais diversas, que
revelam ¢ valorizam dimensdes nido s6 da situagfio de comunicagfio mas também do
conhecimento cm si, o que somente o didlogo pedagdgico ndo permite revelar. Qualquer
intervengiio no sentido de melhorar a qualidade do ensino olhando-o a partir da sala de aula
nos revela que, na verdade, nada parece mais integrado ao conjunto da sociedade, & vida cm
scu sentido amplo do que a relagiio individuo-saber. Cabe 2 escola, ndo trazer a vida para
dentro de suas salas, nem tdo pouco abrir-se para o mundo. Cabe-lhe tomar consciéneia que
existe uma profunda intera¢iio entre essa institui¢@o ¢ a sociedade, entre o individuo ¢ sua
vida, que continua quando cle cntra na sala de aula ¢ ndo termina quando deixa suas
carteiras, seja cle professor, aluno, dirctor, assistente pedagdgico, produtor de teenologias,

vendedor de ilusocs.
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COMUNICACAO, MIDIAS E AULAS DE PROFESSORES EM FORMACAO:
NOVAS PESQUISAS ?

Maria Felisminda de Rezende ¢ Fusari'

“Reafirmo  que  este uso  do  ciberespago  nio  se  desenvolve
automaticamente pela presenga de equipamentos materiais mas que ele
exige igualmente uma profunda.reforma das mentalidades, dos modos de
organizagio ¢ dos costumes politicos. (...) Estou profundamente
convencido que permitir aos seres hnmanos conjugar suas imaginagaes ¢
suas inteligéncias a servico do desenvolvimento e da emancipagdo das
pessoas ¢ o methor uso possivel das teenologias numéricas” (Pierre Lévy,
1997: 224; 255) *

Introducao

Participar de um csfor¢o coletivo, praticado por profissionais da educagio ¢ da
comunicagao, no sentido de ajudar a transformar, de modo responsdvel, humanizador,
modcrno, a produgiio social de comunicagiio com midias em escolas badsicas no Brasil, na
América Latina, ¢ um dos objctivos deste texto.  Acreditando nas possibilidades da Ciéncia
da Conmunica¢do com pesquisas que aperfeicoem essas mediagdes na Educagiio, outro
objetivo ¢ o de enfatizar a superagfio de reducionismos nessa drca ¢ a busca de caminhos de
pesquisas-formagdo inicial e continta de professores comunicadores com midias que
articulem comunicagdo virtual com uma atual cxistente nos "territérios” de suas salas de
aulas.  Algumas idéias sobre essas metas sio desenvolvidas neste texto com base em
autores brasileiros ¢ estrangeiros que trabalham nessa drca, sem a pretensiio de estar

csgotando aqui as discussdes sobre csses assuntos.

Nas aulas das cscolas de cducagiio bidsica, em nosso pafs fatinoamericano, as
priticas ¢ teorias de comunicacdo humana via cultura das midias’, ocorrem, em especial,
na interagiio entre professores ¢ alunos comunicadores ¢, dessas pessoas, com indmeras

informagGes sobre a naturcza, a cultura e por meio de transmissdes multimidicas.

' Professora ¢ Pesquisadora na Faculdade de Educagio da USP. curso de Pedagogia ¢ Pés-Graduagio em
Educagio; dreas: “Arte, Educagdo Escolar ¢ Formagiio de Professores” ¢ "Mcios de Comunicagio,
Educagio Escolar ¢ Formagio de Professores” . E-Mail: mfdrefus@ usp.br; telefax: (011) 864.8013. ‘
As Iradugdes de citagdes originais. neste trabalho, s3o minhas.
Um  entendimento sobre articulagdes entre meios de comunicagio ( midias) e suas cuituras pode ser
aprofundado a partir de textos coma o de Santaclla (1992) Cullura das Midias.

Na cducacio infantil, fundamental ¢ média, transmissdes e interagdes de criangas e
jovens -além dc adultos cm cursos supietivos- com informagdes bdsicas sobre o mundo,
sobre a emancipagdo das pessoas nos paiscs cin que vivem rcquercm um competente
trabalho profissional de professores comunicadores nas aulas, incluindo gestdo ¢ pesquisa
da comunicagfio escolar com os muitos mceios de comunicagdo disponiveis.

Um desenvolvimento ¢ emancipagiio das pessoas, inclusive, deve contar com a
contribui¢iio de usos inteligentes, sensiveris das telccomunicagdes, da internct como nos
assinala Lévy na cpigrafe acima, destacando, em scu livro Cyberculture, quc: "A
perspectiva aqui projetada niio incita de jeito nenhum a deixar o territdrio para s¢ perder
no ‘virtual’, nem que um dos dois 'imite’ outro, mas sobretudo a utilizar o virtual para
habitar melhor ainda o territério, para tornarcm-sc cidadios por inteiro. N6s ‘habitamos’
todos os mcios com 0s quais cstamos cm interagdo. NoOs habitamos (ou habitaremos)
portanto o ciberespaco da mesma mancira que a cidade geogrifica ¢ como uma parle
importante de nosso ambicnte global de vida.". (1997: 239)

Nessa pluralidade de “transmissdes culturais” habitadas, nos diversos cspacos
geogrificos ¢ virtuais, inclui-se, nccessariamente, a comunicagdo. Em scu livro
“Transmettre”, Dcbray (1997:24) insiste que: "Refletir sobre o ‘transmitir’ esclarece o
‘comunicar’, mas nido o inverso. (...) Media¢do nio é a midia. (...) Transmissdo, sim, mas
de que? (...) O guem da transmissdio ¢ motor cm relagio ao scu o que.”

Para  esse autor, toda midia contém um cepo duplo: a) de um lado a
"instrumentagiio” ou "matéria organizada” (M.O.) ¢ os "agenciadores de comunicagdo” nos
quais cncontram-sc "aquilo que revela o modo semidtico (tipo de signo utilisado: tcxto,
imagem ou som), o dispositivo de difusiio (linear, radial, interconectado) ¢ de suporte
fisico ( pedra, madeira, papiro, papel, ondas), assim que os meios de transporte dos
homens ¢ das mensagens  (caminhos, veiculos, infracstruturas, redes ctc)”; ¢ b) de outro
lado, a ‘institui¢do”, ou “organiza¢do materializada” (O.M.) ¢ os “"agenciadores
comunitdrios", "a saber, as diversas formas de coesdo unindo os operadores humanos de
uma transmissdo (ou mais cxatamchte impostos a cles pela natureza material dos signos e
dos dispositivos utilisdveis em fungio do estdgio de desenvolvimento semiético).” (Dcebray,
1997: 30,157). Dentre os "agenciadores comunitdrios” corporizados nas midias, o autor

inclut os institutos, academias, colégios, dirctores, professores.
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Acreditamos que uma aprendizagem  sensivel, reflexiva  de  cducadores
comunicadores no processo de  transmissdes escolares com midias, nas quais se incluem
"agenciadores da comunicaglo” ¢ "agenciadores comunitdrios”, precisa sc dar de modo
competente.  Isso porque, nesta entrada do séeulo XXI, para muitos dos habitantes de
paiscs, de "territérios” como os da América Latina, nos quais sc encontram  os "territérios”

escolares de educagiio bdsica, ainda continua urgente uma construgiio de modernidade.

Ao refletir sobre madernidade e educagdo, Rodrigues (1992:110) nos lembra
que o ser humano brasileiro, o latinoamericano moderno deve ser preparado para participar
deste mundo, para viver a Modernidade. "Mais ainda: deve ser preparado para se apossar
e usar tudo o que sc constituir como expressdio superior ¢ mais avangada do processo
civilizatério. O que quero dizer com isto? Preparar o individuo para a Modernidade niio ¢

ajusta-lo as limitagdes que porventura estcjam presentes nas fronteiras do scu local de

nascimento. Isto porque, como vimos, na Modernidade o cidadio niio é cidadiio de aldeia,

ndio sc encontra circunscrito a uma fronteira fisica ou nacional. Cada qual ¢ cidadio do
mundo; logo, s6 o serd plenamente sc puder participar do conjunto das conquistas da
civilizagio.” A cducagiio basica pode contribuir para isso  por meio , por exemplo, de
suas transmissdes ¢ comunicagdo de informagdes - ndo necutras- cm  Portugués,
Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias, Arte, Educagdo Fisica incluidas no curriculo
com uma base comum, nacional ¢ com uma parte diversificada que atenda especificidades
regionais, locais, grupais, individuais dos alunos.

As contradigdes da modernidade na América Latina ¢ scus  problemas de
possibilitar a todas as pessoas a realizagio dos projetos de  emancipagdo, expanséo,
renovagdo, democratizagdo sio discutidas por Canclini (1990, 1997). Essc autor analisa
as idas ¢ vindas da modernidade em nosso continente latinoamericano assinalando que,
neste final de séeulo XX, niio devemos entender a pds-modernidade como uma nova
tendéncia substituindo o tradicional e 0 moderne, mas sim, como uma reorganizacdo
de tres aspectos culturais: as nossas tradigdes que ainda permanccem; misturadas a
nossa modernidade que nilo chegou para  todos: misturadas a nossos  projelos
“evolucionistas” que hegemonizaram o séeulo XX ¢ que carecem do  questionamento

pos-modcrno.
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Como criangas, jovens, adultos praticamos processos de traﬁsmissﬁes e
comunicagio vivendo cm "chios dos territorios” latinoamericanos onde hoje se misturam,
entdio, tradi¢des-modernidades-pésmodernidades ¢ nos quais circulamos nossos sonhos e
realizagdes de cidadania contemporinea, de modernidade reorganizada por uma pos-
modernidade como nos lembra Canclini (1997).

E por causa dessa cidadania que, hoje, nesses lugares ¢ tempos dos
latinoamericanos, vivendo suas infincias, juventudes, maturidades, as agdes de cducar
para um cntendimento sobre qualidade da  vida ¢ suas transformagdes nccessdrias sdo
instigantes. Essas a¢des cducaditas sio motivos de aprendermos sobre nossa participagio
cultural, via nossas transmissdes em nuiltiplos meios de comunicagdo verbais, visuais,
sonoros, audiovisuais informatizados ¢ nio. Dentre cssas midias cncontramos o
ciberespago/cibercultura  por meio de computadores. "O ciberespago (que chamamos
também de 'rede’) é o novo meio de comunicaglio que emerge da interconexio mundial de
computadores. O termo designa ndo somente a infracstrutura material da comunicagio
numérica, mas igualmente o ocednico universo de informagdes que cle abriga assim como
os seres humanos que ai navegam c o alimentam . Quanto ao ncologismo cibercultura, cle
designa aqui o conjunto de téenicas (materiais ¢ intelectuais), as priticas, as atitudes, os
modos de pensar ¢ os valores que sc desenvolvem conjuntamente ao crescimento do
ciberespago.” (Lévy, 1997:17)

As transmissoes que fazemos uns para os outros sobre 0 quc sentimos, pensamos a
respeito dos  lugares ¢ tempos em que vivemos transformam-se¢ cm - virtualidades
"habitadas” de nossas atualidades latinoamericanas, também "habitadas”, pois, como nos
diz Martin-Barbero (1996:32, 33): "a cidade ja nfio é s6 um ‘espago ocupado’ ou
construido mas também um espago comunicacional — que conecta entre si -seus diversos
territérios ¢ 0s conecta com o mundo” (...) mas, "o que constitui a forca ¢ a cficdcia da
cidade virmal, com os fluxos informdticos ¢ as imagens televisivas, nio € o poder das
tecnologias em si mesmas mas sua capacidade de acelerar  -de ampliar ¢ aprofundar-
tendéncias estruturais de nossa sociedade.”

Como nio queremos acelerar tendéncias  injustas, ndio democriticas, nio
emancipatérias da vida humana em nossa socicdade latinoamericana ¢ sim, reverter esse

quadro, cssa paisagem, ¢ importante aprendermos melhor a produzir nossas transmissocs




de informagdes ¢ nossas comunicagdes nessas nossas cidades atuais e virtuais de nosso
pais em conexdes com o mundo.

Na afirmagio de Canclini (1990:233; 1997:23), nessa construgdo contemporinea,
moderna, as presencas de modernismos -como as renovagdes de priticas simbolicas com
diversas tecnologias de comunicac¢do ¢ informagiio- ¢ de modernizagdo -como a
realizagio de um processo socioecondmico- - precisam ser menos injustas, menos
deficientes.  Para superd-las esse autor nos intiga, entdio, a ajudar a construir uma
modernidade na América Latina quc conte com uma reorganizagdo pos-moderna. ou scja,
que considere "cruzamentos socioculturais em que o tradicional ¢ o moderno se
misturam”, que considere uma "reformulagiio radical das relagbes entre tradigiio ¢
modernidade, entre culto, popular e massivo que vi muito além do que busca o mercado”,
que "elabore um pensamento mais aberto para abarcar as interagdes ¢ integragdes entre os
niveis, géneros ¢ formas da sensibilidade coletiva” -bem como de "identidades coletivas,
em articulagiio do nacional ¢ do estrangeiro”.

Em outras palavras, afirma Canclini em seu livro Culturas Hibridas (1997:309):
"Os sentidos das tecnologias sc¢ constroem conforme os modos pelos quais se
institucionalizam ¢ se socializam.” (...) "a rcorganiza¢do dos cendrios culturais ¢ os
cruzamentos constantes das identidades exigem investigar de outro modo as ordens que

sistematizam as relagBes materais ¢ simbdlicas entre os grupos.”

A’ construgiio de priticas, atitudes, modos de pensar, valores, cm suma, de uma
praxis de comunicagio cultural midiatizada, cada vez de melhor qualidade.  nas
transmissdes que alunos e professorcs mwobilizam nas  "ambiéncias"  de escolas de
cducagiio bdsica -piblicas e privadas- nos remete, entiio,  a formacdo de educadores que
ai exercem sua profissio na Educagiio ¢ Comunicagio Escolares.

No Brasil, € preciso pesquisarmos e organizarmos uma sélida  Tormagfio de
educadores em ciéncia da conumnicagdo escolar com midias. Nessc dmbito, necessitamos
de priticas de pesquisa-formagio que articulem dois momentos: uma formagiio inicial de
professores comunicadores -alunos em cursos de Pedagogia, Licenciaturas, Instititos
Superiores de Educagiio, Escolas Médias/Magistério-  a uma  formacio continua de
professores comunicadores em servigo -trabalhando com alunos. também comunicadores,

em escolas de educagdo infantil, fundamental, média.
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Uma sélida formagio "transmissional” ¢ comunicacional de professores com midias
vai para além de ajudd-los a aprender reduzidos saberes sobre as técnicas dos diversos
meios de comunicagio ¢ de somente considerd-los como simples "recursos” ou
"tecnologias” ou “ferramentas” de “"transmissdo audiovisual” de poderes autonomos ¢ auto-
suficientes nas aulas com alunos comunicadores. Essa formagio inclui dominar de modo
amplo, profundo, continuo esses poderes téenicos, estélicos  das diversas midias
consideradas em seus duplos “matéria organizada / organizagio material® que envolve
ajudar nas realizagdes emancipatdrias, culturais, renovadoras, democrdticas na sociedade.

Educadores comunicadores, no mundo contemporinco, (ém o direito de saber
melhor sobre comunicagdo humana midiatizada, sobre a gestdo nela envolvida. Além
dessas competéncias, esses educadores t¢m o direito de saber metacomunicacdo,  de
praticar pesquisa sobre comunicagiio ¢ educagiio escolar com midias, no mundo atual e
virtual, ou seja, de "saber que sabem, porque ¢ como saber mais” sobre essa ciéncia
social ¢ suas estéticas, o que requer uma "reflexio metddica em processo” como  nos
aponta Vieira Pinto (1979) em Ciéncia ¢ Existéneia.

A formagio de "educomunicadores” como sugere Soares (1995:44) requer "uma
reflexio contextualizada sobre a comunicagiio na sociedade contemporinea. Uma reflexiio
que superc o indcuo destumbramento {rente as novas ¢ sempre mutantes tecnologias.” O
nosso encantamento inclui as novas tecnotogias de comunicagio mas também o teor das
transmissdes ¢ comunicagdes  por meio delas, ou scja, a qualidade de  nossas
sensibilidades e sabedorias sobre as nossas cidadanias ¢ as transformagdes necessdrias
nas mesmas, as agdes af decorrentes nas cidades que habitamos e que,
comunicacionalmente interligamos ¢ conectamos com outras pessoas dessas cidades e

do mundo.

1. Comunicacio e educaciio escolar basica com midias: alguns reducionismos e
problemas a superar
No Brasil, América Latina, nesta entrada do século XXI, as agdes de pesquisar e
produzir novos conhecimentos em ciéncia da comunicagdo com midias tanto na educagio
escolar bdsica (infantil, fundamental, média) quanto na educagiio continua de scus

professores comunicadores, ainda nos fazem enfrentar a dificil realidade de deficientes
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presengas ¢ qualidades em pridticas simbdlicas com tecnologias de comunicagio -
modernismos- ¢ em processos socioeccondmicos democratizados -modernizagdo-  na
maijoria de nossas cscolas publicas.

Nesses estudos € preciso considerar essa problemdtica, lutar para que scja superada.
lutar para que a modernizagdo com novas tcenologias torne-se presente em todas as cscolas
bdsicas mas que articulem-se com a construgiio de uma modernidade cm que o
desenvolvimento ¢ a cmancipagdo das pessoas scja também uma contribui¢io da
educac¢dio escolar. Esse intuito continua importantc porque mesmo considerando-se a
existéncia em algumas escolas de  educagiio infantil, fundamental, média,  de
modernizagdes ¢ usos de midias modernas, cssa utilizagio ainda  ndo tem garantido
qualidades nas transmissdes ¢ nas comunicagdes compromissadas com a modernidade cm
seus projetos de emancipagdo libertadora do scr humano, de  cxpansio ¢ possc de
conhecimentos necessirios para sua vida contemporinea, de melhoria renovadora da
qualidade de vida para todos, de democratizagiio cultural humana.

Ha muitas escolas de educagiio hdsica em nosso pafs, que contam com a presenga de
meios de comunicagio mais modernos, informidticos  -além dos tradicionais-, mas nas
quais percebemos ainda uma precdria qualidade nos enlaces que fazem cntre o uso dos
mesmos ¢ o conhecimento, 0 exercicio da cidadania contemporiinca habitando mclhor os
"territérios” latinoamericanos ¢ o cibercespago'/cibercultura a cle referente.  ajudando a
superar scus problemas. Um dos desalios para as nossas praticas como professores, ¢m
relagiio comunicativa em salas de aula com criangas ¢ jovens - ¢ adultos em cursos
supletivos- de nosso pais, co.minua sendo o de produzirmos mclhores qualidades criativas,
criticas, responsdveis nos proccssos de transmitir ¢ de comunicar idéias, scntimentos,
convicgdes, usando miltiplas midias, ¢ voltadas ao exercicio de dircitos e deveres civis,
socioculturais.

Trata-sc de aprendermos  a participar, também na cscola bdsica, de uma pritica de
transmissdo ¢ comunica¢io com midias  dirccionadas a4 produgiio de uma
modernidade que vd para além dc simples “aplicagdes” dc modernismos  como, por
exemplo, de somente realizar "instala¢des” de aparcthos de som, dc cinema, ridios,
televisdes, vidcos, computadores nas cscolas ¢ salas de aulas ¢ de proporcionar simples
"veiculagdes”, por meio deles, de produtos audiovisuais fornecidos para a recepgio dos

alunos.
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Desde as aulas na educaciio bdsica, as priticas com midias, transmissdes e
comunicagdes podem melhor colaborar na produgio de uma modernidade ao ajudar todos
os educadores ¢ educandos -cidaddos- a emanciparem-se, renovarem-se, democratizarems-

s¢ ao satisfazerem, por exemplo, suas necessidades basicas de:

aprender a aprender conhecimentos, repertorios sobre cultura geral para uso na
vida, o que inclui saberes (ndo neutros) de Lingua Materna -Portugués-, Arte,
Educagio Fisica, Lingua Estrangeira, Ciéncias da Natureza, Ciéncias da Sociedade
- Histéria, Geografia, Comunicagdo Humana -, Matemidtica elc;

aprender a fazer trabalhos individualmente e em colaboracdo com outras
pessoas, aprendendo servigos, qualificagdes profissionais com esses € outros
conhecimentos incluindo habilidades reflexivas;

aprender atitudes, valores no conhecimento de si préprio, de outras pessoas, no
viver junto com os outros, no desenvolvimento de projetos cooperativos culturais,
sociais, de cidadania;

aprender a ser ser humano, cidadao inteligente, sensivel, estético, reflexivo,
criativo, responsavel por sua pessoa e também pelo coletivo das pessoas nos

grupos, no pais ¢ relagdes com os outros (Delors, Jacques / UNESCO, 1996)

Uma outra superagiio urgente quanto ao entendimento de educadores comunicadores
sobre a produgiio social dc ciéncia da comunicagdo escolar com midias, no mundo
contempordnco, referc-se a uma deficiente conceituagiio a respeito de  processos
comunicacionais humanos.  Ou scja, hd muitos educadores que ainda fundamentam
usos de teenologias da comunicagdio  -inclusive as novas ¢ informatizadas-  em um
ultrapassado ¢ lincar modelo comunicativo, sistematizado no inicio do XX, no qual
apenas a  “transferéncia de informagiio” de um emissor para um receptor  (proposta
sobretudo por Shannon, C. & Weaver, W., nos Estados Unidos, em 1949, apud Wolf,
1985) dava conta das agdes € pesquisas a respeito do chamado “sistema geral de
comunicagdo”.

Hd muitos professores iniciantes ¢ também mais experientes atuando nas escolas,

usando novas tecnologias de comunica¢dio nas aulas mas que continuam nio assumindo,
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com consisténcia e responsabilidade, as transmissdes multidirccionais ¢ a comunicagiio
humana, propriamente dita, processando-se cm um continuuni, Por exemplo,
contraditoriamente, hd muitos professores comunicadores, atuando com novas midias ¢
que continuam afirmando o seguinte:  "jd transmiti esse assunto para os alunos, cles jd
sabem”, "jd dei essa aula para os alunos”, "cu passei um video sobre tais assuntos para
os alunos, eles aprenderam”, "csscs temas, jd passei para os alunos via os computadores
da escola, eles ja interagiram com cles ¢ as midquinas”, "tal vidco foi uma cxcelente
ferramenta de transmissdio dc tal tcma na aula que dei" cte.  Nessas afirmagoes  fica
evidente a énfasc recaindo mais cm um dos pdlos do processo de comunicagiio, ou scja,
no pélo dos cmissores, dos professores, ou das ferramentas/imidias, ¢ menos no pélo da
recepgdo comunicadora, também  produtora de transmissdes sobre o mundo. Em
afirmagdes como cssas, de raiz histérica a ser superada, falta um consistente
entendimento e prética de produgiio dc um processo de comunicagdo por inteiro, incluindo
transformagdes havidas nas transmissdes de informagdes cntre professores ¢ alunos sobre
questdes da naturcza, da cultura.

O entendimento da pritica de comunicagio, mesmo com novas midias, mas
vinculada a esse modelo tedrico tradicional muito em uso por professores, desde o inicio
do séeulo XX, e a ser superado por incorporagiio, centra-se na cficiéncia mais meciinica ¢
matemitica do processo comunicacional acreditando que a comunicagdo humana completa
ocorre quando 1) um emissor ou fonte de informagdo, organiza mensagens codificadas; 2)
cmite-as em canais de comunicagiio, dos quais devem climinar-se as fontes de ruidos ¢; 3)
as mensagens sio recebidas via esses meios de comunicag@io sdo decodificadas pelos
destinatdrios das mesmas, causando-lhes cfcitos persuasivos, a maioria praticamente
prevista pelos cmissores.

Ora, desde o inicio dos anos 60, cstudos sobre comunicagio humana (dentre
outros os de Eco,U., 1962,1964,1968; Wolf M.,1985/87; Martin-Barbero,J., 1987) (&m
mostrado que nfio hd apenas “transferéncia ou transmissiio de informagfio”, por parlc de
um emissor, ou grupo de emissores, por meio de "ferramentas, intrumentos, recursos”
para outras pessoas receberem.  Essc entendimento linear é inaceitdvel. Isso porque as
pessoas do pélo recepgio, ndo sdo simples “receptdculos” mas, sim,  sujeilos
comunicacionais, também claboradores ¢ transmissores de informagdes, interagentes com

as informagdes a cles transmitidas incluindo a histéria das claboradas por cles. Nessas
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interagdes incluem-se, cntdo, as transmissdcs praticadas por eles com outras informagdes
que compdem scu cotidiano de histérias culturais, informacionais ¢ as informagdes que,
por sua vez, sio claboradas ¢ transmitidas por cles préprios.

Além disso, os "textos", ou scja, as midias quc se cncontram entre as pessoas
recchedoras ¢ as pessoas cmissoras, veiculando sentimentos, idéias em organizagdes
verbais, visuais, sonoras, audiovisuais, informatizadas c/ou niio, ndo sdo  apecnas
"ferramentas ou instrumentos/recursos ou aparclhos”. Sdio mais que isso, sdio significa¢des
materializadas por alguém cm linguagens humanas, tecidas cm  textos que cxpressam
cultura ¢ existéncia mobilizados de diversas manciras por quem os produz, os veicula, os
recebe, os transforma.

Como nos cnsina Martin-Barbero (1987), na América Latina ¢é preciso acrescentar
a0 cstudo dos meios de comunicagio o das mediagées com 0s mesmos; ¢, cm uma outra

publicagiio sua dc 1995 (p.39,40) ressalta: "a  recepgdo nio ¢ somentc uma ctapa no
intcrior do processo de comunicagiio, um momento separdvel, em termos de disciplina, de
metodologia, mas uma espécic de um outro lugar, o de rever e repensar o processo inteiro
da comunicagdo.” (...) "A recepgiio niio ¢ apenas uma etapa do -processo de
comunicagio. E um lugar novo, de onde devemos repensar os estudos ¢ a pesquisa de
comunicagdo.”

Para Scrrano (1989:59,60) ¢ preciso replancjar os estudos  sobre a construgio

da visiio de mundo, por criangas ¢ jovens, porque nessa construgdo cultural participam os

. "textos” dos meios de comunicagiio com suas "influéncias, transferéncias, transmissoes”

dc informagbes mas nio s6, pois nem influéncias nem informagdes sdo autbnomas no
processo comunicacional. A comunicagiio com midias na educagiio constinui-se, sim, de
um universo mais amplo dc interagdes sociais de multiplas fontes ¢ agdes, de "tradigdes
misturadas a modcrnidade ¢ a pésmodernidade que ainda ndo chegou para todos na
América Latina”. E ncssa ambidnein  que inserem-se as praticas interativas,
transformadoras, responsdveis de professores comunicadores com  alunos, também
comunicadores ¢, de ambos frente a conhecimentos sobre a natureza e a cultura incluindo
os "textos”, as midias que porsua vez eles mesmos produzem.

Em scu livro Cybercultura Lévy (1997: 74-75) afirma a importancia de
cstudarmos as dimensdes da comunicagdo cm suas relagdes que ndo reduzem-se apenas

a midias, nem a modalidades perceptivas, nem a linguagem, nem a codificagdo. Mas
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constituem-se, principalmentc em produtos ¢ produg¢des dc relagdes entre os clementos da
informagdio - dispositivo informacional - ¢ dc rclagbes cntre os participantes da
comunicagdo - dispositivo comunicacional.

Para esse autor, as rela¢des entre elementos de informagdo apresenlam-s¢ cm
categorias como as seguintcs: mensagens- de cstrutura lincar (tcxtos cldssicos, muisica,
filmes); mensagens de cstrutura cm rede (diciondrios, hiperdocumentos) ; mundos virtuais
(a informagfio é o cspago continuo, o cxplorador ou scu representante sA0 imersos nesse
espago); fluxos dc informagdes. As relagdes entre os participantes da comunicagdo
apresentam-sc em dc trés catcgorias: o dispositivo um-todos, cm cstrcla  ( imprensa,
rddio, televisdo) ; o dispositivo um-um, cm rede (corrcio, telefone) , o dispositivo fodos-
fodos (conferéncias cletronicas, sistemas de aprendizagem ou de trabalho cooperativo,
mundos virtuais mulliparlicipanlcs, WWW-"World Wide Web"-"Teia de Ambito
Mundial"). As produgdes da Ciéncia da Comunica¢dio Escolar com midias, praticada
por educadores, precisam apresentar  cssas  dimensdes da comunicagio de um modo
mais articulado ¢ voltado & construgio de uma modernidade  ainda nccessdria na

América Latina.

Acreditamos, cm suma, que é importante os professores cm formagdo inicial ¢
continua praticarem processos de transmissdes € de comunicagiio ecm aulas de escolas
basicas em que os meios de comunica¢io verbais, visuais, sonoros, audiovisuais scjam
trabalhados como “textos" com significados, produzidos por alguém c interpretados por
espectadores ¢ usudrios, scus alunos, além de concctados a demandas culturais ¢ sociais
dos sujeitos comunicadores nos “"lugarcs ¢ tempos” geogrificos ¢ virtuais em que
vivem.. Para isso, as midias nio podem scr considerados simples "rccursos”,
"instrumentos”, “auxiliarcs ilustradores”, “ferramentas ncutras"  na comunicagiio ¢
transmissdes que se diio nas aulas.

Em outras publica¢des minhas (Maria Fusari, 1994, 1995) desenvolvo um pouco
mais a histéria desses  “"reducionismos” que vinculam-sc & priticas ¢ tcorias mais
tradicionais da Ciéncia da Comunicagiio a screm supcradas mas quc ainda constam, cm
nosso pais, dc prdticas, textos ¢ transmissdes assumidas por alguns dos cducadores
responsdveis  por disciplinas como  Diddtica, Metodologias dc Ensino, Recursos

Audiovisuais -ou Multimeios. ou Tecnologia Educacional- componcntes de cursos de
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Pedagogia, Licenciaturas,  Escolas Médias- Magistério, CEFAMs - Centros

Educacionais de Formagio ¢ Aperfcicoamento do Magistério-,  Escolas Normais.

Acrcditamos que’ muitos dos professores formadores de professores , atuando
nesses cursos de graduagdo acima arfo!ados, podem conhccer melhor  pesquisas ¢ o
patamar cm que sc cncontra a atual Ciéncia da Comunicagio Humana *  -incluindo usos
de tradicionais ¢ modernos modernos meios de comunicagdo- ¢ ajudar a superar idéias
tradicionais, reducionistas nesta drca que ainda vigoram cm muitas priticas de ensino em
escolas de educagiio bdsica. Podem colaborar também para que cssas escolas contem com
Midiatecas ou Centros dec Documentagio ¢ Informagiio ¢ quec csses professores
comunicadores contemporincos cm aulas com alunos de educag¢iio infantil, fundamental,
média assumam em sua pratica profissional uma competente Ciéncia da Comunicagio
Escolar com Novas Tecnologias de Informagio .

Para isso, com o intuito de colaborar na construg¢iio de uma modernidade na
Amcrica Latina, rcorganizada ¢ reencantada por uma pdsmodernidade,  precisamos
buscar caminhos para praticar pesquisas-formagdo inicial e continua de professores
comunicadores, com articulagdes culturais dos metos de comunicagiio disponiveis hojc,
em transmissocs suas ¢ dos alunos sobre o mundo, nas diversas aulas dc  escolas dc

cducagio infantil, fundamental, média.

2. Pesquisas-formagdo inicial e continua de professores comunicadores com midias
em aulas com alunos de escolas de educagido bdsica: em busca de caminhos
partilhados.

Em ciénecia da comunicagiio com midias, envolvendo pesquisas com  alunos dc
escola bisica e na formagdo de scus professores ¢ importante tomar como pontos de partida
o conjunto de midias ¢ a culrura das mesmas que esses  participantes jd conhecem e usam
nas escolas ¢ fora delas, em scus cotidianos, ¢, também, o teor das transmissdes sobre o
mundo ¢ a vida que com clas praticam.  Desscs conjuntos de midias cm uso, em muitos

casos, j4  fazem parte, como dissemos, as mais modernas como ridio, televisdo, video,

Um  conheciménto mais aprofundado sobre pesquisas ¢ teorias da - Comunicagio Humana pode  ser
conseguido em andlises de publicagdes como as de Wolf, M. (1987) Teorias da Comunicagdo ; Martin-
Barbero.. (1987) De los Medios a las Mediaciones ;  Serrano, MMM (1986) A Produgio Social da
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computador e suas "redes”, scus "fluxos" mas, contraditoriamente, o teores, as qualidades
das transmissGes ¢ da comunicac¢do praticadas sc mostram muitas vezes pré-modernas,
tradicionais, conservadoras com relagdo a humanizagio contemporinca.

Todos as transmissOcs ¢ comunicagdo que veiculamos nas aulas por meio dc
suportes ¢ aparclhos visuais, sonoros, audiovisuais siio midias de significados, de idéias
que requerem transmissoes resignificadas frente a elas ¢ outras midias realizadas pelos
professorcs ¢ alunos comunicadores. Algumas perguntas, como as seguintes, podem
compor nossas investigagdes: que teor, que qualidade cultural, emancipatéria humana (ém
as transmissOes das midias ¢ as nossas transmissdes que praticamos com ¢ a partir das
mesmas  nos  “tempos e espagos” de nossas  aulas?  Como podemos melhorar as
transmissées comunicacionais praticadas com midias em nossas aulas, cstudd-las, nos
informar mais sobre clas, pesquisd-las ¢ materializd-las de modo partilhado em maltiplos
textos verbais, iconicos, sonoros, c¢énicos tornados objetos de novas transmissdes ¢
modos de difusdo.

Concordando com autores como Lévy (1997), "habitarmos”, por cxemplo,  esses
dois "lugarés ¢ tempos”, esses dois "territérios™: a) o de aulas de professores com alunos
em escolas de educaglio infantil, fundamental e média ¢ b) o de processos formadores
desses professores  sobre  comunicagio  midiatizada  nessas  escolas de hoje. Para
colaborar nas mudangas de mentalidade ¢ de participagfio responsiivel na cidade, no pafs,
na Amcrica Latina  torna-s¢ instigante pesquisar, conhecer melhor as possiveis conexdes
desses  "territdrios” comunicacionais cntre si, com imaginagiio ¢ sabedoria (de modo
presencial ¢ a distincia), criando emancipagdo das pessoas, com o intuito de continuar na
busca moderna de humanizagio nas comunidades, no mundo ¢ no ciberespago em que
habitamos.

Quanto aos processos formadores de professores, esses trabalhos ¢ pesquisas em
Comunicagiio ¢ Educagiio devem ser considerados em suas duas interfaces articuldveis em
um continuum: a de educagio profissional de professores comunicadores iniciantes ¢ a de
professores comunicadores ji trabalhando em escolas, incluindo suas histérias ¢
cxperiéncias com culturas das midias, sempre em transformagdio.  Isso significa estudar

¢ mobilizar novas capacidades de comunicagiio cscolar com midias que possibilitem a

Comunicagiio : Rodrigucs, A. D. (1994) Comunicaciio e Cultura ; Lima, L.C. forg) (1982} Teoria da
Cultura de Massa : Lévy, P. (1997) Cybercultura .

professores iniciantes e em servigo sentir, pensar e estar juntos entre si e com os
alunos no conhecimento, nas transmissées atuais ¢ virtuais sobre as cidades e o mundo
c¢m que habitam.

Nos anos 70, na publica¢io Ciéncia Educadora Critica e Didatica Comunicativa,
Schiifer ¢ Schaller (1976/1982: 204, 234, 236) ji assumiam a importincia da Ciéncia da
Comunicaglio na Pedagogia, na Diditica, na Pritica de Ensino ¢ no processo emancipador
quc deve ocorrer nas relagdes existenles entre os participantes das aulas:  “como os
processos de ensino sdo também processos  de comunicagiio de tipo especial, pode-se
esperar que os resultados da ciéncia de comunicagiio sejam relevantes também para a
diddtica.” (...) "“A dimensdo da metacomunicagiio ¢ do interesse especial da diddtica
comunicativa ¢ cmancipadora, porque leva o processo emancipador da educagio em
diante"”. (...) "O objetivo ¢ unicamente a emancipagiio da pratica educativa ¢, com isso,
da pritica social”.

Em scu texto "Rumo a um Paradigma de Pesquisa-Formagio em Rede”, Gaston
Pincau (1994) ressalta que a pesquisa voltada para a formagiio profissional permanente ¢
reeente, data dos anos 70, ¢ encontra-se em claboragiio. Tomando como base os trabalhos
de Thomas Kuhn, dos anos 60, 70, sobre as tradigées cientificas em mudanga, Pincau
fala das dificuldades dessas transi¢oes ¢ assinala aspectos emergentes de pesquisas no
campo da formagiio profissional como os scguintes: o quem - agrupados em redes ¢ em
encontros periddicos, sio produtores de pesquisas-formagiio os pesquisadores, professores-
pesquisadores, responsdveis por formagdio, consullores, as pessoas formando-sc ao
produzir saberes, dentre outros; o como - partem de cpistemologia de um saber sistémico
¢ dialético, transdisciplinar com metodologia interativas de pesquisa “"com tragos de
unifio”, ou seja:  pesquisa-a¢iio, pesquisa-desenvolvimento, pesquisa-orientada, ¢ a
emergéneia de uma pesquisa-formagdo; 0 o qué - siio as préticas instituidas como
formagdes  profissionais, cscolares, populares ¢ as prdticas ndo instituidas como as
cxperienciais; o por qué - refere-se ao objetivo de compreensido teérica, praxeoldgico de
cngenharia ¢ dc estratégia de formagio, emancipatério  de conscientizagio e de
autonomizagdo.

Acreditamos que esses caminhos emergentes  de  pesquisa-formagdo inicial e
continua de professores, de modo partilhado, em rede, podem ser percorridos durante

processos formadores que envolvem Comunicagio, Midias ¢ Educagio nas escolas bdsicas.
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Tomando-se como objetivo uma compreensio tedrica da comunicagiio escolar bisica, pelo
docentc comunicador, a partir de priticas com midias, incluindo o de emancipagiio ¢
autonomia, em caminhos como csse de pesquisa-formagdo, acreditamos ser possivel
praticar o movimento triplo sugerido por Schon (1990) da reflexdo na agdo. da reflexdo
sobre a acdo ¢ da reflexdo sobre a reflexdo na agio. Essas agdes, de transmissiio ¢
comunicaglio escolar bdsica com midias, ao serem pensadas durante ¢ depois delas, pelos
professores, certamente  podem ser partithadas ¢ ser  objeto de transformagiio pelos
préprios praticantes.

Em aulas sobre "Meios de Comunicagio ¢ Educagdio”, sob minha responsabilidade,
com alunos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagiio da USP, desde 1983, venho
descobrindo, com professorandos, priticas de uma modalidade de  pesquisa-formagdo
inicial dc professores comunicadores com midias, articuladas a alunos ¢ aulas de
professores em escolas de educagdo bisica em Sdo Paulo.® A pesquisa realizada em 1987-
89, sobre comunicagio televisiva e videogrifica, integrando formagdio inicial de
professores comunicadores cursando Pedagogia ¢ Escola Média-Magistério foi objeto de
minha tese de doutorado em 1990. Algumas sinteses dessas prdticas, ainda em
andamento, podem ser encontradas em publicagdes (Maria Fusari, 1992,1994,1995).
Nessas pesquisas a midia bdsica vem sendo a televisdo devido ao grande uso da mesma
pela maioria da populagio brasileira.  E continua sendo!®  Durante o curso, a TV
articulamos a midia rddio ¢ outras, a ecscolha dos professorandos a partir de suas
pesquisas com alunos  frequentando  escolas de educagio bisica - regular ou supletiva-
considerados sujeitos de  conjuntos ¢ culturas  midias. Os grupos de professorandos
organiza ¢ desenvolve, também, aulas-pesquisa  de atuagio com  esses  alunos
espectadores  articulando televisio e uma outra ou mais midias. Desde 1995, iniciamos

um processo de incluir nessa trama um uso da Internet, em que os professorandos de

* Dois desses trabathhos, emergindo em 1983, foram apresentados, em conjunto ¢com alunos de Pedagogia
da FE USP, na Il CBE - Conferéncia Brasileira de Educagio, realizada em Niterdi-RJ, em outubro de 1984 (
ver p. 175-6 dos Anais) sob o titulo * Professor-educador e um saber reinventar-se como telespectador” ¢
“De nossas reinvengaes em dudio e em video as transformagdes como leitoras, radiouvintes, telespectadoras
e estudantes de Pedagogia”.

® Em matéria publicada no caderno Muis! do Jornal "Folha de Sio Paulo” (12/abril/98) sobre a Cdtura
de  Muassas Emergente , a informagio ¢ que, no Brasil, desde maio de 1994, 28 milhdes de televisores
foram vendidos a pessoas sobretudo de classes sociais mais baixas. Dentre esses, 6,3 milhdes de lares
brasileiros adquiriram sua primeira TV entre 1994-97. Outra informagio é que o gosto por programas de
auditSrio caiu de 64% (em 1994) para 57% (1997) nas classes sociais A/B, economicamente mais
favorecidas e subiu 75% para 77% nas classes sociais D/E, economicamente desfavorecidas.
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Pedagogia experimentam  colocar na midia ciberespago/cibercultura aspectos dos
estudos sobre televisdo, telespectadores ¢ educagd cescolar bdsica realizados.”  Ainda falta
muito o que aprender nesse processo de pequisa-formag@io inicial de professores
comunicadores com midias ¢ voltado A contribui¢des na  emancipagdo de alunos ¢
professores brasileiros, latinoamericanos.

Nio pretendemos neste texto, aprofundar questdes referentes a csses € outros
caminhos de pesquisas em ciéncia da comunicagdo com midias, na cspecificidade da
cducagiio escolar bdsica, ¢ voltadas & formagdo de professores. Queremos, sim, deixar
indicada a necessidade de encontrarmos caminhos para a produgdio cientifica nessa drea

ainda tiio carente dessa produgdo em nosso pafs.
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Re-significando as teorias a partir das praticas pedagégicas

DESAFIOS DA PESQUISA SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA®
Marli Elisa D. A. André®

O presente  texto  discute alguns  desafios que venho encontrando no
desenvolvimento de pesquisas que abordam o tema da pratica docente. De forma mais
especial, o texto traz reflexdes decorrentes do meu mais recente irabatho “Professor - Leitor
Critico de sua Pritica”, que teve como co-coordenadora a professora Mary Jilia
Dictzsch.'®Tomo, como pano de fundo dessa apresentagio, os dados da pesquisa, mas
procuro ampliar as discussoes para além das circunstincias especificas do estudo ¢ tento
incorporar reflexdes advindas de outras pesquisas ¢ de autores que me serviram de

referéncia.

O Cendirio da Investigacio

A pesquisa “Professor - Leitor Critico de sua Pritica tem o objetivo geral de
investigar os processos de constituigdio do saber ¢ do fazer docente, através da conslrugdo
de uma metodologia de leitura critica da pritica docente, junto com professoras das
primeiras séries do primeiro grau. Trata-se, pois, de uma investigagio sobre a pritica
pedagdgica através de um processo de formagiio em servigo, que fornece clementos para
discussio de temas como: a busca de uma diddtica da formagio continuada, limites ¢
possibilidades da investigagio-agio, dilemas éticos da pesquisa, entre outros.

Procurando delimitar aspectos especificos da pritica pedagégica, que constituiram

.

os focos de andlise na pesquisa, optou-sc por trabathar com as professoras em duas
vertentes: 1) a organizagiio do espaco da lcitura ¢ da escrita; ¢ 2) a revisdo das prdticas
avaliativas de sala de aula,

Essc propdsito nos levou a um estudo da literatura pertinente ¢  realizagfio de um

balango das dissertagdes ¢ teses sobre formagiio de professores, produzidas na década de

* O 1exto faz parte da pesquisa “Professor Leitor Critico de sua Pritica” ¢ tem apoio do CNPq ¢ da FINEP
Y Professora Titular da FE-USP

' participaram ainda da pesquisa: Marta M.P.Darsic -doutoranda, Ana Maria L. Teixeira-mestranda, Maria
Cristina P. Vilas -bolsista de 1C ¢ Vera M. Martens -bolsista de AP.
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90, no Brasil € na FE USP. Lcvou-nos também ao cstudo de quarcnta textos que analisam
livros infantis e & rcalizagiio de entrevistas com 70 criangas de 4 a 10 anos para investigar
como clas se aproximam ¢ cscolhem certos livros da literatura infantil. Esse cstudo
preliminar nos possibilitou o aprofundamento do referencial tedrico ¢ nos fez tomar a
decisdo de incorporar, na metodologia de nossa pesquisa, o caderno de escrita {Calkins,
1991) e o didrio como instrumento de investigagiio (Zabalza, 1994).

Para cumprir o nosso propésito de desenvolvimento de uma metodologia de leitura
critica da prética docente foram organizados semindrios de cstudo, com dois grupos de
cerca de trinta professoras. Num deles foram utilizados textos ¢ resultados de pesquisa
sobrc o tema da avaliagdio cscolar ¢ foi introduzido o didrio como instrumento de reflexio.
No outro, foram usados textos literirios ¢ outras produgdes sobre a lcitura/escrita, tendo-se
introduzido o caderno de escrita como uma forma de incentivo & leitura ¢ escrita das
professoras. Esses semindrios de cstudo foram distribuidos em dois médulos, um no
primciro ¢ o outro no scgundo semestre de 1997, cada um com cerca de seis sessdes, com
duragdo dc 4 horas cada.

No primeiro médulo, em um dos grupos foram trabalhadas concepgdes de avaliagio
¢ no outro, concepgdes de leitura/escrita. O scgundo mdédulo focalizou projetos claborados
pelas professoras, sob nossa supervisiio ¢ discutidos com as colegas, os quais visavam
produzir mudangas nas priticas de avaliagiio ¢ de leitura/escrita em suas salas de aula.
Mesmo tratando de temiticas especificas, cm ambos os grupos emergiram ¢ foram tratadas
questdes relativas ao que significa ensinar ¢ aprender ¢ o que ¢ ser professor no mundo de

hojc. Houve ainda o acompanhamento das atividades de sala de aula de uma professora.

Os Desafios

A realizagfio dessc trabalho possibilitou-nos fazer uma séric de reflexdes ¢ levantar
algumas hipdteses para serem mais profundamente exploradas. Os clementos de que
dispomos niio nos permitem, no entanto, definir com alguma scguranga a dire¢iio dessas
hipéteses, porisso optamos por usar o termo desafios.

Tomando cuidado para nlio fazer gencralizagbes indevidas, mas também ndo
dcixando de aproveitar os indicios. 0s sinais ¢ as pistas cxistentes, procurarcmos trazer para

discussiio nesse texto, questdes derivadas de nossa pesquisa, relativas aos fundamentos, ao

contetido ¢ a0 processo de formagiio continuada, assim como 3 metodologia “de
investigaciio dos saberes ¢ priticas dos docentes.

Reconhecendo que ndo se pode separar contetido ¢ forma, assim como niio é
possivel discutir aspectos metodoldgicos sem considerar os pressupostos que os orientam,
apenas para fins de maior clareza na apresentaglio, organizamos os desafios em torno de

quatro grupos: desafios pedagdgicos, metodolégicos, epistemoldgicos e éticos.

Desafio Pedagégico

Pode-se falar numa diddtica da formagfio continuada? Essa é, sem divida uma
questiio central para quem, como nds, obijctiva investigar os processos de constitui¢do do
saber ¢ do fazer docente. Dela derivam questdes como as seguintes: Como sc di o processo
de construgiio dessa didatica? Que principios bdasicos devem orienti-1a? Como traduzir
esses principios num esquema aberto a ajustes ¢ sujcito a L‘onslanlc aperfeicoamento? Que
priticas de avaliagdo poderdo auxiliar a aperfeigoar cada vez mais csse processo?

Ji tivemos oportunidade de sintetizar em outro texto'' alguns pontos jd considerados
conscnsuais na literatura pedagdgica sobre aJormacio docente. Foram justamentc csscs
pontos que nos serviram de referéncia na pesquisa “Professor - Ieitor critico de sua pritica”.
Sio cles: a) necessidade de articulaglio teoria-pritica; b) valorizagiio da atitude critico-
reflexiva no processo de auto-formagiio; c¢)reconhecimento da instituicio cscolar como
espago da formagio docente; d) valorizagfio do desenvolvimento profissional ¢ do trabalho
coletivo nas escolas; ¢) valorizagdo da histéria de vida pessoal ¢ profissional do professor; e
) consideragiio dec temiticas cmergentes como: género ¢ memodria, ciclo de vida ¢
experiéneia docente, histéria da formagio docente, diversidade cultural, etnias e minorias.

Quando sc trata da formagiio docente a problemitica da articulagiio teoria-pritica é,
sem dudvida, uma das questdes centrais. Em nossa pesquisa também ocupou lugar relevante.
Como trabalhar cssa articulag@io? Eis um desafio! Nossa intengdo ao organizar os
semindrios cra justamente tornd-los um cspago de produgio coletiva, de comunicagio, de
didlogo, de criagiio. Pretendiamos fazer, junto com as professoras, uma leitura critica de sua

pratica docente, incitando-as a descrevé-la ¢ reescrevé-la, analisd-la com o suporte da

"'Ver ANDRE, Marli “Perspectivas Atuais da Pesquisa sobre Docéneia”. In Denise Catani et al. Docéncia,.
Memria e Género. Sio Paulo. Escrituras, 1997, p. 63-74
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literatura c da reflexdo coletiva ¢ a partir dai, claborar propostas de mudanga, implementd-

las e avalid-las. O cspago do scmindrio scria a retaguarda de apoio ¢ de produgdo coletiva.

Fizemos um plancjamento dos cncontros com as professoras, chamado de curso
pela Sceretaria de Educagiio, quc inclufa Icitura ¢ discussdo de diferentes modalidades de
textos ¢ 0 uso de um didrio para registro ¢ reflexdo sobre o proprio processo de
aprendizagem. Nas primeiras scssocs percebemos que havia uma certa resisténcia ao estudo
de textos ¢ muita dificuldade para fazer qualquer registro escrito. Ao mesmo tempo cm que
havia cssa resisténcia ao cstudo de textos ¢ A cscrita, havia, por partc das professoras, um
desejo de falar das questdes c dificuldades do dia a dia, falar dos problemas da cscola, dos
alunos, das familias dos alunos ¢ das suas ansicdades para implantar as novas propostas
cfctuadas pela Sccretaria de Educagiio do Estado de Sdo Paulo. Havia também uma
expeclativa de receber, através do curso, “sugestdes” sobre como resolver tantos problemas.

Nossa prcocupagdo, nesse momento, foi de nos colocarmos ao lado das professoras,
partilharmos das suas angistias, mostrarmo-nos soliddrias, mas ndo dcixar de lado nosso
propdsito - descnvolvimento, através da escrita ¢ da reflexdo coletiva, de um mctodologia
dc Icitura critica da prética - o quec nos ajudou a evitar o risco de cair na onda da deniincia
pela dentincia, da critica pela critica, que ndo nos levaria a lugar nenhum.

Tendo clarcza sobre aquilo que buscivamos ¢ levando em conta as condigdces,
concretas do grupo de participantes, decidimos fazer algumas reformulagdes em nosso
plano original. Algumas professoras haviam cscrito no didrio que nossos cncontros
parcciam “aulas do curso de Pedagogia” ¢ que ndio cra bem aquilo que clas esperavam,

Nossas obscrvagdes ¢ anotagdes dos primciros cncontros indicavam haver em
grande parte do grupo, muita dificuldade para cntendimento do contetido dos textos, para
identifica¢do das principais idéias ¢ para posicionamento pessoal frente a clas. Havia
também certa dificuldade para discussiio em grupo ¢ para produgdio coletiva. Procuramos,
entiio, rever a sclegdo de textos, reduzindo o nimero de leituras ¢ variando-as e termos de
enfoques (filosofico, psicoldgico, socioldgico), de naturcza (textos literdrios, académicos,
relatos de pesquisa), de autores (dentro ¢ fora da drea de educagfio). Procuramos variar
também as técnicas de trabalho em sala de aula, combinando exposi¢io oral com estudo do
texto ecm duplas, seguido de discussido em grupos ¢ volta ao grande grupo.

Analisando com toda a cquipe de pesquisa o que sc passava, conclufmos que

subjacente as rcagdes das professoras havia uma questio de fundo muito séria: um
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sentimento de inferioridade, de baixa estima muito grande, ligado 2 percepcio da
desvalorizagio social do professor. Aliado a isso, percebemos haver um sentimento de
auto-desvalorizagio ¢ de impoténcia frente 2 dificuldade de responder as exigéncias do
cnsino ¢ as demandas da cducagdo escolar no mundo de hoje.

Para que sc pudessc avangar na nossa proposta de cavolvimento ¢ de consideragio
do docente como sujeito do processo de formagdo, foi necessirio fazer um “desvio”, para
tentar atingir cssas questdes de fundo. O papel do professor no mundo dc hoje - como
cnirentar tanto os desafios de uma sociedade tecnoldgica como as difcrengas sociais ¢
culturais dos alunos na sala de aula - passou a ser o tema latente das discussdes.
Procuramos usar técnicas de sensibiliza¢do, de mobilizag@io pessoal, de resgate de memdria,
de simulagio, além da cxposi¢io ¢ do cstudo em grupo. Sentindo-se apoiadas as
professoras comegaram a se expor mais, a fazer uso da palavra, a propor ¢ sugerir.

A ligdo quc sc pode tirar dessa experiéncia ¢ que para nio sucumbir & tentagio do
praticismo nem A ilusdo da teoria iluminista é preciso ter uma proposta muito clara ¢ bem
fundamentada dc formagdo. Em outras palavras, é preciso ter um projeto de formagio,
ancorado ecm principios bisicos, que oricntem a definig¢iio de objetivos a screm atingidos, a
mctodologia a scr utilizada ¢ o delincamento de estratégias de agfio ¢ de acompanhamento
de sua execugdo.

Foi a existéncia de um projeto de formagio que nos permitiu fazer uma lcitura
critica da situagflo, levar em conta as condighes concrelas dos sujeitos (professoras
participantes) ¢ csbogar as mudangas feitas. Exigiu que sc recorresse a referenciais ¢
matcriais de diferentes origens ¢ sc ampliasse o nosso campo de reflexiio. Buscando a
formagdo do sujcito cultural ¢ tendo como preocupagiio o processo de constituigdio da
identidade docente, introduzimos cm nossa pesquisa os textos literdrios ¢ atividades de
sensibilizagdo. Nossas reflexdes incorporaram contribui¢des da literatura, da arte, da
filosofia, da psicologia, da sociologia politica, da histdria, da epistemologia.

Quando as professoras comegaram a implantar projetos de mudanga nas suas salas
de aula, uma nova questdio sc tornou cvidente: a necessidade do suporte pessoal, emocional,
técnico, institucional para impulsionar ¢ consolidar essas mudangas. Nossa disponibilidade
para acompanhamento, supervisio, discussdo dos projetos. scja individualmente, seja nos
pequenos grupos, mostrou-se crucial, Nesse momento ficou muito claro que o processo de

formagfio docente precisa se estender ao longo do tempo ¢ ter monitoramento continuo. Se
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houver desejo efetivo ou methor dizendo vontade politica para cfetuar mudangas ¢ preciso
planejar a formagdo ao longo do tempo ¢ ndo num curto perfodo. E preciso também prever
um acompanhamento qualificado, ou seja, a cxisténcia de pessoal teenicamente bem
preparado para assessorar as professoras nas suas buscas ¢ dificuldades. Encontramos aqui
muito claramentc a contribui¢io do pedagogo.

Das nossas reflexdes sobre csse trabalho verificamos que a forma de lidar com a
articulagdio tcoria-pratica na formagiio docentc vai depender da histéria dos sujeitos
participantes, do processo de constituigiio da sua subjetividade, do contexto em que vivem ¢
trabalham, assim como do suporte técnico a cles oferccido. E um processo a longo prazo,
com metas bem cstabelecidas ¢ acompanhamento qualificado constante,

Como ¢ ondc vai sc dar cssa formagio? Essa ¢, sem divida uma pergunta relevante.
J4 hd um conscnso muito grande na literatura pedagdgica com base em cstudos ¢ pesquisas,
sobre a importincia de articular tcoria ¢ pritica na formagio docente. As davidas ¢ questdes
surgem quando sc busca concretizar essa meta, ou scja, decidir o como fazer isso. Para
tanto deve-se Ievar em conta niio $6 as dimensdes pessoal ¢ profissional do docente, mas o
contexto de sua atuaglio, ou scja, a dimensdio institucional. Para que scja bem sucedido ¢
atinja resultados cfetivos ¢ preciso que haja uma vinculagdo do projeto de formagdo com o
projcto da institui¢dio dec origem do docente, para que os conhceimentos adquiridos nfio
fiquem no dmbito pessoal, mas scjam socializados ¢ scjam postos a scrvigo do crescimento
colctivo, institucional.

Embora sc tenha clarcza que o verdadeiro locus da formagfio deva ser a escola, o
cncontro de professoras de diferentes cscolas, confrontando experiéneias diversificadas
também parcce ter um papel positivo, formador, nada desprezivel, ja que propicia alargar o
campo das percepgdes ¢ situar as reflexdes num patamar mais abrangente. Assim, mais do
quc exclusividade de uma instincia formadora, a diversidade parcce ser descjdvel desde
quc, nesse caso, haja um esfor¢o deliberado de comunicag@io entre as instincias, para
cstabelecimento de metas comuns ¢ para busca de confluéncia de projetos.

Essas consideragdes nos levam a pensar numa diddtica da formagdo, que tenha
como referéncia o adulto aprendiz, que se respalde nas questoes da pritica docente ¢ da

rcalidade cducacional ¢ que sc oriente para a efetivagiio de um projeto institucional.
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Desafio Epistemologico

Um grande dilema no uso da pesquisa-agiio, ligada 2 formagio continuada de
docentes, ¢ 0 que diz respeito aos limites ¢ as distingdes entre pesquisa ¢ formagdo, cntre
investigagio ¢ agfio. Pode-se perguntar: Agiio de quem ¢ para que? E ainda: At onde vai a
formagdo ¢ onde comega a pesquisa?

A problemitica da agio no contexto da investigagio-agio jd foi muito bem
cxplorada por Michel Thiollent'?, de modo quc niio nos deteremos nesse aspecto. Vamos
sim, discutir aqui as relagdes entre pesquisa ¢ formagio. Um pequeno parénteses, porém,
antes de entrar nesse tema. Nido abordaremos a questio do papel formader da pesquisa,
embora a consideremos extremamente importante, porque jd a discutimos em outro texto'?,

Feitas cssas ressalvas, podemos dizer que a pesquisa-agio tem tido um papel
rclevante quando utitizada no contexto da formagdo continuada. Tem cstimulado um
acompanhamento criterioso - plancjamento, andlise ¢ avaliagfio - das priticas de formagio,
tem favorccido o cnvolvimento dos participantes no processo de auto-formagio ¢ tem
possibilitado mudangas nos comportamentos dos docentes, com repercussdes positivas na
aprendizagem dos alunos. Entretanto sua contribuigiio em termos de sistematizagio ¢ de
avango do conhccimento na drea da cducagio tem deixado muito a descjar. O que tem
impedido essc avango, poderfamos indagar?

Por um lado a formagiio de professores sc tornou tema de pesquisa muito
recentemente, ndo havendo ainda tempo suficiente para consolidagio dos conhecimentos
acumulados. Dai a dificuldade de avaliar a contribui¢io ndo s6 da pesquisa-ag¢fio, mas
também de outros tipos de pesquisa, para 0 avango dessa temdtica. Por outro tado o fascinio
da agiio tem ofuscado o ofhar de alguns pesquisadores para a outra faceta que ¢é a pesquisa.
Muitos trabalhos sdo cxtremamente bem conduzidos, atingindo resultados importantes em
termos de a¢do, de modiflicagdo de uma situaglio, mas falta-lhes folego tedrico. Sio
trabathos nccessdrios, que cumprem uma fungiio social relevante, mas sio frigeis do ponto
de vista dc uma reflexdo mais alentada, (rigeis na sistematiza¢do dos conhecimentos

produzidos, frigcis na geragdo de novas hipéteses, relagdes ¢ associagdes.

" THIOLLENT, Michel “Notas para o debate sobre a pesquisa-agio”. Servigo Social ¢ Sociedade. Ano 1V,
Cortez, 1982.

" ANDRE, M. “O papel mediador da pesquisa no ensino de diddtica”. In M. André ¢ M.R. Oliveira (orgs.)
Alternativas no ensino de diddtica. Campinas, Papirus, 1997,
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Além dc tudo isso, deve-se ponderar também que hd muitas posi¢des controvertidas
sobre o tipo de conhecimento a scr perscguido ¢ valorizado na pesquisa hoje. Alguns
defendem o ponto de vista de que o conhccimento relevante € aquele que tein aplicagiio
imediata, que tem rectorno dircto para a sociedade, outros argumentam quc o importante ¢ a
busca de conhecimentos que, embora nio tenham impacto social imediato, auxiliam a
compreender mais amplamente uma problemdtica, ajudam a consolidar dreas de
investigacdo ou abrem perspectivas para novos cstudos. E preciso que essas posigdes sejam
trazidas para o debate piiblico, com scus respectivos argumentos ¢ justificativas para que sc
possa delimitar mais claramente os campos da agfio ¢ da investigagiio em educagiio. Essa ¢,
sem duvida, uma tarefa dificil, que precisa ser assumida coletivamente, sc sc descja

rcalmente fazer progressos na drca.

Desafio Metodolégico

Outro dcsafio que cmerge de nossa pesquisa diz  respeito  aos  aspectos
metodoldgicos ¢ mais amplamente & naturcza da investigagfio-agio. Quando sc usa a
perspectiva do profcssor-investigador surgem questdes sobre as aproximagdes ¢ as
diferengas nos papéis de professor ¢ de pesquisador. Pergunta-se: qual a diferenga entre o
professor-pesquisador ¢ o pesquisador-professor? Responde-se: ambos investigam. O
professor-pesquisador investiga a sua pritica docente: observa, registra, analisa, reformula.
O pesquisador-professor investiga uma problemdtica, na qual estd inserida a pratica do
docente. O primeiro tem uma preocupagio mais imediata com scus problemas cotidianos ¢
um menor distanciamento deles; sua preocupagiio maior ¢ (ou deveria ser) desenvolver sua
a¢iio docente para obter sucesso na aprendizagem dos alunos. O segundo tem preocupagdes
(objetivos) a mais a longo prazo, possibilidade de distanciamento para uma reflexio mais
ampla ¢ compromisso com a geragdio de novos conhecimentos. Os intentos ¢ 0s resultados
das agdes sfo, portanto, diferentes, variando a naturcza do papel, o grau de envolvimento ¢
a responsabilidade pelos resultados.

O cuidado a se tomar nesses casos ¢ de niio sc criar uma hicrarquia de papéis,
atribuindo mais - ou menos - valor a uma ou outra forma de envolvimento na pesquisa nem
a um ou outro tipo de conhecimento produzido. Nio se trata de definir uma ordem de
importincia para cssa ou aqucla atividade, mas (o somente de reconhecer que hi

difcrengas nos objetivos perseguidos e, conscquentemente, nos fins atingidos.
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Outras questdes de natureza metodolégica sdo as que se referem a forma de registro
dos dados ¢ ao matcrial a ser selecionado para analise. E descjdvel. nesse tipo de pesquisa;;
o cnvolvimento de uma equipe de trabalho para que possam ser divididas entre duas ou
mais pessoas as tarefas dc coordenagdo da agdo ¢ de registro, pois é muito dificil dirigir
uma discuss@o ¢ a0 mesmo tempo fazer anotagdes adequadas.

Especialmente dificil ndo s6 nesse tipo de pesquisa, mas também em outras que
usam basicamente dados de natureza qualitativa ¢ a definigfio de critérios para selecionar os
dados a serem apresentados. O que incluir ¢ 0 que deixar de fora? O que publicar € o que

descartar?

Desafio Etico

As perguntas acima formuladas nos reportam a questdes éticas muito sérias, tais
como: Quem define o que pode/deve ser revelado? Quem decide o que deve ( ou nio deve)
ser publicado? Se o propdsito ¢ a naturcza da tarefa do professor-pesquisador e do
pesquisador-professor sdo diferentes, mas interligadas, niio deve ser uma decisiio coletiva a
da publicidade dos dados? E isso possfvci‘.’ Afinal os docentes-participantes siio autores ou
atores? E possivel falar-sec em co-autoria? Quais as condigdes minimas para isso? Autoria
do que ¢ para que?

Como sc pode pereeber, as questdes relativas A autoria ¢ a publicidade dos dados
sdio muitas ¢ as respostas nio sdo nem simples nem tampouco ficeis. Em geral coleta-se
uma grande quantidade de material no desenvolvimento desse tipo de trabalho - anotagdes
de campo, fotografias. tomadas dc vidcos, produg¢des escritas dos participantes. textos dos
scus alunos, vdrios tipos de documentos escolares - ¢ no momento de sistematizd-los o
pesquisador se depara com a dificil tarefa de selecionar aquilo que vai compor o relatério ¢
o que vai ser abandonado. Que critério usar sendio o da ética? Isso significa que o fator
bdsico na orientagiio das escolhas serd o objeto de estudo, as perguntas da pesquisa ¢ ndo
fatores do tipo preferéncias pessoais, gostos, sensacionalismo. Mantendo como linha
diretriz o objcto de estudo, cabe ainda ao pesquisador tornar piblicas as justificativas tanto
para o que foi quanto para o que nio foi revelado, ou scja, expor os motivos que o levaram
a escolher esse ou aquele trecho do depoimento, essa ou aquela parte do documento, essa
ou aquela situagio observada. Cabe ainda relatar os dados na forma original ¢. na medida

do possivel, no contexto em que ocorreram. O critério da ética exige que 1odo csforgo scja

205




feito para retratar os dados com o minimo possivel de distorgdes ¢ com o cuidado de ndo
.causar qualquer dano aos sujcilos participantcs.

Se o pesquisador conta com uma cquipc, cle pode disculir com os colegas os
critérios para a sele¢iio dos dados, dividir com cles a responsabilidade, o que ajudari
certamente a reduzir o peso das tendenciosidades e preferéncias pessoais.

Dependendo da situagiio ¢ do grau de envolvimento dos participantes na pesquisa, ¢
desejdvel que cles sejam incluidos na discussio dos critérios ¢ na decisdo dos dados que
devem ou ndo ser tornados publicos. As vezes isso é possivel, outras nio. Tudo vai
depender do objeto de cstudo ¢ das relagdes estabelecidas na condugiio do trabalho. E
preciso muita ponderagdio ¢ grande dose de criatividade para decidir como agir ¢ como
escolher a alternativa mais adequada.

Finalmente, a questdo da co-autoria ¢ um ponto extremamente delicado que nos
reporta novamente i questio das distingdes ¢ relagdes entre pesquisa ¢ formagdo,
pesquisador e participante, conhecimento cientifico ¢ profissional. Afinal, na pesquisa-agio
pode-se dizer que os participantes sdo autores ou atores? E impossivel discutir esse ponto
sem entrar em outras indagagdes: autoria do que e para que? Tomando como exemplo nossa
pesquisa, se 0 nosso olhar sc dirigir para o professor-pesquisador, poderemos dizer que o
lugar que ocupa na pesquisa ¢ o de sujeito produtor de um saber ¢ de uma pritica que vai
sendo re-cscrita, analisada ¢ avaliada no coletivo dos semindrios. Nesse processo todos sio
autores. Pode-se nesse caso falar em co-autoria, co-autoria de um projeto de auto-formacio,
de andlise ¢ revisio dos saberes ¢ priticas docentes ¢ de produgiio coletiva de
conhecimento.

Se, porém, nosso olhar se detiver no pesquisador-professor, poderemos dizer que
scu papel na pesquisa ¢é o de dirctor de ccna, conduzindo uma pega cujos atores principais
$d0 os professores. Autor do texto original, o diretor tem a tarefa de envolver os atores ¢ de
comprometé-los com o texto que num primeiro momento ¢ de sua autoria, mas que deve ir
sendo apropriado pelo grupo, revisto, re-escrito, ¢ deve ir se tornando, pouco a pouco um

texto coletivo. E quando todos passam a ser autores.
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A DIDATICA COMO EXPRESSAO DAS CONTRADICOES DA PRATICA:
PRINCIPIOS E METODOLOGIA.

cariErEe e o

Pura Liicia O. Martins '*

O tema geral do IX ENDIPE Olhando a qualidade do ensino a partir da sala de
aula, corrobora a minha crenga na Diddtica prdtica produzida pelos professores face as
contradigdes da pritica nas escolas hoje. Corrobora ainda a concepgiio da tcoria como
expressiio das contradigdes de agoes praticas em momentos histéricos determinados.

Isto porque, hd mais de uma década, minha pritica na formagiio do educador tem se
pautado num processo coletivo de pesquisa-cnsino que probiematiza « prética pedagégica,
analisa-a criticamente ¢ propde novas prailicus's, tendo em vista contribuir, por um lado,
com a prdtica dos professores envolvidos no processo ¢, por outro, com a drea da Diditica,
levantando principios relativos ao scu campo de conhecimento ¢ ao processo metodolégico
para o scu ensino, na formagdio docente.

No inicio dessa trajetéria, desenvolver um processo de ensino de diddtica mais
articulado com a pritica das cscolas de lo. ¢ 20. graus, considerando-se a 16gica, os
interesses ¢ nccessidades prdticas das classes trabalhadoras, cra o grande desafio. No
contato cont os professores ¢ suas priticas, colocando-os como atores ¢ autores do processo
de ensino, vivenciando esse processo, refletindo acerca dele ¢ sistematizando-o-
coletivamente, outra problemitica foi s¢ delincando e tomando contornos mais claros ao

longo desse periodo pois, “o professor, no processo contraditério que enfrenta entre a

Sformagao académica recebida ¢ a prdtica na sala de anla, gera uma Diddtica pratica,

germe de uma possivel teoria pedagdgica alternativa. Essa diddtica prdtica, presente no
trabalho do professor, implica pressupostos teéricos que precisam ser captados,
explicitados e estruturados teoricamente...” (MARTINS, 1985).

Tal problemdtica niio fora “prevista” quando inicici minha trajetdria de pesquisa-
cnsino cm 1983, ainda no Mestrado. No entanto, deparei-me com professores que, ao

desempenharem suas atividades pedagégicas, tomavam iniciativas distintas para enfrentar

HPprofessora Adjunta da Faculdade de Educagdo da UFMG.

“Uma descrigio ¢ andlise detalhadas desse processo metodologico encontra-se em MARTINS, P.L.O.
Diddtica tedrica/Diddtica pritica. Para além do confronto. Sio Paulo. Loyola, 1989, parte III pp. 87 e
seguintes.
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as contradi¢des préprias da organizagiio da escola capitalista naquele momento histérico. A
essas iniciativas, convencionei denominar Diddtica prdtica, entendendo que nessa Diddtica
prdtica poderiam cstar contidos os germes de uma possivel teoria pedagdgica alternativa
comprometida com as classcs trabalhadoras.

Durante os ultimos dez anos, esse contato dircto ¢ permanente com grupos de
professores dos trés graus de cnsino, oriundos de virias partes do Pafs, permitiu-me captar,
problematizar ¢ analisar a Diddtica prdtica que estava sendo forjada pelos professores no
interior das escolas. Foi-me, entdo, colocado outro desafio: aprofundar o entendimento

16

dessa Diddtica prdtica®®, procurando investigar como ela se desenvolveu no cotidiano da
escola, como cla se explica nos scus determinantes mais profundos, o que ela expressa, que
contribuigdes pode trazer para a Diddtica na drca do conhecimento ¢ nos processos de
cnsino. Desde entiio, minhas pesquisas tém se pautada em dois pressupostos bisicos. Em
primeiro lugar, penso que a sistematizagiio da literatura da drea expressa a Diddtica como
uma pritica pedagégica que decorre da relagfio social bdsica do sistema capitalista num
momento histdrico determinado. As formas como as classes sociais se relacionam viio se
materializar em técnicas, processos, tecnologias, inclusive os processos pedagdgicos que se
realizam através de uma dada relagiio pedagdgica. Assim, a reconstrugiio do conhecimento
da Diddtica ndo sc faz por meio de reflexdes exclusivamente tedricas, mas emerge  das
contradigdes presentes na pratica de nossas escolas, expressando a pritica de scus agentes
ao vivenciarem essas contradi¢des. Em segundo lugar, acredito que os conflitos sociais sio
capazes de gerar processos pedagdgicos voltados para a l6gica ¢ as necessidades priticas
das classes trabalhadoras.

Tomo, como cixo central, as relagdes sociais porque entendo que a teoria expressa
uma relagfo. E essa relagio ¢ ao mesmo tempo material ¢ social. Material porque sc da no
local de trabatho, nas a¢des concretas da produgiio da prépria vida das pessoas; independe
dos pensamentos, das representagdes. E social porque essa produgio ndo sc faz de forma
individual, mas se faz de forma coletiva. Os homens cstabelecem relagdes entre si; sdo
relagdes sociais cstabelecidas no processo de produgiio. Essa pritica ndo ¢ direta, mas sc
realiza mediante instituigdes que os homens criam na sua agfio transformadora, mediante

situagBes priticas. BERNARDO (1977, vol. 1:86 ), afirma que

16 R - R . S
No corpo do presente trabalho estarei utilizando a expressido Diddrica pratica para me referir 3 pritica
pedagdgica vivida pelo professor no interior da institui¢io cscolar, suas iniciativas, avangos ¢ recuos.
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“uma teoria € sempre a teoria de uma pritica ¢ nio de qualquer realidade material
que transcende o processo dessa pritica, nem dessa realidade enquanto nio praticada;
O homem ndo reflete sobre o mundo, mas reflete a sua prética sobre o mundo.”

Assim, minhas pesquisas fundamentam-se no cixo epistemolégico da teoria como
expressidio de agdes prdticas ¢, sem perder de vista o primeiro desafio adoto, como objeto de
estudo, a Diddtica prdtica forjada pelos professores de 1o. ¢ 20. graus no interior da
institui¢lio cscolar, no enfrentamento das contradigdes da pritica.

O estudo que trago para nossa reflexdio neste IX ENDIPE compreende o periodo
entre 1985-1994'7. Desenvolve-se pela caracterizagio ¢ proticmatizagio da Diddtica
prdtica vivida pelos professores de lo. ¢ 20 graus, no interior da escola. Ao mesmo tempo,
busca, nos Encontros Nacionais de Diddtica ¢ Priticas de Ensino, bem como na produgio
académica dos cursos de poés-graduagdo, verificar a cvolugio das discussdes ¢
sistematizagdes tedricas, enfocando suas temdticas centrais ¢ suas relagdes com as
iniciativas praticas dos professores.

Para recuperar a Diddtica prdtica dos ltimos dez anos, apoici-me nos dados
coletados nos cursos de atualizagio c/ou especializagio que ministrei naquela época.
Durante esse periodo trabathei, sistematicamente, com grupos de professores num processo
metodoldgico de pesquisa-ensino. Nesse processo, os participantes cxpressaram  as
experiéneias pedagdgicas vividas por cles nas suas cscolas ¢ problematizaram-nas,

buscando a sua superagio.

Os sujeitos da pesquisa-ensino.

De um universo envolvendo em torno de 2.275 professores dos trés graus de ensino,
distribuidos em 65 turmas, de diversas rcgides do Pais, sclecionei aqueles grupos
constituidos, predominantemente, por professores com priticas no lo. ¢ 20. graus,
perfazendo um total de 32 turmas ¢ 1.135 professores. Todos esses dados so retratados no

quadro a scguir (Quadro 1).

"Trata-se da pesquisa realizada para claboragio da tese de doutorado defendida na FE-USP em 1996,
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Grupos de professores escolhidos no periodo de 1985 - 1994

QUADRO |

ANO INSTITUICAO CURSO DISCIPLINA No.TURMAS | PROFs.
1985 PUC/MG Especializagdo MTE | 0l 38
S.E.E/Roraima Atualizacdo ACPP 02 70
1986 FAFICLA/PR Espccializagio Diddtica Geral 4Ot 15
N.R.Apucarana Atualiza¢io ACPP 02 70
1987 FAE/UFMG Atualizagio. ACPP 0l 35
FAFICLA/PR Especializagio MTE | 03 105
1988 CEPEMG Especializagio Diddtica Geral 0l 3s
PUC/MG Especializag¢do MTE | 0l 35
1989 IEMG Especializacdo Diditica Geral 02 70
1990 PUC/MG Especializagio MTE | 02 75
1991 PUC/MG Especializagio MTE | 02 72
SEM/TIMOTEOQ/ | Atualizagio ACPP 03 105
MG
1992 CEPEMG Especializagio Diddtica Geral ol s
PUC/MG Especializagiio MTE | 0l 35
UCSAL/BA Especializaciio MTE | 0l 35
1993 CEMPEMG Especializagio Didaitica Geral 02 70
PUC/MG Espccializagio MTE | ] 35
UCSAL/BA Especializagio MTE | 02 70
1994 CEPEMG Especializagio Diddtica Geral 02 75
UCSAL/BA Especializagio MTE | 0l 35
TOTAL 32 1.135

Fonte: arquivo pessoal dos cursos ministrados no periodo.

LEGENDA:

S.E.E/Roraima: Secretaria Estadual de Educagdo de Roraima

PUC/MG: Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais

FAFICLA-PR : Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras de Arapongas- Parand

FAE/UFMG: Faculdade de Educagio da Universidade Federal de Minas Gerais

CEPEMG: Centro de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais de Minas Gerais.

UCSAL: Universidade Catolica do Salvador - Bahia

SEM/TIMOTEO-MG: Sccretaria Municipal de Educagio - Timéteo-MG
N.R.Apucarana- Niicleo Regional de Educagio - Apucarana-PR

O trabalho desenvolvido nas disciplinas constantes do quadro apresentado, embora
nomecadas por Diddtica Geral, ACPP (Andlise critica da pritica pedagdgica) ou MTE
(Métodos e Técnicas de Ensino 1) é, basicamente, o mesmo. Envolve uma problematizagiio
¢ andlise critica da pritica pedagdgica dos participantes, mediatizada por um referencial
teérico, tendo em vista a busca de alternativas para a superagio dos problemas por eles
levantados. Através desse processo, procurei tomar contato com a pritica pedagégica que
estd ocorrendo nas escolas piblicas ¢ particulares do ensino de to. e 20. graus de diferentes
partes do Pafs ao mesmo tempo contribuindo com os participantes para quc pudesscm

avangar na busca de solu¢do de scus problemas. O quadro, a seguir, apresenta dados
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referentes & procedéncia ¢ tempo de experiéncia dos professores envolvidos na pesquisa-

ensino.

QUADRO 2
Institui¢do, procedéncia ¢ tempo médio de experiéncia dos professores no ensino de 1o. ¢
20. Graus
LOCAL DE REALIZACA.O DO PROCEDENCIA DOS EXPERIENCIA (MEDIA) DOS
CURSO: INSTITUICAO PARTICIPANTES PROFESSORES

FAE-UFMG Belo Horizonte € Regido 12 anos
PUC/MG Todas as regides do Pais com| IS anos

predominincia do Norte/Nordeste
CEPEMG Belo Horizonte e Regido 08 anos
UCSAL/BA Salvador ¢ interior da Bahia:| 14 anos

Bonfim ¢ Juazeiro
FAFICLA/PR Norte do Parand 12 anos
SEC. MUNIC/TIMOTEO/MG Vale do Aco (Ipatinga ¢ Timéteo) | 15 anos
NUCLEO REGIONAL DE | Norte do Parand 15 anos
APUCARANA-PR
S.E.E/Roraima Boa Vista ¢ Interior /Roraima 10 anos

Embora esses professores procurem os cursos, sobretudo os de Especializagio, para

obter titulagdo, melhoria salarial, possibilidade de lecionar no terceiro grau, entre outras,
todos trazem a preocupagiio comum: melhorar o scu ensino. Se num primeiro momento
esperam reeeber informagdes téenicas de como devem proceder 0 seu ensino, no decorrer
do processo sc surpreendem sistematizando suas praticas a partir da compreensido de sua
basc tedrica ¢ possibilidades de superagiio.

O trabalho com esses grupos possibilitou-me um contato permanente com a prética
pedagdgica que cstava ocorrendo nas escolas dos trés graus de ensino em diferentes pontos
do Pais. E o registro dos dados permitiu-me sistematizar a Diddtica prdtica construida no
periodo, a0 mesmo tempo que me levou a pereeber os limites'™ do préprio processo de
pesquisa-ensino, motivando-me a buscar sua ampliagio.

Tentando ultrapassar os limites do processo metodoldgico verificados nas atividades
desenvolvidas com turmas de professores oriundos de diferentes institui¢des, dando, entio,
um passo i frente, em 1994/95, desenvolvi 0 mesmo processo junto de dois grupos

o . - . ., i9 . .-
distintos. Com o primeiro grupo, constituido por todos as agentes ~ da Escola Municipal

'"A experiéncia nesse processo de investigagio tem demonstrado que nos grupos constitufdos por professores
de virias escolas. as iniciativas dos professores pary alterarem a prética pedagdgica nas suas escolas de
origem, quase sempre cingem-se ao plano individual.

YA gentes: pessoal téenico-administrativo, professores, pessoal de servigo.
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“Marilia de Dirceu”zo, da periferia de Belo Horizonte, trabalhei, no interior da prépria
escola, o processo de reflex@o, andlise critica ¢ busca de alternativas para a prdtica
pedagdgica nela descenvolvida. O objctivo, aqui, cra contribuir no plano da altcragiio das
relagGes sociais ali estabelccidas, para a ampliagio de uma proposta de ensino da didatica
mais articulada com a realidade das cscolas de lo. ¢ 20. graus, ¢, a0 mesmo tempo,
buscando elementos para a formagdo docente. Os agentes da cscola perfazem um total de

62 profissionais, distribuidos, conforme mostra o quadro scguinte:

QUADRO 3

Quadro de pessoal da Escola Marilia de Dirceu.

CARGO/FUNCAO NUMERO
Diretora 0l
Vice-Diretora 0l
Orientadora Educacional ‘ 0l
Supervisora Pedagégica (1a. 3 4a. séries do lo. grau) 02
Professoras de 1a. i 4a. séries do fo. grau* 23
Professores de Sa. i 8a. séries do lo. grau 19
Pessoal administrativo (seeretdria e auxiliares) 05
Auxiliares escolares (zeladores, inspetor de alunos, cantineiras) 10
TOTAL 62

* As “especializadas” (biblioteca, artes) ¢ as cventuais (substitutas) incluem-se nesses
dados.

O segundo grupo, faz parte do Curso de Especializagio em Metodologia do Ensino
de lo. ¢ 20. graus, ofcrecido pelo Centro de Estudos ¢ Pesquisas de Minas Gerais -
CEPEMG, onde ministro a disciplina Diddtica Geral. Repetindo a mesma configuragio dos
grupos pesquisados ao fongo dos tltimos dez anos, cra constituido por trinta professores ¢
pessoal técnico-administrativo de virias escolas das redes mun 'cipal, estadual ¢ particular

de Belo Horizonte ¢ regidio, conforme quadro a sceuir:

20, . . - NP
O nome da escola, como também dos agentes envolvidos sio ficticios.
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QUADRO 4
Perfil profissional dos participantes
FUNCAO DISCIPLINA SERIES GRAU No. de PROFs,
Supervisio Pedagdgica -0-0-0-0- la. a 4a. lo. 03
Coordenagdo de drea Geografia Sa. 3 8a. lo. ol
Biblioteca ¢ secretaria -0-0-0-0- la. 2 8a. lo. 01
Dire¢ido de Escola -0-0-0-0- la. a 8a. lo. 02
Supervisio Escolar -nivel -0-0-0-0- laa8a. lo. 01
Regional (P.BH)
Inspegio Escolar -nivel -0-0-0-0- la. a 8a. lo. 0l
Estadual la. 2 3a. 20.
Professor(a) -0-0-0-0- pré-escolar lo. 02
Professor(a) -0-0-0-0- C.B.A. lo. 05
Professor(a) -0-0-0-0- 3a. lo. 02
Professor(a) -0-0-0-0- 4a. fo. 04
Professor(a) Educagio Fisica la. 2 8a. To. 02
la. a 3a. 20.
Professor(a) Historia Sa. i 8a. lo. 05
la. 2 3a. 20.
Professor(a) Geografia Sa. h 8a. lo. 02
Professor(a) Ciéncias Fisicas e 5a. A 8a. lo. 02
Bioldgicas la. 3 3a. 20.
Professor(a) Matemitica S5a.d 8a. lo. 02
la. 2 3a. 20.
Professor(a) Ensino Religioso Sa. d 8a. lo. 0l

OBS: Hai professores que atuam em mais de uma séric ¢/ou cargo técnico-administrativo

QUADRO 5
Vinculagfio administrativa/tempo médio de cxperiéncia
TEMPO MEDIO DE EXPERIENCIA No. VINCULACAQ ADMINISTRATIVA No.
Um a cinco anos 10 Rede Estadual de Ensino-MG 14
Scis a dez anos 08 Rede Municipal de Ensino- B.H-MG 10
Dez a dezesseis anos 08 Rede  Municipal de  Ensino  -Regido 02
Metropolitana.
Dezesseis a vinte ¢ cinco anos 04 Rede Particular de Belo Horizonte 04
TOTAL 30 TOTAL 30

Obs.: Hi professores que trabatham em mais de uma rede de ensino.

A inclusiio desse scgundo grupo, nessa nova ctapa da pesquisa, explica-se pela
neeessidade de verificar as caracteristicas préprias de cada situagiio em particular, num
mesmo momento histérico (1994/95), procurando inferir os avangos e limites dessa nova
ctapa da investigagdo que cnvolve todos os agentes de uma escola, no préprio local de
trabalho. Ao mesmo tempo, levar as sistematizagdes provisorias realizadas ao longo do

processo, é uma preocupagio constantc nesse tipo de pesquisa.
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A escoltha da escola onde a ampliagfio do processo metodoldgico se realizou teve
como critério a sua disponibilidade em desenvolver um processo de reflexiio ¢ andlise
critica da pritica pedagdgica ali descnvolvida. Através da Faculdade de Educagio da
UFMG, catrei em contato com professores daquela escola. Eles participavam de grupos de
estudo com colcgas dc outras drcas da Faculdade. Tinham, porém, uma preocupacio
comum: buscar clementos que os auxiliassem na tarcfa de claborag¢do do Projeto Politico-
pedagdgico da escola - exigéncia da Sccrctaria Municipal de Educagio, naquele momento.
A demanda desses professores ¢ da escola possibilitou a realiza¢io do meu trabatho. A
escolha do segundo grupo sc deu cntre as turmas regularmente matriculadas no CEPEMG,
tomando como critério a presenga de professores ¢ pessoal téenico administrativo oriundos

de diferentes escolas do 1o. ¢ 20. graus de Belo Horizonte ¢ regido.

A unidade pesquisa-ensino através da pesquisa-acio.

Fundamentada nos principios da pesquisa-agio, procuret colocar os professores ¢/ou
futuros professores como sujeitos de um processo que pretende ultrapassar as reflexdes
académicas, usualmente materializadas em relages sociais unilaterais, verticalizadas ¢
individualistas; na maioria das vezes distanciadas dos problemas que a pritica pedagdgica
descnvolvida nas escolas, enfrenta. Trata-se de um processo que pretende oferecer uma
contribui¢do a prdtica, garantida ao longo da pesquisa e apds o scu término, como resultado
dc um csforgo conjunto dos professores - sujeitos ativos da pesquisa - ¢ do investigador.
Nessa perspectiva PINE, citado por SERRANO (1994: 156) destaca:

*Os professores que participam em processos de invest’ gagiio-agio colaborativa se
convertem em agentes de sua prépria mudanga. Os professores podem utilizar a
investigagdo-agio para seu crescimento pessoal ¢ profissional, desenvolvendo

habilidades e competéncias que enriquecem sua capacidade para resolver problemas
¢ methorar sua prdtica educativa.”” (Tradugido da autora).

Considero cste trabalho como um processo de pesquisa-ensino porque, de um lado,
a sua forma de realiza¢@o constitui uma pista para redimensionar as priticas de ensino
numa perspectiva de sistematizagio coletiva do conhecimento, (“ensino”). Por outro,
possibilita a vivéncia de um processo de investigagio de agdo-reflexdo-a¢do através do qual
a Diddtica prdtica que estd ocorrendo nas cscolas se manifesta, ¢ problematizada, explicada
€ compreendida nos scus determinantes, favorccendo, assim, a claboragiio de propostas
concretas dc agfio. Tudo isso, com o intuito de abrir novos caminhos numa perspectiva

274

transformadora possibilitando a sistematizagdo coletiva de novos conhecimentos, gerados a
partir de novas prdticas, acerca do objcto de estudo (“pesquisa”). SERRANO (1994:152-3)
defende a idéia segundo a qual a pesquisa-agfio ¢ uma combinagiio de ensino e pesquisa.

Ressalta a autora;

“A investigagio participativa € uma combinagio de investigagdo, educagdo-
aprendizagem ¢ agdo. Tem como objetivo prioritdrio conhecer e analisar uma
realidade, assim como seus elementos constitutivos: os processos ¢ problemas; a
percepgdo que as pessoas tém  deles; as experiéncias vivenciadas dentro de uma
situagio social concreta cotn o fim de empreender ages tendentes a modificar essa
mesma realidade.” (tradugdo da autora)

Fazer da investiga¢io uma pritica que viabilize a unidade de pesquisa-ensino, da
teoria-pritica; que parta de problemas priticos buscando a sua superagio; quc cologue os
sujeitos da pesquisa como agentes ativos ¢ niio como meros objetos; que viabilize a
produgiio ¢ sistematizagdo coletivas do conhecimento, superando as rcflexdes puramente
académicas que se diio muitas vezes distanciadas dos problemas postos pela pritica; que
altere a concepgio da fungdo do professor, vendo-o niio como simples transmissor, mas
também como um produtor de conhecimento , ¢ um desafio constante. Para enfrentar tal
desafio, a pesquisa-agiio tem se mostrado uma alternativa fecunda. Isto porque, cla tem
favorecido a expressio de um novo cntendimento acerca da relagfio tcoria-pritica em
cducaglio. A prépria forma de realiza¢iio do processo de investigagio passa a ser
fundamental como clemento educativo. A esse respeito, ESCUDERO*, citado por
SERRANO (op. cit.: 160 ), afirma:

“A investigagio-agio supde um dos compromissos mais decididos para superar o
bindémio teoria/pritica..., como tornar possivel que a pritica e a teoria se encontrem
num espago comum. Supde uma reflexiio critica para elaborar teorias sobre a
préxis. dirigidas a transformar a realidade.”

Isso se faz pela descrigiio/problematizagiio da pritica, pela cxplicagiio/ compreensio
dos determinantes dessa pritica. Finalmente, apés uma releitura da pritica problematizada,
claboram-se propostas de agfio tendo em vista a superagdo dos problemas levantados da
pritica (MARTINS, 1989).

Deve-se acrescentar ainda que pesquisa-agio loma como ponto de partida problemas

priticos, ou scja, a prética interrogada, problematizada, tendo em vista a sua transformagiio.




Constitui-se¢ um processo que ultrapassa o nivel da critica ¢ da dentncia para produzir, de
forma coletiva, propostas concrctas de acdes transformadoras. A essc respeito, SERRANO
(1994:162) lembra que a pesquisa-a¢do
“...parte dos problemas cotidianos que se colocam ao trabalhador, seja no campo
social ou no educativo. (...) Nao pretendem, apenas, descrever os problemas,
mas gerar conjuntamente com a comunidade os conhecimentos necessdrios para
definir as agdes adequadas que estejam na linha da mudanga, da transformagiio ¢ da
melhora da realidade social.” (tradug¢io da autora)

Além disso, constitui-se num processo coletivo de produc@o do conhecimento que
estd intimamente ligado as relagdes sociais estabelecidas no interior desse processo. As
sistematizagdes tedricas vio emergindo das contradi¢des presentes no interior dos grupos
cnvolvidos na pesquisa. Trata-se de uma producio de ¢onhecimento - expressiio da agiio
pritica dos envolvidos - que indique possibilidades de avincos em relagdio aos problemas

, citado por SERRANO (1994:154), o principio

22

originados dessa prdtica. Para HALL"

fundamental da pesquisa-agiio é que esta

“..deve estar bascado num sistema de discussdo, indagagdo ¢ andlise, onde os
participantes formem parte do processo no mesmo nivel que o investigador. As
teorias nio se desenvolvem de antemio, para serem comprovadas ou eshogadas pelo
investigador a partir de seu contato com a realidade. A realidade se descreve
mediante o processo pelo qual uma comunidade cria suas préprias teorias e solugoes
sobre si mesma” (tradugio da autora).

Enfim, ¢ um processo que permite articular pesquisa-ensino buscando sua unidade.
Implica mudanga de postura, tanto do investigador-coordenador, quanto dos investigadores
agentes (no caso, agentes da escola) Dird SERRANO (op.cit.:173)

“A investigagdo-agio desempenha uma importante fungiio de formagio, nio de uma
formagdo abstrata, mas sc trata de um tipo de formagio permanente que sc vai
forjando nesse contraste didrio do quetazer profissional, no debate entre teoria ¢
pritica, entre realidade ¢ utopi, entre o que € ¢ o que deveria ser, configura um novo
tipo de profissional exigente ¢ flexivel, com capacidade de educar ¢ de educar-se em
Um Marco que encerra um processo permanente de melhora.” (tradugio da autora)

Assim, ocorrem  mudangas substantivas  nas  relagdes  sociais  usualmente
cstabelecidas nos processos de pesquisa porque valorizam o espirito de colaboraciio, a

solidariedade, as relagdes coletivas ¢ favorecem o intercimbio entre todos os envolvidos no

J.M. ESCUDERO. “La investigacion-accion en el panorama actual de la investigacion cducativa: algunas
tendencias.” Revista de Innovaciin y Investigacion Educativa, ** n. 3, Murcia: ICE, 1987. p. 16
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processo, tendo em vista a resolugdo dos problemas préticos que vio surgindo ao longo de

todo o processo.

A teoria re-significada a partir da pratica.

Essc cstudo permitiu verilicar que a Diddtica prdtica forjada pelos professores de
lo. ¢ 20. graus, no periodo (1985-94) expressa uma pedagogia das classes trabalhadoras
que, nos seus processos de luta, de forma implicita, estabelecem relagdes sociais de tipo
novo com formas proprias, indicando principios de uma pedagogia voltada para a 16gica
dessas classes. Ao mesmo tempo, as reflexdes ¢ sistematizagdes tcdricas nos meios
académicos acompanham ¢ expressam as prdticas que cstdo ocorrendo no interior das
escolas. A forma que a organizagfio do trabalho pedagdgico da escola foi apresentando
mostra quc essa organizagiio permite determinado tipo de relagdes sociais, expressdo da
relagfio social bdsica do modo de produgiio capitalista, consoante com momentos histéricos
determinados.

A sistematizag@io da Diddtica prdtica desenvolvida pelos professores ao longo dos
tiltimos dez anos, a andlise das reflexdes tedricas que ocorreram entre os grupos de Diddtiza
¢ Pritica de Ensino nos scus cncontros, além de teses ¢ dissertagdes relativas ao ensino,
permitiram delincar, no periodo, trés momentos fundamentais. Esses momentos, com
enlascs especiticas, ndo se anulam mas se interpenctram ¢ devem ser entendidos como uma
parte de um todo. O primeiro enfatiza a questiio da Dimensdo Politica do Ato Pedagégico -
1985/88; o scgundo, caracteriza-se pela énfase na Organizagdo do trabalho na escola -
1989/93: o tereeiro, tem como clemento central a questdo da Produgdo e sistematizagdo
coletivas do conhecimento - 1994...

O primeiro momento, Dimensdo Politica do Ato Pedagogico - 1985/88, se dd num
periodo marcado por intensa participagdo social. Os movimentos sociais que ocorreram no
Brasil no final da década de setenta ¢ primeira metade da década de oitenta, consolidaram
novas formas de organizagiio ¢ mobilizagio que vio repercutir na escola. Os grupos sociais
se definem como classe ¢ passam a dar énfasc a problemitica politica. Os professores, no

seu dia-a-dia, na sala de aula ¢ na escola, reclamam da predeterminagio do seu trabalho por

2 B. HALL, “Participatory research. popular knowledge and power: a personal reflection.” In: Convergence
Rev. XIV. n. 3. 1981, p. 15
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instdncias superiores, e querem participar das decisdes acerca dele. Essa participagio tem
um cardter eminentemente politico.

O segundo momento, Organizagdo do Trabalho na Escola - 1989/93, ¢ marcado
pela intensificagdo da alteragdes do sistema organizacional da escola. Os movimentos
sociais que consolidaram novas formas de organizagdo ¢ mobilizacdo, foram sc
desenvolvendo 2 revelia ¢ alhcios as instituigdes - sindicatos, partidos politicos - ¢ as
formas tradicionais de organizagio trabalho, chegando a mudangas ndo s6 dessas
institui¢des, como também, ¢ sobretudo, a mudancas, ainda que ecmbriondrias, das préprias
relagdes de produgdo. Nesse processo, 08 grupos sociais s¢ definem como classes ¢ uma
nova ordem social s¢ configura. Nesse momento, os professores jd s¢ compreecndem ¢ sc
posicionam como  trabalhadores assalariados: organizam-se¢ em sindicatos, participam de
movimentos reivindicatérios. No interior da organizagdo escolar, tentam alterar as relagdes
sociais estabelecidas burlando as normas, agindo de mancira diferente daquela que é
prescrita pela escola. Também ¢ redefinido o papel do especialista que jd niio pode mais
assumir o papel de controlador. Torna-se necessdrio desenvolver trabalhos mais coletivos: o
supervisor colocar-se junto aos professores ¢ nao acima deles ¢ um imperativo para a luta
por um processo de ensino que atenda 08 interesses ¢ necessidades prdticas da clientela
oriunda das classes trabalhadoras. E um periodo de transi¢do em que os professores vio
burlando normas, tomando iniciativas que consolidem novas formas de organizagio.

No terceiro momento, Pr’odn(ﬁa e Sistematiza¢do Coletivas do Conhecimento -
1994..., a énfasc na problemdtica do aluno como sujeito vai sc aprofundando & medida em
que se verificam alteragdes no interior da organizagio escolar por iniciativa de scus
agentes. O aluno ¢ concebido como um ser historicamente situado, pertencente a uma
determinada classe, portador de uma pritica social com interesses préprios ¢ de
conhecimento adquirido nessa pratica. Tudo isso ndo pode mais ser ignorado pela escola.
Dai, a tonica desse momento recai na problcnuitica do ensino como processo de produgdo e
sistematizacdo coletivas de conhecimento ¢ se consolida a partir de 1994.

Além de colocar em ecvidéncia esses trés momentos fundamentais, intimamente
relacionados, a pesquisa permitiu extrair das contradi¢des da pritica pedagdgica nas
escolas, contribui¢des para a Diddtica, indicando a presenca, de principios fundamentais

para a drea. Ao mesmo tempo, ampliou a possibilidade de um trabalho junto aos
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professores que favorega alteragdes mais significativas na reorganizagﬁo. das mlé&es
sociais estabelecidas no interior da organizagio de trabalho na escola capitalista,

Com relagdo a nova ctapa do processo de pesquisa-ensino experimentada nesse
estudo, observei que a experiéneia desenvolvida na Escola Municipal “Marilia de Dirceu”
durantc o ano lctivo de 1994 - em comparagdo com os grupos constituidos por professores
oriundos de difcrentes institui¢des (CEPEMG/95) - mostrou que o envolvimento de todos
os agentes da institui¢do, num processo de problematizagio, explicacio, anélise critica e
proposi¢do de alternativas para as atividades da escola favorece alteragdes mais profundas
das relagdes sociais estabelecidas no interior da escola. O trabalho com todos os agentes da
escola no préprio local de trabalho resultou em propostas ¢ agdes priticas numa perspectiva
de trabalho mais coletivo. Assim, o desenvolvimento do processo de pesquisa-ensino em
diddtica na formagdo docente, no préprio local de trabalho constituiu um indicador para os
professores envolvidos no processo de pesquisa-ensino avancarem promovendo relagdes
sociais coletivas ¢ soliddrias no interior da escola, favorecendo a produgdo ¢ sistematizagio
dc novos conhecimentos que expressam essa nova relagio, e, a0 mesmo tempo, coloca os
agentes da escola na posi¢do de atores e autores de novos conhecimentos tendo em vista
agdes praticas.

Com relagdio as contribui¢des para a drca de conhecimento da Diddiica, a Diddtica
prdatica forjada pelos professores no processo contraditério que cnfrentam na prética,

aponta para alguns principios fundamentais, quais scjam:

1. Da vocagiio prescritiva a um modelo aberto de construgio de novas priticas.

Do processo de pesquisa-ensino adotado para esse estudo, configura uma concepgio
de conhecimento que sobrepuja os modelos anteriores. Trata-se de um processo
metodolégico pautado numa concepgdo de conhecimento que tem a prética como elemento
bdsico, fazendo a mediacdo entre a realidade ¢ o pensamento. Ou scja, enquanto nos
modelos mais usuais trabalha-se¢ com dois clementos: realidade/ pensamento, esse modelo
trabalha com trés niveis, quais sejam: rcalidade, agdo sobre a realidade ¢ pensamento
decorrente dessa agdo pritica. Entre realidade/pensamento se introduz um elemento
intermédio que ¢ a acldo pritica sobre a realidade, dela decorrendo a teoria, ndo como
esséncia, ndo como verdade que vai guiar a agdo prdtica, mas como expressdo de uma

relagdo, de uma agdo pritica sobre a realidade que pode indicar caminhos para novas
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préticas; nunca guid-la. Desse principio ’bzisico, delincia-sc um modeclo aberto de Diditica
que vai além dc “compreender o processo de ensino em suas miiltiplas determinagées para
intervir nele e reorientd-lo na diregdo politica pretendida.” (MARTINS, 1989:176); cla vai
expressar a agio pritica dos professores, sendo uma forma de abrir caminhos possiveis para
novas a¢des. Ao sc (rabalhar com os professores problematizando ¢ analisando suas
prdticas, estd sc produzindo um. novo conhccimento. Essc novo conhecimento nio vai sc
constituir num guia da agfio pritica, mas apontard possiveis formas de novas priticas. Esse

¢ um principio fundamental para a Diditica.

2. Da transmissio a producio do conhecimento: pesquisa-ensino uma unidade.

Do principio aludido acima, decorre uma questio bdsica para a Diddtica que terd
como fungdo criar condigOces ¢ preparar o futuro professor ¢/ou professor em servigo, de (al
modo que cle, no préprio processo de trabalho, passem a criar, a produzir novos
conhecimentos. Nessc sentido,  medida em que os professores comecem a produzir ¢ a ter
perspectivas distintas da recepgdo ¢ da apropriacio do conhecimento, cles verio a
possibilidade dc “apropria¢dio” com outros othos, porque passariio a redefinir a pritica, na
pritica. Por outro lado, essc processo de trabatho em que o professor vai caracterizando ¢
problematizando  sua pritica pedagégica, analisando, refletindo, criando  novas
possibilidades de priticas, produzindo conhecimentos acerca dessas prticas, socializando
esses conhecimentos; inclusive através da escrita™, ¢ também uma atividade de pesquisa,
No préprio processo de trabalho, cles passam a criar ¢ a produzir novos conhecimentos, siio
atores a autores quc sc cnsinam a si proprios ¢ vio aprendendo num processo coletivo,
redefinindo a prdtica.

Para que isso scja possivel, torna-sc neceessirio redimensionar as formas de relagdces
sociais estabelecidas no interior da escola capitalista, buscando relagdes sociais mais
coletivas e soliddrias que favoregam a produgiio ¢ sistematizaciio de novos conhecimentos.
As formas de relacionamento sio clementos chave do processo. Através de relagdes sociais
mais soliddrias, cooperativas, coletivas, passa-s¢ a ler uma nova rclagio com o
conhecimento. Isso possibilita ao professor comegar a criar, a produzir coletivamente. Em
decorréncia, tudo aquilo que for materializagio de conhecimento, tudo aquilo que for saber

sistematizado passa a ser visto, nesse processo, como um objeto a ser trabalhado ¢ ndo
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simplesmente apropriado de forma mecdnica. Assim, a Diddtica hd que levar em
consideragiio a questiio das relagBes sociais como clemento chave do processo, no qual as

pessoas criam, produzem conhecimentos coletivamente.

3. Das rtlagoes hierdarquico/individualistas para relagdes sociais coletivas e solidarias

Assim, outro principio fundamental para a Diddtica serd cntender a relagiio
pedagégica como relagiio social, como o clemento definidor das vdrias possibilidades de
relagiio pedagdgica, das vdrias formas de relagio pedagdgica ¢ a relagio social basica
existente na sociedade. E essa relagiio social bisica quc determina como VAo ocorrer as
diferentes prdticas, como sc caracleriza a relagfio pedagégica em diferentes momentos
histéricos.

Das questdes cmergentes da pritica dos professores ao longo do periodo
investigado, duas se destacam como fundamentais ¢ intimamente relacionadas: a questdo da
relagfio contetdo-forma que valoriza a pritica dos alunos como ponto de partida ¢ coloca-a
como questdo central do processo de ensino; a reorganizagio das condi¢des de trabalho
vigentes na organizagdo da escola ampliando a participagiio de professores ¢ alunos nas
decisdes acerca do processo de ensino que realizam. Essas mudangas que vio ocorrendo no
interior da organizagio escolar indicam a necessidade de redimensionar as relagdes sociais
ali estabelecidas, tanto no nivel da escola como no nivel da sala de aula.

Penso, ainda, quc a problemdtica colocada pela Didiltica prética dos professores niio
sc limita a buscar a melhor técnica, a methor metodologia, o melhor contetido, a melhor
forma da transmitir tudo a todos em menor tempo. O parimetro passa a ser, niio o conletido,
mas a relaglio, a forma como sc realiza essa situagio pritica. A Diddtica pritica vislumbra
uma concepgio de ensino, uma concepgiio de diditica que leve em consideragiio a forma da
relaglio social, alterando, de forma pritica, as relagBes sociais no interior da organizagiio
cscolar que possibilitard novas formas de relagiio com o conhecimento. Em fungiio do modo
cm que se difo as relagdes cntre os agentes da escola, obtém-se uma forma de realizagiio do
ensino, de relagdio pedagdgica frente ao conhecimento. Aqui, estd, mais um principio para a
Diddtica das classes (rabalhadoras: a mudang¢a nas formas de relagiio social propicia

infinitas possibilidades de realizagio do cnsino uma vez que ultrapassa a relagio lincar

BA criagdio de cadernos de experiénctas proposta pelo grupo da EMMD/94 demonstra essa possibilidade.
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entre conteido-forma e pontua uma perspectiva de conteddo-forma numa relagio de

causalidade complexa.

4. Da relaciio contetido-forma numa perspectiva linear de causa-efeito, para uma
perspectiva de causalidade complexa

Nas suas priticas dc luta, as classes trabalhadoras mostram novas formas de
organizagdo, novas formas de relagiio com o conhccimento invertendo-se a concepgiio de
conhecimento no qual a teoria é guia da agfio pritica. Inverte-se a relag@io: a prdtica niio ¢
guiada pela teoria, pois a teoria vai expressar a agio prdtica dos sujeitos. Ou scja, sio as
formas de agir que vdo determinar as formas dc pensar dos homens, as tcorias, os
conteddos. A base do conhecimento ¢ a a¢lio pritica que os homens realizam através de
relagdes sociais, mediante institui¢des. A forma como os homens agem ¢é que vai definir
como serd o conhecimento, como serd a sua visio de mundo. Nessa perspectiva, na relagio
contedido-forma, o ponto de partida ¢ um problema pritico que ultrapassa a ldgica
reducionista de causa-cfeito (conteido determinando a forma ou vice-versa). A relagiio
contetido-forma passa a ser entendida numa relagiio de cansalidade complexa, em que “O
determinado ndo é concebido como expressdo do determinante, porque a a¢do deste
consiste em marcar a amplitude da ag@o do determinado, e ndo sua forma de realizagdo”
(BERNARDO, 1977, vol 1:60). Ou scja, um problema prdtico, tomado como ponto de
partida para o ensino, ndo sc constitui numa causa nica que provoca um clcito tnico
previsivel, mas abre um campo enorme de possiveis resultados, pressupondo novas relagdes
professor-aluno, professor-professor, novas relagdes organizacionais no interior da escola,
novas relagdes frente ao conhecimento.

E nessa nova forma de entendimento da relagiio contetdo-forma, um clemento
fundamental é a questdo do individuo, do individual nesse processo coletivo. Esse processo
a0 mesmo tempo que incentiva o trabalho coletivo, garante a individualidade dos agentes os
quais, em fungiio da sua experiéneia pessoal, da sua pritica “individual”, t&m condi¢oes de
criar, de produzir, enfim, de sc colocar enquanto agente, ator ¢ autor do processo ¢ do
conhecimento deles resultantes. O individuo deixa de ser um clemento receptivo ¢ passa a
ter uma atitude ativa, garantindo, assim, a sua individualidade. O processo favorece ao
individuo um desenvolvimento em fungdio daquilo que cle ¢ ¢ niio daquilo que os outros

quercm quc cle seja.

(83
o
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A sistematizagdo da Diddtica prdtica tomando como eixo de andlise os movimentos
sociais ¢ os processos pedagdgicos produzidos nas lutas dos trabalhadores, nio constitui
uma teoria, mas aponta, tdo somente, alguns principios a todos aqueles cuja prética seja
voltada para os interesses € necessidades priticas das classes trabalhadoras. Digo que sfio
apenas principios porque uma sistematizag@io tedrica mais claborada demandaria mais
praticas nessa dirc¢io.

Essc estudo permitiu verificar que a Diddtica prdtica dos anos oitenta ¢ metade dos
noventa expressa uma pedagogia das classes trabalhadoras mostrando a possibilidade de
um modelo aberto de Diditica em busca de novas priticas. Ultrapassa a transmissiio do
conhecimento, colocando pesquisa-ensino como unidade. Amplia as relagdes sociais
coletivas ¢ soliddrias, redefinindo o entendimento da relagio contetido-forma no ensino.
Considera a importancia do individual no processos coletivo de cnsinar. Entendendo que a
sistematizagiio tedrica na drea decorre da pritica social historicamente situada ¢, portanto,
que ¢ a pratica que vai definir novas sistematizagdes na drca, uma questlio se coloca: nessa
perspectiva, sera possivel, no capitalismo hoje, desenvolver essas priticas?

Ao mesmo tempo que paro para sistematizar a Diddtica prdtica que foi ocorrendo
nas escolas no periodo de 1985/94, a histdria continua o scu curso. E a Diddtica prdtica, as
produgdes académicas, os féruns de debates dos estudiosos da drea comegam a apresentar
algo de novo. As discussdes acerca do ensino voltado para as classes trabalhadoras ocupam,
cada vez, menos espago nos meios académicos. O ultimo ENDIPE, realizado em maio de
1996 cm Florianépolis, coloca em pauta a questdo cultural, o pluriculturalismo, o
multiculturalismo. Nas escolas, a prcocupagiio caminha em diragfio dos resultados: novo
entendimento de avaliagiio ¢ controle dos resultados do ensino; a neccssidade de impor
limites para os alunos. A preocupagiio dos professores que antes era centrada na busca de
um cnsino mais articulado com os interesses ¢ necessidades priticas dos alunos, agora
volta-se para a necessidade de estabelecer limites na relagiio professor-aluno. A
disciplina/indisciplina ¢ a grande problemitica entre os professores com os quais venho
trabalhando. Diante dessas novas cvidéncias prdticas, outra questdo se coloca: que
tendéncias cstarfio expressando as diddticas prdticas  dos professores em nossas cscolas
hoje? Entdo, direi com Jodo Bernardo (1991 11) “A histéria acontece mais rdpida que as
edigies (...) E é ao prever esse futuro que sinto esse livro (cstudo) datado.

irremediavelmente porque as doutrinas tradicionais apenas acabaram de morrer ¢ mal se
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eshogca novo quadro ideoligico. So disponho de conceitos forjados ent outra época, em
outras lutas. Perante as oportunidades que se antevéem, gostaria de saltar o espago, de
ndo ter os pés presos no antigo. Parece-me este trabalho uma expressdo, espero que o

epilogo, de uma fase que se encerra. Gostaria que fosse uma ponte.’
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A PROFESSORA INVESTIGADORA E O PROCESSO DE PRODUCAO DE
"NOVOS CONHECIMENTOS SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

. . .2
Regina Leite Garcia®

Neste texto discuto a importineia de se considerar os saberes docentes quando se
pretende repensar a formagio de professores ¢ professoras. E claro que ndio me refiro ao
quc os técnicos de nosso governo atrelados ao projeto ncoliberal hegemdnico vém fazendo
ou prometem fazer. Para cles, trata-se de “capacitar professores™, 0 que pressupde que os
professores ¢ professoras scjam incapazes; para cles, para capacitar professores basta
colocar nas cscolas aparcthos de televisio ¢ de video, comprar “bons malteriais
pedagégicos™ e criar um rigido sistema de avaliagio. Esta ¢ a sua reccita para melhorar o
“desempenho” de nossas escolas, pois para eles a escola ¢ apenas um cspago de transmissio
de informagdes. Dai considerarem “tempo pedagdgico™ apenas 0 tempo quc a professora
ocupa “ensinando” conteddos de matemiltica, a lingua pdtria, geografia, histéria ¢ ciéncias,
que as criangas devem mostrar que “aprenderam” através de testes de verificagiio. Esta seria
areceita para o atingimento da “qualidade total” que, jd tendo tomado conta do imagindrio
dos empresdrios ¢ sido imposta aos trabalhadores, agora entra com forga total nas escolas.
Afinal estamos na cra do mercado ¢ a escola deve se adequar as suas normas. E s¢ tempo ¢
dinhciro, na tradugiio pedagégica do mote capitalista, tudo 0 que fugir aos chamados
contetidos pedagdgicos seri considerado por nossos técnicos, ¢ claro para os seus mentores
do Banco Mundial, como perda de tempo. Nada de arte, nada de educagfio fisica, nada de
musica, nada de teatro. Nada de perda de tempo com brincadeiras ou jogos. Recreio deve
ser apenas o tempo restrito para a merenda, pois “crianga que estd na escola tem de comer”,

Desta cscola devem sair ao final dos anos de escolaridade obrigatéria, “bons
cidaddios” ¢ cidadds, no sentido de pessoas absolutamente integradas ao sistema, que
participecm mas niio reclamem, “bons trabalhadores” ¢ trabalhadoras, que trabalhem mas
ndio reivindiqguem melhores saldrios, condi¢des de trabatho ¢ de vida, ou mesmo, bons
desempregados ou inempregiveis, ncologismo criado pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso que, csquecendo o seu préprio passado de cientista social progressista, hoje

considera inevitdvel a exclusdo de grande parte da populag@io( no Brasil mais de 40
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milhdes). E o que ele e sua cquipe denominam “custo Brasil”. Lamentavelmente quando as
pessoas passam a ser consideradas apenas nimeros de uma cstatistica, elas passam a ser
exatamente ndmeros para os que as véem como tal ¢ que tentam passar csta idcologia
redutora para a totalidade da populagdo. O que importam 40 milhdes de excluidos sc este
for o prego para a nossa inclusdo no grupo dos paises mais ricos? Esta ¢ a versdo modcrna
do principio darwiniano de “survival of the fittest”. Sobreviverdio os mais aptos, aqueles
que forem mais capazes de sc adaptar a perversidade do projeto neoliberal.

Todavia, quando nio sc cstd de acordo com este projeto de sociedade ¢ concepgio
de homem, ha que sc pensar ¢ fazer diferente a escola ¢ a formagiio de quem vai atuar na
escola com a responsabilidade de formar homens ¢ mulheres para construir uma socicdade
diferente. Se a sociedade ¢ a escola neoliberal sio excludentes, hd que se construir um
projeto de socicdade includente que demandard uma cscola igualmente includente, onde
todos encontrem espago para rcalizar a sua humanidade. Esta seria uma cscola que pretende
ser de qualidade, nio a * qualidade total” mas a qualidade social.

A primeira coisa a sc fazer quando se trata de formar professores ¢ professoras
numa oulra perspectiva, ou scja, que sc oponha ao projeto neoliberal, ¢ se indagar - quem ¢
a professora hojc, de onde vem ¢ por que se torna professora, que dificuldades encontra no
exercicio de sua prética, a que sc devem estas dificuldades ¢, sobretudo, o que podem fazer
os cursos de Formagio de Professores ¢ os programas de Formagiio Continuada de modo a
contribuir para a mclhoria do trabatho pedagdégico que vem sendo realizado cm nossas
escolas piblicas, afinal, o grande desafio que sc coloca a quem se compromete com a

. 25
qualidadc da cscola para os alunos ¢ alunas das classcs subalternas

Em primeiro lugar ¢ preciso investigar quem & a professora hoje - qual a sua origem
de classe, étnica, a que grupo sécio-cultural pertence, como se formou a sua subjetividade,

0 que a moveu a procurar um curso de formagdo de professores qie oferece uma

? Universidade Federal Fluminense.

- Estou me valendo da afirmagio gramsciana de que a categoria subalterno ¢ mais expressiva do que a
simples categoria trabathador, pois possibilita a apreensio da diversidade das situagdes de subalternidade ¢ a
riqueza histérica, cultural ¢ politica presente nos grupos subalternizados,derivada desta diversidade. A
incorporagdo da categoria subalternidade nos leva a investigar diferentes concepgoes de mundo, esperangas ¢
formas de luta, contradi¢des internas dos grupos e classes subalternas que consegiicntemente produzem
diferentes resultados, para além da contradigiio burgucsia -proletariado.
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perspectiva de futuro tio pouco compensadora, por que razdo mantém-se nesta profissio
apesar de todas as dificuldades que encontra no exercicio de sua fungdo

Em nossas investigagdes temos constatado que desde algum tempo as ingressantes
nos cursos de Formagio de Profcssorcs, scja a nivel de scgundo grau scja a nivel
universitdrio, sio oriundas das classes popularcs ou de classes médias paupcrizadas,
ocupando, até porque sdo mulheres numa socicdade machista, uma posi¢io subalterna na
sociedade. O que até um tempo era exce¢do, hoje ¢ a regra - as professoras siio, cm sua
maioria, mesticas ou ncgras ¢ pobres, componentes dos grupos subalternizados social,
cultural, ccondmica e politicamente.

Aquelas professoras do inicio do séeulo, filhas de familias tipicas de classc média,
de que tanto fala a literatura, que traziam o capital cultural que a cscola s¢ propunha a
transmitir ¢ cuja Gnica obrigagiio era dar aulas a criangas que tinham a mesma origem de
classe que a sua ¢ que portanto vinham preparadas para{ usufruir da escola tudo aquilo que
cla s¢ dispunha a ofcrecer, jd ndo existem mais, ou melhor, jd ndio cstio na cscola como
professoras. Naquele tempo, a cscola cra a continuidade da familia ¢ a professora, s¢ ndo
fosse tia, poderia sé-lo ¢ cfetivamente cra chamada de tia, pois vinham todos ¢ todas da
mesma “familia”.

E ficil dialogar com quem tcm os mesmos valores, as mesmas concepedes de
mundo ¢ de homem, as mesmas cxpectativas ecm relaglio 4 escola, os mesmos recursos
culturais, as mesmas possibilidades, dadas as suas condiges objetivas ¢ subjctivas. Assim
cra quando “na cscola risonha ¢ franca”, a professora de classe média se deparava com
alunos ¢ alunas dc classe média, Todas as criangas aprendiam o que cra esperado que
aprendessem na cscola, ¢, durante a cscolaridade iam construindo os scus sonhos que
convergiam com os sonhos de futuro de suas familias ¢ de scus professores ¢ professoras,
que cfetivamente iam sc cumprindo, pois a sua situagdio de classc ¢ de raga lhes permitia
realizar um projeto de vida hollywoodiano. . . quase sempre ... pois uns faziam mais
sucesso que outros, uns rcalizavam mais plenamente os sonhos comuns ¢, apesar de tudo,
alguns fracassavam na corrida para o sucesso. Este misterioso fendmeno cra explicado pela
tcoria das diferencas individuais, pela ideologia dos dons ¢ das aptiddes, pela ideologia do
esforgo ¢ do mérito. E bem verdade quc o senso comum popular encontrava explicagdes

mais contundentes ¢ irrcfutdveis quando se dizia que “mais valc quem Deus ajuda do que
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quem cedo madruga”. E como questdes de {¢é ndo sio para serem discutidas, niio se pensava
mais no assunto.

O problema surgiu quando as classcs subalternas comegaram a pressionar por
alguns direitos, entre eles, o direito a escola. Ganharam mas nio levaram, pois entravam na
escola, o que antes lhes cra interdito, embora na cscola niio conscguissem ficar ¢ ter
sucesso. Eram avaliadas como niio tendo capacidade para aprender, sendo excluidas assim
do mundo do saber, espago privativo de alguns. E importante sc destacar que muito
contribuiu para o fracasso escolar das criangas ¢ jovens das classes populares o tipo de
formag¢io que continuavam a receber as futuras professoras ¢ professores.

Apcsar de ter mudado a populagiio das escolas pablicas, os cursos de formagio de
professores contintaram como sc¢ nada houvesse mudado. O choque vivido pelas
professoras recém formadas, em scu primeiro dia de aula, estd registrado em algumas
pesquisas. Nada do que haviam aprendido em scus cursos de formagdo correspondia 2
realidade com a qual se deparavam.

Onde estavam aquelas criangas louras de olhos azuis, tdo limpinhas ¢ cuidadas?
Onde cstavam aquelas criangas “normais”™ Onde estava aquela familia que ajuda as
criangas a fazerem os scus deveres de casa, explicando o que a crianga nilo tivesse
entendido da explicagdio da professora? Onde estava o cheiro bom de crianga que toma
banho todos os dias, escova os dentes duas vezes por dia, usa talco ¢ dgua de coldnia? Onde
estava “an apple for the teacher”, que a cangiio anunciava?

A crianga dc contos de fadas em que tudo é belo ¢ bom, era substituida por uma
crianga parda ou ncgra, muitas vezes com o nariz correndo ¢ com piolhos nos cabelos, que
pedia um beijo a ela, professora, que , envergonhada, s6 conseguia sentir nojo daquela
crianga tio diferente e mendicante de carinho. E o que lhe parccia pior, nada dava certo
com aquelas criancas - todas as técnicas, atividades, exercicios que aprendera em scu curso
de formagio nio davam certo com aquelas criangas. Haviam-lhe ensinado também em scu
curso de formagio que quando uma crianga niio aprende deve ter algum problema mas cla
intufa que deveria haver algo mais do que “o problema da crianga que niio aprende”,
intuigdo que por falta de respaldo teérico s6 lhe fazia sentir-se culpada com um fracasso
mal compreendido por cla.

O descjo da professora era acordar do que lhe parecia um sonho mau ¢, quem sabe,

como nos contos de fadas em que sai da capa do lobo um belo principe, que pudesse sair
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daquela capa de feiura, mau cheiro, sujeira € escuridiio, uma bela crianga clara e cheirosa e
que cfetivamente conscguissc aprender.

E incrivel como 0s nossos olhos s6 podem ver aquilo que o nosso ponto de vista nos
permite ver. E o nosso ponto de vista é construido em nossa histéria , onde se inclui a nossa
formagdo de professores ¢ professoras. Atualmente ji sabemos, ajudadas pelas pesquisas de
Maturana ¢ Frenk, que “devemos compreender o que vemos ou, do contrdrio, niio vemos™ .
Scgundo estes pesquisadores “a retina estd sujeita a um controle central o que faz com que
s possamos ver aquilo em que cremos”. E podemos avangar em nossa compreensdo da
situagiio com que se depara a professora com as criangas que nilo aprendem ¢ ndio conscgue
ver para além dos preconceitos ensinados em seu curso de formagiio de professores. Pois se
foi ensinada a ver a aprendizagem das criangas através de lentes preconceituosas, como
pode cla ver para além do que foi ensinada a crer ser a verdade cientifica? Von Foerster, em
scus estudos sobre visiio ¢ conhecimento se refere a Gregory Bateson que dd ao concceito de
“ver” o mesmo sentido que The dera William Blake, de que ver equivale a um insight em
que se¢ chega A compreensiio com o auxilio de todas as explicagdes, metdforas, pardbolas
que estido A nossa disposi¢do. Bateson, como Blake conclui que niio se vé com os olhos mas
através dos olhos. E volte a Maturana para melhor explicar o que para nés pesquisadores ¢
pesquisadoras que trabalhamos com a formagdio de professores ¢ fundamental. Scgundo
cste bidlogo, haveria fibras centrifugas originadas na parte central do cérebro, que sc
dirigem A retina, distribuindo-se por cla de tal modo que mantém o controle sobre o que cla
vé. O que nos faz concluir que é o cérebro que v&, ou melhor, que permite a retina ver.
Estas pesquisas nos mostram que hd muito mais do que a pedagogia tal como a
conhcecemos, possa nos ensinar para que uma professora possa compreender as criangas
com as quais trabalha ¢, as compreendendo, possa contribuir para que clas avancem na
construgio/apropriagiio de novos conhecimentos que, para isto, procuram a escola. Parece
ainda haver muito a se aprender para que nossos olhos possam ver o que a realidade nos
poc A frente ¢ nos desafia a compreender.

E voltando 2 situagio, da qual em verdade nunca saimos, da professora que s6
conscguia ver nas criangas das classes populares o seu “lado feio”. Esta professora ¢ tantas
outras, também foram contribuindo para a mudanga do perfil da categoria magistério, do
mesmo modo que havia mudado a constituigio do grupo de alunos com a chegada dos

alunos ¢ alunas das classes populares. A escola mudava “apenas” no que sc refere d
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constituigio do alunado ¢ do professorado. No cntanto, pelos resultados que vem
apresentando, nio foi capaz de mudar no sentido de se capacitar a melhor atender a este
alunado diferente por estas professoras diferentes. O paradigma continuava 0 mesmo como
s¢ pudesse dar conta das mudangas estruturais que se davam, ou como s¢ niio houvesse
acontecido mudangas radicais na constitui¢lio dos sujeitos que interagem na escola ¢ que
obviamente influem na viabilidade da cscola realizar o que dela ¢ esperado. Ou serd que
Bourdieu estd certo ¢ é para ser assim mesmo? ...

A mudanga da constitui¢io da categoria magistério s¢ deveu ao processo de
proletarizagiio da categoria magistério, com a perda de status da professora, perda salarial,
perda de um sentimento de poténcia, que s6 os reconhecidos socialmente podem ter ¢ que ¢
indispensdvel ao bom desempenho profissional. A professora primdria brasileira hoje
rececbe um saldrio que segundo o sindicato de profissionais da educagiio ¢ de menos de 70
reais( menos de 70 délares) em média. O aviltamento salarial foi provocando a evasdo das
professoras, em busca de melhores condi¢Ses laborais ¢ salariais. Atualmente nds temos no
Brasil, além de algumas professoras que apesar de tudo ¢ todos continuam persisientemente
na escola®, um grande contingente de professoras oriundas das classes populares, algumas
morando nas favelas das grandes cidades como scus alunos ¢ alunas ¢, tanto uns como
outras, desacreditados por aqueles que desacreditam da capacidade do povo de produzir

conhecimentos.

Quem sabe, quem nio sabe e quem define o que é saber

Durante muito tempo sc afirmou que saber ¢ poder. Assim se justificava a
importancia da escola. Alguns chegavam a dizer que o conhecimento em si ¢
revoluciongrio, sem especificar a que conhecimento se referiam, o que levava a crer que
qualquer conhecimento seria revoluciondrio. Pierre Lévy ¢ Michel Authier vém a solugiio
das mais importantes questdes de nosso século como um problema de fluxo de informagdes
ou de impedimento deste fluxo que viaja pelo mundo afora. Para cles

“Os revoluciondrios da Antigiiidade preconizavam a reforma agrdria ¢ a partilha das

lerras. Os da era industrial visavam & propriedade dos meios de produgio. Hoje é sobre o

2(‘ 1 . P . .

-Em nossa pesquisa temos encontrado professoras que apesar das condigoes salariais aviltantes continuam
NO magistério por indmeras razoes. Algumas cuja origem séeio-ccondmica ¢ tio pouco favordvel que mesmo
0 ridiculo saldrio pago ao magistério ¢ mais do que nada ¢ ainda que possa parceer impossivel, tornar-se
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conhecimento que repousam a riqueza das nagdes ¢ a forga das empresas. E por suas

competéncias que os individuos adquirem um reconhecimento social, um emprego, uma
cidadania real”

Talvez... Mas quando se trata de paises em que o problema da terra ainda é um
problema ndo resolvido, quando a propricdade dos meios de produgiio estd fora das mios
dos cidadios( quem ndo é permitido exercer 0 minimo de direito de cidadania pode ser
chamado “cidaddo?) nacionais ¢ quando um pais abdica da capacidade de produzir
conhecimentos ¢ opta por comprar tecnologia produzida nos paises de ponta “por ser mais
barata”, hd que se pensar s¢ o projeto de socicdade hegemdnico seria emancipatério ou se 0
grupo que tem hegemonia no pais aceita como “dnica alternativa” o projeto imposto de
fora para dentro sem se perguntar a que interesses cle estd vinculado.

Hoje jd estd posta uma importante discussdo que nos ajuda a compreender que a
relagfio niio € propriamente entre conhecimento ¢ poder mas, a0 contririo, como nos lembra
Tamarit, entre poder e conhecimento, pois aqueles que tém poder ccondmico ¢ politico, (€m
também o poder de definir o que é saber, quem sabe ¢ quem niio sabe, além de poder
decidir 0 que interessa que seja investigado ¢, por decorréncia, quem ird receber as verbas
para desenvolver pesquisas, pois este saber produzido “por encomenda” € fundamental para
constitui-los, legitimé-los e criar condi¢des para manté-los enquanto poder.

E preciso conhecer cada vez mais para exercer o poder cada vez melhor sobre um
grupo cada vez maior.

J4 no inicio deste século Wright Mills alertava que “o problema do conhecimento ¢
do poder é, e sempre foi, o problema das relagdes dos homens do conhecimento com os
homens do poder”. E neste final de século encontramos em Milton Santos, gedgrafo de
profissio ¢ filésofo por destino, a critica aos intclectuais que se deixam seduzir pelas
“facilidades de uma vida confortivel”, defendendo uma atitude ética da parte dos
intelectuais em sua relaglio com os detentores do poder ¢ a consciéncia do prego que um
intelectual paga quando ndio é conivente com o poder. Pois como jd encontriramos cm
Bourdieu, os intelectuais ou se fazem criticos ou se tornam cimplices, sem possibilidade de

conciliagio deste conflito.

professora representa acender socialmente. Outras ndo arriscam mudar por medo ou conformismo. Outras
ficam por entenderem ser esta uma forma de resisténeia ao rolo compressor ncoliberal.
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Noam Chomsky lingiiista de reconhecida competéncia, mas igualmente filésofo ¢
critico social, vem denunciando com insisténcia 0 que denomina *“the making of consent”,
processo de fabricagdo de ilusdes necessdrias que marginaliza as pessoas, tornando-as
apdticas, submissas, desinteressadas, passivamente reeeptivas ao que lhes ¢ imposto através

do consumo medidtico. Subjetividades formadas no consentimento, na busca de consenso

~que ao dar a falsa ilusdo de pertencimento  protege contra a hostilidade ¢ a violéncia de

socicdades despolitizadas.

Sc o conhecimento ndio ¢ neutro, afirmar que o conhecimento  ¢é revoluciondrio”
sem problematizi-lo ¢é ideolégico, pois esconde a verdade, apresentando apenas uma parte
de uma verdade/mentira. O que nos ¢ imposto como “o saber”, nada mais ¢ do que o
arbitrdrio cultural dominante, que impede a expressio dos saberes de grupos subalternos. E
¢ este arbitrdrio cultural dominante que sc constitui nos conteddos pedagégicos veiculados
pela escola. Sc estd correta a dentincia de Bolleme de que “instruir ¢ violentar outras formas
de expressiio”, o que caberia a escola, ¢ como sc deveria estar formando aqueles ¢ aquelas
que irdo educar/instruir as novas geragdes que a cada ano procuram a cscola para se educar
¢ sc instruir no sentido mais amplo? Haveria possibilidade de incluir entre os conteddos
pedagégicos, além dos arbitrdrios culturais dominantes as expressdes culturais dos grupos
subalternos que lutam por sua cmancipagio? Como formar professores ¢ professoras
capazes de, compreendendo a luta permanente em torno do saber, valorizarem a cultura de
scus alunos ¢ alunas, sc cles ¢ clas também sio vitimas desta luta que os/as impede de
“tomar a palavra” , conforme de Certcau, jd que suas formas proprias de expressiio siio
silenciadas na socicdade ¢ na escola? Serd possivel, numa sociedade de classes, em que
além do conflito entre as classes, hia os conflitos  raciais, étnicos ¢ dec género,
cstabelecermos um  didlogo construtivo ¢ respeitoso entre os saberes instituidos ¢ o
diferentes saberes instituintes que lutam pelo reconhecimento social? Haveria condigdes de
construirmos um novo conhccimento emancipatério, como propdem alguns, quando as
relagdes entre as partes sdo desiguais?

Parcce-me importante que voltemos a alguns autores que tém nos ajudado a melhor
compreender o que se passa na escola ¢ para além da escola na luta permancnte dos grupos
dominantes por construir ¢ manter a hegemonia, & qual sc opdem os grupos subalternizados
que tentam sc organizur numa perspectiva contra-hegemonica. Para citar apenas dots

exemplos, um no México ¢ outro no Brasil - é o que vém fazendo o Ejéreito Zapatista de
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Libertacién Nacional - EZLN em Chiapas no México ¢ o Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra - MST no Brasil. Tanto um grupo quanto o outro siio resultado de uma clara
consciéncia de uma situagdo de dominagio ¢ negaglio de dircitos e de uma grande
capacidade organizativa, além da criagio ¢ ampliagiio de canais de comunicagio com o
mundo. Tanto um grupo quanto o outro sabc o valor do conhecimento ¢ o uso do
conhecimento para a manipulagiio ¢/ou para a libertagiio. Tanto um grupo quanto o outro
foi forjando na luta a sua consciéncia ¢ construindo as suas liderangas orginicas s quais sc
juntaram intelectuais comprometidos com a transformagiio. Tanto um grupo quanto o outro
chama a aten¢dio do mundo para a sua luta ¢ reacende a esperanga de todos aqueles que
sonham com um mundo melhor.

Gramsci nos ajuda a compreender esta situagiio quando destaca a formagiio de
intelectuais orginicos a cada grupo social fundamental, ¢ desta situagfio podemos extrapolar
para a situagiio da escola, das professoras ¢ dos alunos ¢ alunas das classes populares.

Quando Gramsci nos fala de senso comum ¢ de niclecos de bom senso estid sc
referindo aos clementos contraditérios que constituem o senso comum das classcs
subalternas, resultado de suas cexperiéneias de vida ¢, sobretudo, de trabalho, ecmbora
também aparcga como resultado dos processos hegeménicos. Tanto aparcee o conformismo
quanto manifesta-se a resisténcia. As experiéncias de vida ¢ de trabalho. especialmente nos
momentos de crise, representariam a possibilidade de emergéncia de ndcleos de bom senso.
quc sc constituem cm niiclcos emancipatérios. Os nicleos de bom senso puderam emergir
tanto em Chiapas quanto no MST quando a situagio de dominagio ¢ de desrespeito aos
dircitos minimos dos camponeses mexicanos ¢ brasileiros foi se tornando insuportdvel,
fazendo ressurgir a memdria de lutas passadas ¢ de heréis ¢ de heroinas que cm outros
tempos lutaram contra a dominagfio. Na crisc, a resposta foi a organizagdo ¢ a luta,
detonando uma agiio revoluciondria. Na crise foram se forjando as liderangas orgénicas dos
dois movimentos.

A calcgoria senso comum nos parcce portanto bastante fértil para mclhor
compreender a situagiio de todos os grupos subalternos. Haveria no senso comum destes
grupos, conteddos de hegemonia mas contraditoriamente nele sc encontraria também,
conteddos cmancipatérios. As professoras historicamente subalternizadas na América
Latina podem ser melhor cntendidas a partir desta categoria quando, apesar de todas as
dificuldades que cnfrentam cm scu cotidiano para o cxercicio de sua profissdo, ainda
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encontram forgas para lutar por uma escola pdblica de qualidade para as criangas das
classes populares. Este é o niicleo de bom senso porque emancipatério de uma insatisfagdo
coletiva com as condicdes de trabalho que enfrentam. No entanto também nos deparamos,
face A mesma situagio vivida pelo coletivo de professoras, com contetidos de hegemonia
que provocam em algumas professoras a cvasfio do magistério em busca de melhores
oportunidades profissionais, abdicando da luta, ¢ que em outras professoras provocam o
desinteresse pelo que possa decorrer de sua agio pedagégica, quando algumas sc justificam
afirmando - “para o que ganho jd fago muito”, ou quando ao insucesso de algumas alunas
comentam - “para que exigir muito de quem estd destinada a ser empregada doméstica?”.
Muitas das que ficam apesar de insatisfeitas, ficam, talvez, por falta de coragem de arriscar
0 novo, ficam por um forte conformismo paralisador, ficam apesar de insatis{citas, embora
lhes falte o movimento potente dec busca de outros caminhos, ou, 0 que nos pzl}ccc mais
interessante, ficam por determinagio por lutar pela transformagiio da escola, Estas sdio as
reagdes mais comuns das professoras, segundo a nossa pesquisa , conforme jd me reler,
que vem nos revelando uma tal complexidade que nos impede de ousar generalizagdes.

Outro autor que muito tem nos ajudado em nossas reflexdes sobre a educagiio e
sobre a formagiio de professores ¢ Voloshinoy/Bakhtin em sua discussdio sobre a
multiacentualidade do signo. Afirma este autor ser o signo um espago de luta de classes,
pois que, apesar de cada signo ser lido de formas difcrentes por diferentes grupos. os que
detém o poder tentam passar a falsa idéia de que scja uniacentual, eterno, imutdvel. A
classe dominante, em sua agiio hegemonizadora, tenta escamotear a luta que se trava nas
diferentes orientagdes dos grupos antagdnicos, ao apresentar o signo como uniacentual, ou
seja, tenta mais uma vez universalizar a sua prépria leitura, resultado de seus interesses
particulares. Voloshinov/Bakhtin é contundente ao postular que “o signo tem duas caras...
esta qualidade dialética interna do signo se exterioriza abertamente apenas em tempos de
crise ou mudangas revoluciondrias”.

As duas caras do signo aparecem na escola ainda que nem sempre a professora disso
tenha clareza. As criangas das classes populares trazem a leijura que seu grupo socio-
cultural faz do signo, ji que como vimos em Voloshinov, cada grupo faz a sua leitura
prépria. Assim, a leitura do signo que fazem as criangas ¢ jovens das classes populares
brasileiras estd vinculada it sua situagiio de classe. dc etnia, de raga ¢ de género que sendo

um grupo que sc caracteriza por ser constituido de trabalhadores negros ou mesticos de
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ambos os sexos se apropria da lingua, no caso o portugués usado no Brasil, de uma forma
muito peculiar ¢ diferente da “leitura oficial”, que € a da escola ¢ que tem a sua origem
numa cultura branca, patriarcal, européia. Estabelece-se o contlito quando a professora, por
ignorar o contetido ideolégico da Icitura do signo aceita como verdadeira pela escola, ndo
reconhece. a fala da crianga como apenas diferente da norma utilizada ¢ valorizada pela
escola ¢ estigmatiza a fala “estranha”, considerando-a errada, impedindo deste modo que a
crianga possa $¢ expressar ¢ ser accita em sua diferenga. Ao invés de reconhecendo a
multicentualidade do signo e o conteddo ideolégico subjacente & falsa idéia de
uniacentualidade a professora dificulta quando nio impede que as criangas afro-brasileiras
das classes populares possam  desenvolver de lorma potente a sua capacidade de
construgiio de um discurso emancipador.

Encontramos pois, em Gramsci ¢ em Voloshinov/Bakhtin que as condig¢oes
ordindrias de vida dificultam a emergéncia dos aspectos positivos da contradi¢do presente
na ideologia dominante ¢ que ¢ preciso que ecloda a crise ou que se instale a luta para que o
seu potencial revoluciondrio s manifeste. Isto nos faz concluir que os saberes populares
trazem dialeticamente possibilidades contraditérias de manutengfio do statu quo ¢ de
transformacio, jd que podem ser acriticos ¢ refor¢adores de mitos ¢ da dependéncia( como
da professora que afirma - “para  que exigir tanto se o scu destino ¢ ser empregada
doméstica?) , como também podem ser criticos ¢ mobilizadores de energias
transformadoras( como da professora que se mantém na escola lutando por uma escola de
qualidade social para as classes subalternas). Esta me parcce uma questio fundamental
quando sc trabalha com as classes populares, seja na escola scja fora dela - procurar
identificar os contetdos revoluciondrios das falas ¢ das agdes populares para poder
contribuir para que os niicleos de bom senso se ampliem ¢ fortalegam.

E neste momento chamo outro autor que muito tem nos ajudado em nossa tentativa
permanente de melhor compreender o que acontece numa sala de aula, a fim de melhor
atuarmos na formagdo inicial ¢ continuada de professoras e professores. Trata-sc de
Ginzburg que nos ensinou a trabalhar com indicios, pistas ¢ sinais, marcas singulares que
fazem emergir os sujeitos que tantas vezes nos passaram desapercebidos. Isto nos obrigou a
recducar os nossos sentidos de modo a poder ver o que antes olhdvamos sem ver, a ouvir o

que nos parcciam apenas ruidos, barulhos que hoje sabemos encerrar um mundo
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desconhecido de significados, a identificar com o toque, as pregas®’, onde antes s6
percebiamos a superficic plana € uniforme e que escondem um mundo de mistérios, ou pelo
cheiro identificar mudangas que se escondiam no aparente “‘mesmo”, ou mesmo o singular
que sc esconde no “mesmo”. famos entendendo que talvez Warburg estivesse certo ao
afirmar que “Deus estd no particular”. Descobriamos que s6 poderiamos compreender a
escola ¢ aqueles ¢ aquelas que nela interagem s nos puséssemos a investigar o seu
cotidiano. O detalhe, aquilo aparentemente sem importincia, se tornava fundamental para a
explicagdo cientifica. Com Ginzburg nos aventurdvamos a superar a antitese entre
racionalismo e irracionalismo, ou melhor, descobriamos haver mais de uma légica ¢ que
algumas destas outras légicas, por preconceito ou md fé, eram chamadas irracionalidades e,
0 que ¢é pior pelas desastrosas conseqiiéncias, pois assim fazendo mais uma vez
penalizivamos as criangas de origem africana ou indigena, impedidas de expressar as suas
cosmovisdes, por nés que ndo éramos capazes de compreender outras formas de ver ¢ de
falar do mundo. No embate entre diferentes culturas que se dd na escola em que a cultura
hegemonica silencia as demais ¢ que nés comegdvamos a ver com outras lentes éramos
levadas a rcbcnsar todo o nosso trabalho de pesquisa.

Voltivamos, por exemplo, a investigar aquelas criangas que até um momento iam
bem na escola, mas que sem que perceb&ssemos, um certo dia apareciam numa terceira
série numa classe especial “por nilo aprenderem”™. Mas como, se até o momento que
acompanhdramos a sua caminhada na aquisi¢iio da linguagem cscrita elas iam tdo bem,
sendo capazes de produzir textos coletivos ¢ pequenos textos individuais, ainda que este
fosse apenas o comego de uma longa caminhada a ser percorrida? A pergunta que nos
faziamos sem encontrar resposta era - 0 que acontecera para que aquelas criangas como que
tivessem parado? Aceitamos o desafio € nos pusemos a tentar identificar 0 momento em
que algo acontecera € que niio conseguiamos explicar. Acompanhdramos um grupo de
criangas que juntas avangavam construindo conhecimentos sobre a linguagem escrita.
Observivamos umas aprendendo com as outras ¢ todas com a professora. E de repente, era
como sc algumas houvessem mudado de rumo. Sem encontrar explicagdes em nossa

bagagem tedrica, entregamo-nos 2 divida, assumindo a divida como método.

7 Cers sk P . <
- Estou tomando dc empréstimo a expressio ji tomada de empréstimo por Tobie Natan a René Thom de sua

théorie du plis”. Natan afirma que “c’est dans le plis que la structure se manifeste”. Para Natan nés sempre
tentamos evitar que os outros vejam as nossas pregas, talvez, acrescento eu, porque intuamos que as pregas
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Ta ficando claro para nés que a literatura pedagégica ndo dava conta da situagio que
nos desafiava., o que nos levou a buscar fora da pedagogia subsidios que foram nos
mostrando outras possibilidades explicativas e aplicativas.

Encontramos em José de Souza Martins ¢ Victor Valla, por exemplo, que “a crise da

compreensdo ¢ nossa ”. Os dois pesquisadores afirmam que a grande dificuldade que
enfrentam aqueles ¢ aquelas que pretendem trabalhar com as classes subalternas é de jd
trazerem um a priori carregado de preconceitos quando se aproximam daqueles ¢ daquelas
que pretendem ajudar, o que thes impede de construir um didlogo fértil com a populagio.
Se aproximam munidos de tantas certezas que thes fica dificil, seniio impossivel, sc abrirem
para novas explicagdes que a rcalidade desafia a construir. Suas interpretagdes aprioristicas
siio fregiientemente um obstdculo intransponivel ao desejado didlogo € A produgio de novas
explicagdes. Com estes pesquisadores ¢ com outros como Morin, aprendiamos que as
certezas siio impeditivas da criatividade cexplicativa ¢ da apreensio da complexidade do
fendmeno. Aprendfamos também a riqueza potencial da divida, caminho instigante,
desestabilizador e fértil.

Voltivamos portanto i escola agora trazendo dividas ao invés de certezas e nos
pinhamos a ouvir mais atentamente o que nos diziam as professoras, conscientes que
estivamos de que € preciso ouvi-las a partir do que elas efetivamente dizem ¢ ndo naquilo
que esperarfamos que dissessem. Assim também fomos ouvir as criangas que na avaliagio
da cscola haviam fracassado. Ouvimos suas mics ¢ pais, quando os tinham ¢ quando
atendiam  a nosso convite para uma entrevista. Retomdvamos os trabalhos que nos fora
possivel recuperar, pois muitos haviam sido entregues as proprias criangas para que
levassem para suas casas ¢ no caminho se haviam perdido. Escovivamos a histéria destas
criangas a contrapelo conforme Benjamin € como detetives procurivamos indicios daqucle
“fracasso” quando ainda niio haviam “fracassado”, certas de que as criangas cm seu desvio
de rota haveriam de ter deixado pistas das quais nfio se deram conta nem a professora nem
nés, pesquisadoras. Procurdvamos o fracasso quando ainda se anunciava € que, porque nio
foi levado em conta, foi sc tornando fracasso real, com todas as suas conseqiiéncias,
Procurdvamos quando sc teria dado a mudanga em criangas que até um momento sc

mostravam orgulhosas de seu saber ¢ que agora se alirmavam nada sabendo. Tentivamos

cencerram toda a complexidade ¢ portanto toda a riqueza de nossas vidas. As pregas encerram a zona mistérto
de nossas vidas, guardada como um tesouro que efetivamente sao.
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reencontrar as pistas deixadas no caminho, como os miolos de pdo deixados na floresta por
Jodo e Maria, na histdria que a todos encanta até hoje.

Nossa hipdtese ¢ de que muitas daquelas criangas que vinham caminhando junto
Cém o grupo sob a dircgiio da professora, num determinado momento ousaram tomar um
atalho, saindo da estrada conhccida da professora. Ao tomarem o atalho teriam sido
abandonadas pela professora, que vitima de sua formagdo uniformizadora nao
compreendera a mudanga de rumo das criangas a partir delas mesmas, avaliando como
fracasso das criangas ndo conscguirem acompanhar a turma como as demais. Talvez se a
professora tivesse sc aberto para aceitar o novo caminho que as criangas estavam tomando ¢
s¢ n6s, pesquisadoras, tivéssemos ajudado a professora a ousar caminhar pelo atatho com as
criangas, cstas no tivessem fracassado.

Muito teria ajudado a todos se naquele momento jd nos tivéssemos deparado com as
p(;,«;quisus de Cyrulnik, quando o pesquisador sc referc ao quc denomina “figure
drattachement”, a figura materna ou uma figura substituta, que pode até ser um objeto, que
forneccria a “nourriture affective”, sem a qual dificilmente acontece o desenvolvimento ou
a aprendizagem. Se a professora tivesse fornecido o nutrimento afetivo indispensdvel para
que as criangas pudessem se sentir seguras para avangar pelo atalho, funcionando como
figura de apego, talvez estas criangas nio tivessem perdido o rumo ¢ entrado no caminho do
fracasso, mas tido sucesso cm sua caminhada ¢ nos cnsinado que ndo hid apenas um
caminho para chegar & apropriagdo da linguagem cscrita.

Hoje nossa investigag@io se dd no sentido de identificar o momento do “desvio de
rota” das criangas ¢ identificar pistas que possibilitem uma retomada da a¢do da professora
no sentido de ajudd-las a retomar suas aventuras com a linguagem escrita. Temos
trabathado para que as professoras accitem que hd caminhos diferentes para chegar ao
mesmo ponto, ou scja, que as criangas podem aprender a ler ¢ a escrever por caminhos
diferentes dos que conhece ¢ reconhece a professora. E mais, muitas vezes o atalho nada
mais ¢ do que a manifestagio do pensamento criador da crianga ¢ de sua auddcia cm sc
aventurar por caminhos desconhecidos até entdo. E ndo foi sempre assim que se deram os
avangos da ciéncia? Todos os cientistas accitam um determinado paradigma até que algum
cientista rompe com o paradigma aceito como verdade ¢ toma um atalho, construindo um
novo paradigma revelador de novas possibilidades de resposta, contribuindo assim para o

avanco da ciéncia. Pois ¢, a escola fala tanto em ciéncia ¢ aprende tdo pouco com cla.
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Nés estamos conscientes de como ¢ dificil para quem foi formada com a idéia de

haver A Verdade ¢ que A Ciéncia encerraria esta verdade, aceitar que a verdade é uma
construgdo ideoldgica ¢ que, na verdade, a ciéncia é a busca permanente de verdade ¢ nio A
Verdade encontrada ¢ resposta a todas as questdes cm qualquer situagfio, tempo ou lugar.
Como cntender que a verdade ¢ fitha do tempo ¢ niio da autoridade, conforme afirmava
Bacon? Para quem foi formada acreditando haver uma I6gica, uma racionalidade, um saber,
¢ dificil accitar que hi virias 16gicas em permanente conflito na sociedade, pois que esta

luta ¢ parte da luta pelo poder.

A professora que se torna pesquisadora de sua propria pritica e a pesquisadora que
investiga a pritica da professora - um rico didlogo

Temos trabalhado desde muito tempo numa perspectiva de que a professora ¢
incvitavelmente uma pesquisadora de sua prépria pritica ¢ que no processo de investigagiio
de sua propria pritica produz conhecimentos. Na medida em que em scu cotidiano na sala
de aula sc depara com problemas para os quais nfio traz solugdes a priori é levada a
investigar 0 que aconlece, por que acontece ¢ o que pode ser feito para solucionar o
problema.

Reconhecer a professora como capaz de teorizar sobre a sua prépria pritica ¢ para
nosso grupo um principio tedrico-cpistemolégico que alicer¢a nossa agdo politica ¢ que nos
faz. considerar a cscola como um espago de teoria em movimento permancente de
construgiio, desconstrugiio ¢ reconstrugio.

A professorg no exercicio da pritica docente é portadora de uma teoria adquirida em
scu curso de formagiio inicial. Esta formacio adquirida formalmente num curso de
formagdio de professores foi sendo coriquecida durante toda a sua vida por lodas as
vivéncias ¢ experiéncias pelas quais a futura ¢ atual professora passou/passa - mulher,
crianga, jovem, adulta, filha, irmd, companheira, colega, mie, situagdes impactantes de
conquistas ¢ de perdas, vivéncias de amor ¢ dec 6dio, de solidaricdade ¢ de competigio,
participagio em movimentos sociais de reivindicagfo, de protesto, lutas que vio forjando
uma multiplicidade de identidades a que Stuart Hall se referc como identidades hibridas, ¢
que jd encontrdramos o conceito anunciado cm Canclini com o scu conceito de culturas

hibridas. Pois tudo isto faz desta mulher professora um scr Gnico, diferente de todos os

299




demais, original, apesar de que cada aspecto de sua rica vida a aproxime dc tantas pessoas,
também tnicas.

Dai que, quando trabalhamos com as profcssoras ou {uturas professoras procuramos
captar csta condig¢io dc ser unica, porquc cada uma tem uma histéria dnica tecida num
cmaranhado de histdrias coletivas ¢ que sc manifesta de uma forma singular. Reconhecé-las
em sua diferenga as faz sc prepararem para ver em scus alunos ¢ alunas a sua condi¢io de
dnicos, ainda quc tantos aspectos de sua unicidade os/as facam aproximar-sc de outros ¢
outras no quc tém cm comum. Reconhendo-as em scus aspectos tinicos ¢ coletivos vamos
entendendo que o coletivo ¢ muito mais do que apenas um “coletivo’(grupo) de pessoas,
sendo na verdade, um grupo de unicos que se aproximam pelo que tém em comum ¢ que
este coletivo tem wima qualidade diferente da soma das partes. Alids ji compreendéramos a
relagdio todo/partes com Morin, que complexificando esta relagiio, nos ensinara que na
relaglio todo ¢ partes ndo ¢ apenas a parte que estd no todo mas o todo organizador que
igualmente estd nas partcs que interagem ¢ que s6 podem funcionar devido ao todo, que ¢é
scmprc mais do quc a soma das partes, uma vez que as interagdes produzem um “plus” que
n{lo cstava antcriormente nos clementos constitutivos, além de um “minus”, pois as ligagdes
da organizag¢iio nio permitem que se expressem algumas das caracteristicas das partes.

Cada caracteristica( parte) desta professora que ¢ uma totalidade ¢ que a faz dnica,
influi ¢ ¢ influida pelas suas outras caracteristicas( ou partes). Ser mulher ¢ professora a faz
diferente de ser mulher ¢ ndlo ser professora. Ser muther |, professora ¢ mic a faz diferente
dc ser mulher, professora ¢ nunca ter vivido a maternidade. Ser mulher, professora, mic ¢
jovem a faz diferente de ser mulher, professora, mic ¢ idosa. E assim ao infinito de
possibilidades em que cada parte influi no todo, sendo uma totalidade em si. Scr mulher,
por cxcmplo, ji ¢ em si uma totalidade, na medida em que a totalidade mulher a torna
diferente da totalidade homem. Esta totalidade Mulher vai influir em todas as partcs que
interagindo compdem o plus que ndio estava anteriormente nos demais - clementos
constitutivos. E assim, cada parte desta totalidade com tantas caracteristicas ( outras partes)
s¢ atualiza num todo organizador que nos dii a marca da diferenga.

Esta rcflexdo nos leva a concluir que as coisas ndo siio mas sc tornam nas
interagdes, que as propricdades ndo cstio nas coisas mas nas interagdes entre clas. Portanto
estas relagdes niio sdio, necessariamente determinadas por leis gerais, mas o acaso tem cm si

0 seu cspago/tempo. E nos perguntando, perguntamos as profcssoras - Sc assim &, que
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sentido tem afirmar quc uma crianga ¢ imatura, como s¢ houvessc um momento em que a

maturidade cstivesse consolidada. Sc as coisas niio si0 mas sc tornam nas intcragdes, mais
importante do quc tentar identificar o desenvolvimento consolidado, scria trabalhar com o
desenvolvimento potencial. A agiio educativa hd que se dar a partir do desenvolvimento
potencial, das zonas dc descnvolvimento proximal conforme Vygotsky, pois que o
desenvolvimento consolidado foi produzido no passado a partir de vivéncias, experiéncias,
aprendizagens para as quais a professora hd de ter contribuido. Mas jd fazem parte de um
passado que precisa ser presentificado pela agdio da professora.

Este ¢ o caminho pelo qual temos nos aventurado, com todos os riscos, pois sair do
caminho das certezas para o caminho das dividas mexe com a nossa histérica onipoténcia.
Enfim, como Freud jd denunciava que a onipoténcia mascara a impoténcia, vamos
construindo ¢ ajudando as professoras a construirem novas relagdes com os outros ¢ outras
¢ consigo( conosco) mesmas, relagdes que viio revelando as nossas fragilidades ¢
contraditoriamente nos fazem mais fortes.

Cada vez fica mais claro para nds ¢ para as professoras ¢ alunas com as quais
trabalhamos, que a escolha da divida como método nos teva incvitavelmente & necessidade
de investigar permancntemente a cscola na tentativa de mclhor compreender a sua
complexidade ainda que a saibamos inatingivel, pois que a cada nova apreensiio da
rcalidade, novas revelagdes do desconhecido. Esta constataglio ¢ que nos faz concluir da
importincia de que a professora se torne pesquisadora de sua pritica, atualizando a tcoria
quando csta niio di conta da complexidade da situagiio com que cla sc depara cm scu
cotidiano. Trabathamos, nés ¢ as professoras, com pistas, indicios ¢ sinais, nem sempre as

melhores pistas, indicios ¢ sinais, mas as possiveis para nés naquele momento singular.
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Inovagido na Universidade: rupturas paradigmadticas e revitalizacio do ensinar
e do aprender

INOVACAO E RUPTURAS PARADIGMATICAS: A CENTRALIDADE DO
CONHECIMENTO NA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Denise Leite "

Discutir inovagio, cspecialmente na Universidade, pode provocar suspeitas de um
retorno ao tdnel do tempo. Estaremos nos anos 60 ou 707 Pode também, provocar
sentimentos de fin du siécle, quando a incerteza do futuro nos lembra que é preciso mudar,
renovar, cstar atento ¢ até antecipar-sc ao quc ird acontecer no terceiro milénio da era crista.
Considerar o tempo passado ou o tempo futuro como referéncia, apenas nos mostra que o
presente, como dizia o pocta Mdrio Quintana, ‘¢ um sanduiche de nada...”

Pesquisar no tempo presente, dentro deste “sanduiche de nada”, no espago da
“anarquia organizada”, como ji for chamada a Universidade, constitui um desafio.
Especialmente se, apds tantas publicagdes, congressos, semindrios ¢ reunides,...infinidade
de reunides...podemos afirmar, sem margem dc crro cxpressiva, quc o cnsino continua
como sempre foi: preponderantemente reprodutivo ¢ até anacrdnico, distante da rcalidade
social ¢, um sem nimero de vezes, igualmente distante dos avancos da ciéncia mais
contcmporinca.

O quc temos pois, a acrescentar ao desafio, na perspectiva de revitalizagio do
cnsinar ¢ do aprender no terceiro grau? Por que a questdo do conhecimento ¢ central para a
pedagogia universitaria?

Quec inovagiio ¢ esta de que falamos?

Sociedade dos companheiros

Quero contar uma breve histéria, que provavelmente serd do conhccimento de
muitos, para cncaminhar csta discussdo. Aprendi com uma mestranda, arquitcta de
formacdo. Conta cla cm suas pesquisas, que a origem da Geometria Descritiva parcce ter
sua génese no cortc das pedras com as quais sc cdificavam as catedrais géticas da Idade
Média. O processo construtivo era dominio das chamadas “socicdades dos companheiros”.

Estas cram socicdades secretas, independentes das corporagdes de oficio, formadas por

1 Prot*. Dr* do Programa de Pos-Graduagio em Educacio/UFRGS
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mestres, pedrciros, cantciros ¢ carpinteiros. Ao tempo das cruzadas, esta socicdade de
artesdos trabalhava com métodos de Geometria Descritiva que ndio cram dec dominio
comum. Os scgredos da Geometria cram zclosamente guardados pelos  “companheiros” ¢
relatados aos iniciados pela via cxclusivamente oral. Nada sc cscrevia para cvitar a
transmissiio da informagio arduamentc alcangada no cxcreicio de projetar, rebater, cortar ¢
cxceutar a partir da épura (representagdo no plano, de uma figura espacial) do conjunto de
primeira grandeza arquitetado. Como sc rompeu o segredo da sociedade dos companhciros
tdo zelosamente preservado?

No sée. XVI, Phillibert de L"Orme escreve dois livros sobre os segredos da “arte do
traco™!

O texto escrito suplantard a tradi¢do oral, ¢ o novo saber tedrico, sistematizado, vai
se opor ao scgredo do conhecimento da pritica (Vasconcelos, 1997). Esta foi a inovagio do
séc. XVIt Com csta historia ¢é possivel ver a transgressdo ocorrida: a sistematizagio da

.

pritica, o tedrico, a ciéneia em construgdio, invadindo o “scgredo” da tradigio oral ¢
construindo um campo de saber.

O que acontceeu? Uma ruptura cpistcmoldgica, sem divida,

Ruptura csta, cstabelecida cntre um conhecimento pritico ¢ um tedrico, quc a
ciéneia se cncarrcgard de preservar ¢ manter até os nossos dias, cm nome de um fazer
chamado cicntifico. A racionalidade da ciéncia® cm formagiio passa a scr superior a outras
formas dc conhcecer.

Dcsnecessdrio lembrar que a escrita ¢ 0 acesso ao livro ¢ aos cdlculos nele contidos,
cstavam desde entdio, constituindo um novo segredo - a cultura letrada que, junto com a

cultura da ciéncia, vai servir a um novo tipo de incluidos. Para falar a verdade, uma nova

socicdade dos companhciros, da qual todos nés fazemos parte, hoje.

2 A racionalidade da ciéncia pede ser bem compreendida com Bachellard. No sentido de positividade, esta racionalidade se estabelece em pardnietros que incluem,
scgundo Beloni (1997), uma “postura pedagdgica de cidneia™ (D) colocar-se contra o saber conficeido pois, 86 8¢ conbece pelo jd conhecido (2) coloar-se na incertesa
rara desobstaculizar a verdade tixa, imutavel, o dogma para conisto, s¢ possivel, psicanalisar o espirto cientifico: (3) conliceer-se a partis da consciéncna da necessudade
de maodificar, de transtormar, (serve conkr estimulo para o conticeery. (4) abandonar Jugmas ¢ CCHCzas para aveRtural nOvas posquisas ¢ com isto, anpliar
conhecimentos (5) (manter) a vigilancia cpistemaoldgica para cntender o8 porquis, rupturar com o conhecido imediato, com o senso comuny, (6) Tormular perguntas, saber
formular probienus para também saber questionar: (7) aprepder @ conhecer pelos nichos estabelecidos cnlre o oxperimento ¢ as observagdes, através de dados
racionalizados: (8) intervir teenicamente para superar. retificar, os obsticulos quer sejam eles produzidos pela mguagem iadequada ou o substancialisnio, ou o
ARIRUSHK ¢ outros; (9) procurar o sentido, o stgnificado dos problens ¢ das suas relagies ¢ causalidades: (10) revisar ¢ reorganizar constantemente as nogies miciais

procuranda produzir conhiccimenio por aproxinmagdes sucessivast (1) eselarecer as cadeias das relagdes - torma, conteddn, contexto, coneetto, sentido. Com isto. se

enteiklc que a procura do conhecimento se dd por aproxinagdes sucessivas, através de uma racionalidade contingente, numa postura racional da negagio dialéics - a

filosofia do pdo - onde a retilicagdo duo erro, sua reestruturagao. revisio ou reeniogue também sdo nomentos importantes de aproximagio ou de criagdo do novo,
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Horizontes educativos pés-modernos e a miopia microsocial

Nesta “sociedade dos companheiros intelectuais/professores”, desde final dos anos
80 sc discute a pdés-modernidade; se discute, ¢ publica muito, sobre neoliberalismo, seus
amcagadores tentdculos s¢ espalhando sobre a educagio ¢ produzindo toda sorte de
desgragas imagindveis. A tal ponto os horizontes cducativos parecem desesperangados, a
partir dessa discussiio, que muitos de nds, reduzidos “multiculturalmente” falando, a
um/uma raga, scxo, etnia, cultura, o/a professor/a, no scu/sua, o/a lugar/cs (Mulher, negra
¢ professora cra o prélogo da tesc de uma colega!) cstamos scriamente pensando em
rcfugiar-nos na criticada ¢ antiga modernidade...

Scm pretensoes de uma andlisc estrutural sob o ponto de vista ccondmico e politico,
me parcce prudente estar atento tanto a0 momento vivido aqui no sul da América Latina, no
Mercosul, quanto ao movimento dc rcordenagdo capitalista produzido no mundo. As
articulagdes, objetificadas pela transnacionalizagio dos capitais ¢ servigos, pela economia
Just in time, pela difusdo social da produgio ¢ pclo dominio da comunicagdo ¢ da
informatiza¢do, mostram a relativizag¢io do antes distantc mundo/universo em relagdo ao
local/regional/dc minha csfera de entendimentos. Este modo de produgido, que cm verséo
pds-moderna, nio recupera o conccito de classe, segue sendo, como em versdes anteriores,
um processo de produgiio ¢ reprodugio da vida social ¢ cultural. Porém, suas l6gicas sc
apresentam com formatos difcrenciados para socicdades que, até mesmo dentro de um
tnico bloco ccondmico, t&ém ritmos difercnciados de desenvolvimento politico, social ¢
cconémico. Com estc processo de rcordenagio capitalista, que no horizonte do momento
parccc cstar mais claro, instala-sc a nccessidade de desconstrugiio de certezas ¢ invengéo de
outras. Criam-se, junto com cstas construgdes ¢ desconstrugdes tedricas, logicas culturais e
possiveis paradigmas cmergentes dc conhecimento. Nestas preciosidades do pensamento
contemporinco, nds, os companhciros da sociedade dos intelectuais de 3°. mundo, somos
bons cspecialistas. Conquanto niio tcnhamos ainda resolvido os clementares problemas do
ensinar a ler ¢ escrever e contar, cntramos na sociedade de mercado, produzindo textos que
repetem o que ji foi dito ou reproduzem as novidades que obtivemos da lcitura das
publicagdes mais recentes do colega do 1°. mundo, acessadas agora com toda facilidade
através do corrcio cletronico ¢ da Internct. Assim, somos produtores e produto de
mercadorias ¢, paradoxalmente, consumidores gulosos das mesmas. Nossos desejos e

subjetividades sc autoproduzem ¢ reproduzem na mesma diregdo das légicas da
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reordenagfio: quanto mais consumo e mais consumidores, mais mercado e mercadorias. E,
os textos que produzimos, entram no mercado e sdo (3o consumidos quanto nds
consumidores, tal como mostra Bernstein (1990).

A meu ver, o perigo estd na contribui¢lio inconseqiiente que se pode fazer & nova
l6gica cultural, que serve a um mundo que ndo nos serve. De tal sorte, que uma espéeie de
miopia microsocial, assim instalada, podc contribuir para legitimar o pensamento
hegemdnico, carrcgado com altas doses de liberalismo, que o movimento de mundializagio
do capital parece necessitar para sua permancntc cxpansio.

Com ou sem miopia microsocial, a centralidade do Conhecimento, quer na versio
cientifica quer na tecnoldgica, ¢ indiscutivel. Faltam-nos, a meu ver, ferramentas analiticas,
produzidas em nosso meio, frentc as nossas nccessidades, para enfrentar a questio ¢
desvendar seus segredos. A sociedade dos companheiros, hoje, precisa preocupar-se¢ com
formas de conhecer que contrariem aquelas que estdo dadas; ndo porque nio siio boas ou
dteis mas, porque scrvem a interesses que contemplam principalmente aos incluidos das
sociedades internacionalizadas.

A sociedade dos companheiros, hoje, pode até aceitar a idéia de descolonizar os
curriculos pela ag@io nos intersticios das relagdes de poder do cotidiano  (Silva, 1997,
p.169). Mas, isto nio ¢ suficiente. Enfrentar a “serviddo internacional” requer investimento

na questiio central do conhecimento, seus paradigmas ¢ inten¢des de uso.

“Na dialética do local-global estamos entendendo que ¢ preciso encontrar novas
formas de conhecer, pois, como parte/parcela do sistema mundial ndo gostamos da
injustica, da opressido e das regulamentagdes que o capitalismo vem produzindo. Nao
gostamos das regulamentagdes e das certezas com as quais a Universidade conduz
seus curriculos profissionalizantes; ndo aceitamos os siléncios produzidos no interior
das salas de aula onde docente ¢ alunos agem como epectadores acomodados.”
(Leite, 1997)

Com a questdo do conhecimento ¢ a Inovagiio, se preocupa a pesquisa da qual fago
parte. Inovagiio entendida como ruptura com os paradigmas tradicionais vigentes no ensino
¢ na pesquisa, ou uma transi¢iio paradigmdtica com reconfiguragiio de saberes ¢ poderes,

que estd ocorrendo cm diferentes espagos académicos ¢ em diferentes universidades.

Perseguindo possibilidades ou “o caminho se faz ao caminhar”

Esta fala, se apoia nas discussdes que vém sc desenvolvendo em quatro

universidades piblicas do Brasil e da Argentina sobre o tema da Inovaciio na Universidade,

306

considerando ser esta uma das perspectivas de contribuir para a revitalizagio do ensinar e

3 . . . epe :
do aprender.” Estudam-se casos inovadores, em cada Universidade, contabilizando-se

inimeras entrevistas presenciais ¢ eletronicas, observagdes, questiondrios e andlise de
documentos, através de uma metodologia destacada pela Parceria, a qual por definigio,
se caracteriza na aproximacdo pela diferen¢ca da qual resulta uma producio de
conhecimento (Leite, 1997). Os movimentos de atragio e repulsiio, de onda e de particula,
de modo andlogo a fisica moderna, constréem a parceria. Como o caminho se faz ao
caminhar, csta metodologia vai se construindo pela contaminagio, pela travessia conjunta
de fronteiras que, localizando nichos de investigagfio, nio os desenraiza culturalmente.
Cada Universidade mantém scus vinculos, dessemelhancgas ¢ identidade, pois trabalha com
a diferenga ¢ com a linguagem na qual siio formuladas as perguntas. Procura-se justamente
construir contetidos com ¢ para as diferengas.

Isso posto, quero trazer algumas reflexdes sobre o Conhecimento que, em falta de
uma melhor caracterizagiio, estamos chamando de Conhecimento Social.

Ou s¢ja, o que encontramos de inovagdo, de transgressio ¢ ruptura, naquilo que se
referc ao conhecimento nos casos estudados? Quer se considere a localizagfio da situagio
em estudo no espago macroinstitucional, como o vestibular, a avalia¢iio ¢ 0 CEAM (Centro
de Estudos Avangados Multidisciplinares ), quer se considere o espago microinstitucional da
sala de aula ¢ da educa¢io popular, descobrimos uma forma de conhecer, de buscar o
conhecimento, de retird-lo de sua condi¢do de conhecimento morto, que difere frontalmente
do que se entendia como inovador nos anos 60 ¢ 70; daquilo que se entende por inovador,
hoje, no plano hegeménico, por exemplo, dos gestores dos sistemas educativos dos paises

emergentes, em tempos de politicas publicas que acompanham a reordenagiio capitalista.

3 Participantes do grupo de pesquisa: Prof™. De*. Denise Leite, Prof”. Dr*, Maria Isabel da Cunha, Prof®. Dr. I Alencastro Veiga, Prol®. D, Marilia Fonseca, Prot™

DrElisa Lucarclli, Ana Maria Braga, Maria Elty Genro, Cleoni Fermandes, Adriang Campani, Alciwdo Ferla ¢ Sura Seyboth, Evandro Alves, Mircia Maciet Canpos,
Luciane Nolaseo, Maria Alice Salgado, Heloisa H. L. Mirsico, Ana fielena M. Barreto, Sitvana Caldeiry, Flavia S. Burges. FabiancVilela Marroni, Crisna Bicrhals,
Prof*. Lucia Maris Guigalves de Rezende, Pror Maria Donato, Prof® Isabet Abal de Hévia, Prol* Nognw Servin, Prot™Irma Elena Zacaria, Prof”. Martha Esther

Neponmeschi, Sara Claddia Filkenstein, Clagdia Maria Faranda, Clatdia Mirta Probe.
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Regulacio e disciplinamento ou “os segredos da arte do trago”

Considerando que os estudos sobre Inovagio’, nos mais diversos ambitos,
progrediram a uma média de 500 artigos/ano a partir de 1964 (Cardoso, 1992),
compreendemos a fecundidade destec campo. Analisando os trabalhos de alguns dos mais
importantes pesquisadores na drea (Havelock, 1970, 1973 apud Huberman, 1973; Garcia,
1980; Canirio, 1987; Patricio, 1989; Corrca, 1989; Névoa, 1992; Fuenzalida/CINDA,
1993; MEC/CRIE/CRED, 1997), entende-se que a forma como se¢ percebe o conhecimento
inovador corresponde a idéia de novidade ¢ melhora da qualidade, estando associada 2
expectativa de mudanga ¢ reforma que se institui pelo poder politico.

‘O conhecimento, paradoxalmente, nem sempre constituiu a questio central das
preocupagdes. O central da inovagiio € a articulagiio de estratégias, de modelos, de poderes
e constelagiio de forgas, que servem ao objetivo intencional da mudanga ou reforma’. Sobre
conhecimento, sobre questdes paradigmdticas, niio se faz mengfio - nos estudos sobre
inovagiio. Se depreende que o conhecimento em si, deve sustentar a melhoria ou reforma
dos sistemas. Assim, cle seria utilitdrio, pragmitico e axiomitico - seu uso, finalidades ¢
valores fazem partc de um conjunto que “visivelmente” é bom, produz o bem, traz a
melhora e o progresso para cada um c para todos. Nessa concepgio de inovagiio o
conhecimento estd subjacente ao processo de intervengio. Ele é parte da intervengiio que
vai se dar através de téenicas ¢ estratégias. E preciso trabalhar-as cabegas, as liderangas
para’ implantar inovagdes cujos modelos ¢ estratégias foram definidos por’ Huberman
(1973). Desta forma, a inovagdo idealizada pelo expert serve aos fins objetivados; se
subentende que o conhecimento, finalistico ¢ prescritivo, constitui uma fungio do poder.
Ou seja, 0 conhecimento regulador exerce um poder que serve a regulagio social.

“As formas mediantes as quais os individuos compreendem ¢ interpretam o mundo
atuam como mecanismos de auto-disciplina; o conhecimento limita ¢ produz opgoes
¢ possibilidades. Nesse sentido do poder, ¢ regulador aquilo que se julga como
razodvel ¢ bom no ensino, ou irracional e mau, aquelas priticas acerca das quais nos

sentimos bem ou culpados, ¢ que sio consideradas normais ou anormais.”
(Popkewitz, 1994; p.47)

A racionalidade cognitivo-instrumental, da raziio téenica ¢ cstratégica fazem a

reprodugiio da ordem que se quer ligada ao progresso ¢ inovadora mas que, mesmo quando

4 Revisdo “Conecitos de Inovagio na Literarura™, Texto para estudo desenvolvido por [ma Veiga ¢ a autora, com apoio das bolsistas. Adriana Canpani ¢ Fernanda
Madruga.

5 1) Mexdelo de pesquisa ¢ desenvolvimento: 2) resolugdo de problemas: ¢ Jyinteragio social

308

se usam concepgdes cognitivistas/construtivistas de conhecimento, continuam servindo
para asscgurar individualismo ¢ ordem hegemdnica. Ou scja, a inovagiio nio desafia o
conhecimento ¢ as formas de conhecer, ela serve a uma causa e 0 que cla produz em
resumo, ¢ o mesmo sistema “modilicado” pelo exercicio de distintas formas de poder. Por
iss0, os paradigmas que sustentam o conhecimento ¢ a inovagio inseridos neste sistema niio
sdo questionados. Como dizem Gongalves ¢ Alves (1995, p.140), a mudan¢a constitui a
mais invaridvel constante dos nossos dias.

Talvez, por isso, todo sistema politico ditatorial se considera inovador. A
reordenagiio capitalista  ao final do século busca “inovar” as relagdes de produgio
(fNexibilizagio da produgio; tempo ndo produtivo como tempo-trabalho; trabalho
autdnomo; subcontratagiio; terceirizagio; facgiio; contrato flexivel, contrato tempordrio de
trabalho, banco de horas.) Os sistemas cducativos buscam inovar pela avaliagiio ¢ pela
descentralizagdo. Inovam para “melhorar” a qualidade ¢ a produtividade do préprio
sistema, dos curriculos (PCNs) e da formagio dos professores.

Nio precisamos de uma andlise mais aprofundada para entender que as ldgicas
privilegiadas nestas inovagdes, “os segredos da arte do trago”, envolvem classificacio,
comparagiio, competi¢do, individualismo e disciplinamento. Estas 16gicas reguladoras se
apSiam em conhccimento regulador que talvez contribuam para construir as subjetividades
consumistas ¢ mididticas da “cultura do efémero” (Lipovetzki), do “horror econémico”
(Forrestier) e do “fim da histdria” (Fukuyama).

Cidadania, emancipagio ¢ solidariedade passam ao longe, mesmo quando os temas
do momento como drogas, AIDS ¢ ecologia, estio presentes nos curriculos. Enquanto
conhecimento como regulagdo for a tdnica forma de conhecimento visivel, a regulagio
social fundamentalmente produzida pela regulagdo econdmica, continuard mostrando suas

forgas, incluindo ¢ excluindo pessoas nos mais diferentes setores da vida humana.

O corte das pedras

Inovagdo, no entendimento dos pesquisadores do meu grupo, estd associada 2
ruptura ou i transi¢iio paradigmdtica. A rupturagio passa pelo corte das pedras, pela
tradi¢iio oral, pelo caminho inverso aquele percorrido pelo conhecimento cientifico. Ou
s¢ja, a inovagiio consiste em aproximagOes sucessivas e dialéticas entre pritica e teoria,

entre conhecimento “vivo” e “morto”, refazendo os caminhos do conhecer, nas suas
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possibilidades de contemplar as necessidades  humanas, ¢ ndo apenas  as do
capital/consumo.

Essa forma de conhccimento a qual denominamos Conhecimento Social®, vem se
dando, em geral, em atividades micro ou macroinstitucionais que se ddo na Universidade ¢
podem envolver a0 mesmo tempo o ensino, a pesquisa ¢ a extensdio. Encontram-se nelas,
saberes distintos, subalternos/niio académicos ¢ cruditos/da academia, que se conlrontam no
cotidiano do mundo do trabalho ¢ no mundo do cnsinar ¢ do aprender da sala de aula. O
confronto, que pode ser entendido também como competigiio de saberes, produz um saber
coletivo que se constréi através da relagio educativa, da mediagio do professor, do
protagonismo dos alunos, sugerindo uma inovaglio na zona cinzenta’ da transigiio
paradigmatica.

O contetido da disciplina em sala de aula ¢ o pretexto para o ensino vivido. Existe,
na verdade, uma utopia como fundamento da agdio, ¢ o conteido da disciplina ¢ um
caminho para a aproximagio. Nessa possibilidade, o coletivo dos participantes ¢ a pritica
vivida ou apenas repassada em sala de aula sdo fonte de indmeras formas de conhecer ¢/ou
ressignificar conhecimentos. E no processo educativo, no ensinar ¢ no aprender, que sc
busca a utopia. Nio a utopia do discurso, mas da dialética do possivel. O que qualifica esta
agio é o préprio processo que a sustenta. Na busca ¢ no processo sc cxperimentam rupturas.
No horizonte, cstd presente a idéia da sociedade mais justa ¢ igualitdria; estd a questdo da
sobrevivéncia, da satisfagio das neccessidades humanas, das mais bdsicas ds mais
complexas. O conhecimento construido responde a essas necessidades que t€m contornos
diversos - da pritica concreta para a universidade. A base desse conhecimento € o coletivo
formado por categorias subalternas da socicdade (longe da sala de aula), a categoria dos
trans-individuos-estudantes, a categoria dos professores mediadores ou membros da
sociedades dos companheiros. Sobre essa base, se assenta a valorizagdo das coisas através
do trabalho - fisico, manual, intelectual - mas, sempre, transformativo.

O crescimento de cada categoria, ¢ do scu coletivo, é entendido como paralelo ao

desenvolvimento de conhecimentos que satisfazem necessidades de diferentes niveis. Esse

6 Conheeimento Socual, no campo de pedagogia uwmversildria. resgata o humano da refagio educativas. O conhecinento & social porque trata da vida ¢ do trabalho do
hamenr:  constréi cidadania ¢ subjotividade ctancipadas. Estas forma de contieeer ndo prescinde do conhecimento cientifico: nutresse dele mas, também, do
conhecimento de senso conmum. Porént, #dio se restringe s formalidades da pedagogia da viéneia, E conhecimento social porque trata da pritica social hune, com a
qual educagdo esteve ¢ estd sempre comprometida. Isso o diferencia de outras formas de conhever ¢ apreender o nundo: cle se organiza, ¢ objelivi, s¢ constrol para as
necessidades do humem ho scu existir ununo - estética, Glice, moral, pritico - e seu existir coto capacidane teanstormadora do musdo através do trabalho,

7 Zona Cinzenta - Padrio novo ainda niu pereitamiente caracterizado, (Leite, Braga, Genro, Camnpani, Stetfen, 1997)
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conhecimento pode vir a ser produzido ou a ser adquirido via apropriago do j4 existente.
Possui uma permeabilidade prépria para os diferentes niveis em que se faz necessdrio, para
as diferentes etapas de sua prépria produgiio. Permeabilidade de conhecimento de tal forma
que tanto sirva para um papeleiro que coloca o grifico feito no computador na parede de
seu barraco, ao lado do coragiio de Jesus (pois Ihe permite entender qual € o valor de cada
insumo na composi¢iio global do pre¢o de venda), quanto para o reconhecimento de
professores ¢ alunos que tém no valor de sua produgiio intelectual no contexto da academia.
Em qualquer dos niveis de abstragio, o Conhecimento Social toma forma.

Que especificidades alertam para a existéncia desse Conhecimento Social hoje na
universidade? A observagio dos casos estudados me permite dizer que: o conhecimento
cientifico, da academia, também chamado de teérico, ndio estd negado. Ao contrdrio, cle se
reafirma como absolutamente necessério, mas ¢ entendido como uma forma de conhecer.
Existem outras formas de apreender 0 mundo, de conhecer, ¢ estas formas cnvolvem:

* Autoria ¢ protagonismo;

* Incerteza;

o Diversidade e multiplicidade;
o Contaminagiio; ¢

o Complementaridade.

Autoria e Protagonismo: todos produzem conhecimento, ¢ por isso sdo autores,
qualquer que scja a condigio da sua possibilidade de abstra¢do; os sujeitos sio
protagonistas da agfio de produzir; 0s conhecimentos cstio em circulagio ¢ a cada nova
necessidade, problema, interesse, precisam ser puxados da gaveta do cotidiano, da gaveta
tedrica, da gaveta do laboratdrio, da gaveta da teenologia, de uma, de muitas, ou de todas as
gavetas ao mesmo tempo. O grupo, tanto quanto cada sujeito ¢ presenga nucleada, central,
protagonista da construgdio coletiva.

Incerteza: o conhceimento é vivo, ndo lincar, ¢ movimento e, por isto, imprevisivel
¢ incerto. Precisa ser refeito e reconfigurado. A conjugagiio de varidveis constréem essc
conhecimento vivo. Essa conjugagiio de varidveis, diferente para cada momento,
participantes ou territério - sala de aula, laboratério, campo da prdtica —, s¢ faz ¢ refaz a
cada nova necessidade, problema ou interesse. Niio hd certeza ou absolutos ou verdades que
niio possam ser submetidas a reflexdo, A divida. Questionar, saber formular perguntas, faz

parte do esclarccimento. Por isso, também niio sc admite a existéncia de uma dnica
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metodologia do ensino, de uma receita para bem cnsinar. E preciso construir ¢ reconstruir
cada pritica pedagégica. Ela sempre serd nova a cada conjugagiio de varidveis, mesmo
respeitando a epistemologia do campo dc conhccimento de cada carreira profissional. A
incerteza reside cm duvidar das certezas tidas como verdades, cm pensar ¢ ressignificar o
conhecimento ecm cada uma ¢ em todas as relagdes possiveis.

Diversidade e Multiplicidade: o conhccimento é nfio homogénco; nio prescritivo,
por isso, cncara desafios; a ndo lincaridade, o salto da qualidade, o rompimento do status
quo, nio sc dd através de ctapas previsiveis. “Alguns ganhos sio obtidos, dc repente,
quebra tudo”; “A dindmica do conhccimento é complicada, o processo de sua construgio ¢
complexo, miltiplo, contamina certezas, e por isso, ndo pode se transformar ¢m um produto
homogéneo.”®

Contamina¢do: o movimento do conhecimento vivo, da pritica, contamina;
progride, avangando aos poucos, cm doses homeopidticas, mas “interfere, desacomoda ¢
desestrutura o saber cientifico.” - dizem os alunos universitdrios. “Envolve paciéncia
histérica de repensar a prépria pritica; a repercussio ¢ homeopitica.”, diz o prolessor
mediador. “Interfcre na comunidade, nilo s6 nos que estiio trabalhando, cnsina pais, filhos ¢
vizinhos.” - dizem os papeleiros; “clarcia as propostas; interfere na vida cotidiana, no todo
da comunidade, na organizacio voltada para a pessoa humana, resgata a identidade das
pessoas, joga para cima, di for¢a ¢ clementos para lutar; é¢ uma troca de experiéneias.”-
dizem os educadores popularcs. A contaminaglio homeopitica produz aprendizagem
motivada por reflexio ¢ sensibilizagdo trazidas pelo trato com o conhccimento vivo,
palpitante

Complementaridade: os conhccimentos ¢ saberes’ estiio em cbuli¢io permanente,
os fragmentos siio instincias dec um todo que se rcfaz em um processo vital (com vida
porque atende necessidades); a complementaridade pode ser trans ¢ interdisciplinar; pode
ser inter e/ou correlacional; pode sc dar entre préitica concreta relatada, ¢ a teoria repensada
e revisitada com diferentes olhares.

Quais as racionalidades que orientam essc conhecimento?

8 Falas da entrevista concedida peto prol”. Newton Bueto Fischer. do micleo de estudos em educagio popular (NEEP) do Programa de Pos-Graduagao et
Educa¢do/UFRGS ¢ coordenador dos irabathus nos gatpoes e recicladores.

Y O entemdimenio acerca dos conbiecimentos relerem-se a um certo seitido de estabilidade ¢ pernandncia sistenatizada no trato de um determinadia drea de
peoblematichlade, enguanto os saheres seriam certezas subjetivas, produto da atividade discursiva ¢ intelectuat. de sacionalidade vohada pasa o julgamento | gue estariam

g pesspectiva nais imediata tad como a sesposta relativa a i questdo debminada.
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Scem didvida, o afetivo ¢ 0 emocional acompanham o cognitivo ¢ instrumental. H4

uma tolerdncia com a diferenga, a diversidade ¢ a incerteza, ¢ uma partilha dos afctos que
perpassa todo o movimento do conhccer. Scnsibilizagio e reflexdo sio momentos
importantes do apreendcr este conhecimento que sc torna ético pela partilha, pela decisio
cognitiva do que fazer. Sdo emogdes ndio colonizadas quc possibilitam trocas afetivas ¢

cognitivas. Moralidade pode ser questio de discussio.

Resgate do humano na relagio educativa: sala de aula universitaria

Em tudo, ¢ por tudo, as salas dc aula que cstio investindo nesta forma de conhecer
fazem rupturas com o paradigma tradicional do conhccimento reprodutivo, regulador ¢
instrumental. Essas rupturas tém no resgate do humano através da relagiao educativa sua
caracteristica fundamental. No dizer de Lucarelli (1995), csta sala de aula articula o
conhecimento do como fazer com o conhccimento do para qué ¢ do por qué fazer; a
integracdo curricular cnvolve a relagiio parte ¢ todo, {ragmento disciplinar ¢ conhecimento
universal, articulando a relagdio tcoria-prdtica ¢ favorccendo uma aproximagdo nos planos
pedagégico, psicossocial ¢ organizativo.

Na relagfo teoria-pritica-teoria, a abordagem de conteiidos investe nos fragmentos
disciplinarcs dispersos, enfocando scus aspectos globalizadores a partir de temas que
constitucm problematicidades, geradas por fatos concretos, por problemas surgidos das
nccessidades humanas. Podem ter origem nos saberes dos alunos, nas atividades de
cxtensdo protagonizadas por alunos c/ou professorcs; na prdtica repassada aos alunos cm
sala de aula ou por cles vivida, no contato com a base populacional da carreira
profissional; pela estruturagiio de eixos articuladores oriundos da observagdo e até da
intervengdo, em pequenas doscs, no cotidiano do fazer profissional oportunizado pelos
cstdgios ¢ priticas. As problematicidades aprescntam-se a0 mesmo tempo como temas cm
si préprias, ¢ geradoras de outros temas por onde fluirdio novos ¢ outros conhecimentos.

O investimento e¢m inovadoras articulagdes do conhecimento, como diz Santos
(1994, p.283), constitui uma alternativa, pois:

“H4 muitas formas de conhecer, tantas quantas prdticas sociais que as geram e as
sustentam. A ciéncia moderna é sustentada por uma pritica de visio técnica.
profissional ¢ social do trabalho, pelo desenvolvimento de tecnologias infinitas das

forgas produtivas de que o capitalismo € hoje dnico exemplar. Priticas sociais
alternativas geram formas de conhecimento alternativo. Nio reconhecer esta forma
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de conhecimento implica em deslegitimar as priticas sociais que as sustentam, e,
nesse sentido, promover a exclusio social dos que as produzem.”

O Conhecimento Social no campo da pedagogia universitdria, constrdi cidadania e
subjetividades emancipadas porque, acima de tudo, em sua “alternatividade”, resgata o

humano da relagiio educativa.
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RECONCEPTUALIZANDO O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM NO
ENSINO SUPERIOR E SUAS CONSEQUENCIAS PARA O
AMBIENTE DE AULA

Marcos Tarciso Masetto '°

I- Introdugdo. Docéncia Universitaria e seu contexto historico.
1. A Docéncia Universitaria e a formacio de profissionais.

Marcado historicamentc , desde scu inicio, pelo modclo francés-napolcdnico que o
inspirou, o Ensino Supcrior Brasilciro praticamente sempre sc¢ definiu por um sistema de
ensino formador de profissionais para o mercado de trabatho. E bem verdade também que
nos ultimos 60 anos, as Universidades vém-sc prcocupando em descnvolver pesquisas,
produzir ¢ socializar conhecimentos novos. Isto tem sido um privilégio das Universidades
Publicas ¢ de algumas poucas Particularcs, uma vez que cstas niio dispdem de recursos para
investir cm pesquisas ¢ condigdes de trabatho para professores-pesquisadores ¢ nem sc
propdcm a isto. Sc considcrarmos, porém, quc 70% dos universitarios brasilciros
freqiicntam institui¢des particulares, rapidamente poderemos concluir que ainda hojec o
Ensino Supcrior Brasilciro continua sc definindo como um sistema formador dc
profissionais para o mercado dc trabatho.

Esta definigiio trouxc algumas diretrizes muito claras para a organizagio curricular (

curriculos cstanques, fechados, téenicos, constituidos de disciplinas estritamente ligadas a

formagio do profissional daquele curso); para a contrataciio do corpo docente ( preferénceia

por profissionais da drca bem sucedidos com o papel de transmitir  conhecimentos ¢

cxperiéncias aos alunos. Ainda hoje, em virios cursos cste ¢ o critério quase dnico de

contratagiio : “Qucm sabe fazer, sabe cnsinar”); para a metodologia de ensino ( transmissiio

oral de conhecimentos, realizagio de algumas atividades préticas, o professor como centro
maior das informagdes a serem aprendidas, a organizagio das carteiras cm aula - uma atris
da outra -,um nimero cada vez maior de alunos em sala, pois, sc o profcssor fala para 15
alunos, poderi fazé-lo para 50 ou 100, avaliagiio como clemento de pressdo ¢ cobranga do

quc terd sido aprendido).

"Professor Livre Docente da USP
Professor Titular da PUC-SP
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E ao final dos cursos, em geral scntc-sc uma sensagio dc que ndo estamos
formando profissionais a altura das cxigéncias atuais do mercado de trabalho. No entanto,
os profissionais das diversas profissdes que trabalharam ¢ ainda hojc trabalham no Brasil

provicram na sua quasc totalidade deste Ensino Superior.

2.A Docéncia Universitaria e a formacéo do profissional-cidadao.

Na década de 30, Professores de Cursos Superiores, em Sdo Paulo, entenderam que
o csquema cntdio vigente destes cursos deveria ser alterado. Nio sc poderia continuar
formando apenas técnicos profissionais ¢ divulgando pesquisas realizadas fora do Pais.
Estava na hora de os professores ¢ estudantes desses cursos se voltarem para fazer pesquisa,
produzir conhecimento sobre problemas reais ¢ concretos nossos, do Brasil. O contato com
pesquisadores internacionais niio deveria ser rompido. Mas, niio poderia sc constituir como
o tnico contato com a pesquisa. Criou-s¢ a USP.

Esta primeira universidade paulista surge com novas propostas: vamos formar o
pesquisador, o cidaddo ¢ o profissional.

Tal defini¢iio também trouxe modificagdes claras quanto A organizacfo curricular (

o aluno ingressava nio em um curso determinado, mas na universidade - cra um aluno
universitdrio no sentido pleno da palavra ; durante os dois primciros anos ele aprenderia a
pesquisar, trabalhar intelectualmente, produzir trabalhos cicntificos acompanhando
professores- pesquisadores de diversas drcas que estudavam problemas nacionais. Isto lhe
permitia conhecer a realidade brasileira de modo critico ¢ cientifico. Depois destes 2 anos,
o aluno um pouco mais maduro quanto ao quc fazer na universidade e jd razoavelmente
conscicnte quanto aos problemas nacionais, escolhia uma carrcira profissional para nela s¢
formar ); quanto ao corpo docente ( agora deveria, além de dar aulas, fazer pesquisa,
produzir conhecimento, divulgar ¢ discutir com scus parcs os estudos feitos; sua atividade

docente bdsica cra orientar os alunos na aprendizagem das atividades cientificas de

investigagiio, estudo, claboragiio dc (rabalhos); a_metodologia de estudo era de uma
professor com pequeno ndmero de alunos investigando juntos, discutindo juntos os

resultados, produzindo trabalhos juntos; um cstudo cooperativo entre professores e alunos.




Com o desmonte desta estrutura em 1938 por forcas extrinsecas ¢ intrinsccas d

prépria universidade ', a preocupagiio com a formagio do aluno universitdrio nio apenas

como profissional , mas como cidadio deixou de fazer parte da estrutura curricular formal

s ¢ continuou s¢ fazendo apenas por atividades isoladas de professores em aula,

dos curso
isténcia de movimentos cstudantis muito ligados aos movimentos da sociedade civil

pe]a exis . A

da época. As questdes dc cidadania cram trazidas para dentro das universidades pelos

Centros Académicos, pelos Teatros Universitdrios, pelos grupos politicos partiddrios ¢
pelos professores que cntendiam scr csta sua missdo. Palestras, debates, conieréncias,

mesas redondas, passcatas cntrosavam Universidade ¢ Socicdade; continuava niio de forma

curricular , mas viva a formagio do profissional -cidadio.

Esta linha de aciio persistiu durante a ditadura provinda do golpe de 64, ¢ mais
rcccntemcme vem marcando o debatc sobrc questdes como ccologia,amazdnia, questdes
gticas © ambicntais, analfabetismo, movimento dos sem- terra, desemprego, tecnologia ¢
g]obaliZ‘I?ﬁo’ socialismo, nco-liberalismo, op¢des politicas, nova constitui¢io, nova LDB, ¢
as diferentcs reformas em andamento no pas.

Temos quc constatar, no entanto, quc cste ocasionalismo no enfrentamento desscs

problemas traz momentos altos ¢ baixos na procura dessa formagio do profissional

competent
dos conscicntes ¢ de atividades alcatdrias.

e ¢ cidadfio ¢ faz com que csta formagdo fique a merc€ de individualismos, boa-

vontade,

3. A pocéncia Universitdria e as atuais mudancas tecnoldgicas.

Em nossos tempos, a Universidade vé-se atingida dirctamente pela atual revolugio
tccnoldgica NOS seus principais nicleos de defini¢io ¢ existéncia: produgdo ¢ socializagio
do conheéimcnto ¢ formacgio de profissionais.

producdo de conhecimento. Com os novos recursos tecnolégicos, com a informdtica

ea telemdtica, novos espagos surgem para além da Universidade ¢, por vezes, com mais
[ecursos, eficitncia ¢ produtividade,onde o conhecimento ¢ produzido : indistria,cmpresa,
midia,ONC‘S’ os proprios cscritérios dec trabalho. A Universidade deixou de¢ ser

pralicamcnte 0 tnico lugar de pesquisa, ¢ passou a ser um  dentre muitos. E o desafio que

I'No cendrio nacional o Estado Novo de Getilio Vargas (37); Sdo Paulo marcado com a Revolugio
COnstiluicionahsla (32); a sociedade, representada pelas familias ¢ seus fithos, alunos da universidade
indo s6 uma formagdo técnica; parte dos docentes da prépria universidade sem interesse ¢ tempo para

exig . .
dese]avcam apenas ministrar suas aulas.

Pesquisar,
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sc The impdce € abrir seus cspagos € suas portas para um intercimbio efetivo e diversificado
com todos cssc novos produtorcs de conhccimento, discutindo e assumindo as novas
produgdes ¢ abrindo seus centros dc pesquisa para outros pesquisadores quc , por alguma
raziio , ndo fagcam partc dela.

Estas considcragdes valem para as Universidades que ja possuem um setor de
pesquisas c¢m desenvolvimento. Agquelas quc nido o possuem, no momento atual, ou
rapidamente o cria ¢ desenvolve ou brevemente estard fora do didlogo cientifico atual.

Socializagio do Conhecimento. Através da tecnologia de que hoje dispomos, o

acesso s informagdes tomou novo rumo: maior facilidade ¢ velocidade na aquisi¢io de
dados, possibilidade de acesso a fontes miltiplas regionais ¢ internacionais. Acentua-s¢ um
desafio para a Universidade: scu papel ndio ¢ mais o dc apenas “passar informagdes”. Os
alunos muitas vezes jd as tém ou poderdo buscd-las com certa facilidade. Mas, como usar
cstas informacgdes, como manipuld-las, trabalhd-las, organizi-las, seleciond-las? Como
transformd-las em conhecimento? Estas siio as novas preocupagdces.

Formacgido de profissionais. As exigéncias que hoje se fazem para os profissionais

sdio bem diversas daquelas até hd pouco tecmpo contempladas cm sua formagdo: visio
globalizada dos problemas ¢ scus cncaminhamentos, andlisc critica, criatividade para
solugdes, transferéncia ¢ adaptagio de conhecimentos a novos campos ¢ situagdes, abertura
a0 novo com criticidade ¢ capacidade de adaptagiio, iniciativa de pesquisa ¢ busca de
informagdes, relacionamento cooperativo com profissionais de outras drcas ¢ profissionais
subalternos, integragiio de scu conhecimento téenico com outras drcas do saber, dominio da
informdtica ¢ de linguas estrangeiras, capacidade de encontrar solugdes para os problemas
que intcgrem o técnico com o contexto problemdtico, visando prescrvar ¢ desenvolver a
qualidade de vida do grupo humano nele envolvido.

Nossas Universidades, em geral, nilo cstdio voltadas para este tipo de formagdo de
profissionais. Ela ¢ ainda muito académica: tcorias, laboratérios, salas de aulas
tradicionais, metodologia ¢ avaliagdo convencionais.

Uma nova formagio de profissionais, além de recolocar a questio do curriculo,
exigird que sc pense em parcerias com outras instituigdes, com cmpresas, com entidades
publicas ¢ particulares prestadoras de servigo, deslocando, por-vezes, o “locus” desta
formagfio, como por exemplo, transferindo atividades que hoje sc realizam em salas de

aulas, para locais préprios de trabalho.
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Novamente a Universidade estard abrindo suas portas para o didlogo e intercimbio
com entidades outras; os docentes estardio sc colocando como parceiros de outros

profissionais para juntos colaborarem na formagdo do novo profissional.

I1- A Docéncia Universitdria e a énfase num processo de aprendizagem.
1. A Docéncia Universitdria e o Processo de Ensino.

A vivéncia dos trés momentos do Ensino Superior descritos anteriormente, nos
fizeram olhar para a docéncia universitdria ¢ vé-la na grande énfasc que di ao processo de
ensino ¢ na sua quasc omissdo com relagdo ao processo de aprendizagem.

Acredito que imediatamente alguém estcja a me dizer: processo de ensino ¢
processo de aprendizagem ndo sdo separados; eles se integram, sdo complementares. Ento,
por que a distingdo entre eles?

Justamente porque podem ser complementares ¢ se integrarem € que ndio sio
idénticos. E ¢ preciso compreender bem cada um deles , para melhor entendermos como se
pode fazer essa corrclagdo, cssa complementaridade ¢ essa integragdo de dois processos,
transformando-os cm um s6. Alids, muitos autores jd usam a expressio Processo de Ensino-
Aprendizagem, e Marcelo Garcia (1995,p.71) ressalta a expressiio “Ensinagem” usada por
De La Torre em 1992.

Quando pensamos em ensinar_ ,as idéias associativas nos levam a instruir,
comunicar conhecimentos ou habilidades, fazer saber, mostrar, guiar, orientar, dirigir -
agdes proprias de um professor, que aparece como agente principal ¢ responsdvel pelo
ensino. As atividades centralizam-sc no professor, na sua pessoa, nas suas qualidades ¢
habilidades. Ele € o centro do processo. Neste, o professor costuma se perguntar: o que
acho importante ensinar? Como vou ensinar? Como gosto ou prefiro ensinar ? Como me ¢é
mais fdcil ensinar?

Quando, porém, falamos em aprender , entendemos buscar informagdes, rever a
propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as mudangas, descobrir significado nos
seres, nos fatos, nos fendmenos e nos acontecimentos, modificar atitudes ¢
comportamentos. Atividades todas que apontam para o aprendiz como agente principal ¢
responsdvel pela sua aprendizagem. Elas cstio centradas no aprendiz(aluno), em suas
capacidades, possibilidades, necessidades,oportunidades e condigdes para que aprenda.

Neste processo de aprendizagem, as perguntas que o professor se faz também sio outras; O
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que o aluno precisa aprender para sc formar como um profissional-cidadio? Como o aluno
aprenderd mclhor, fixard melhor? Que técnicas favorecerdo a aprendizagem do aluno?
Como serd feita a avaliagfio de forma a incentivi-lo a aprender?

Os processos de ensino ¢ aprendizagem sdo distintos, A &nfase num ou noutro fard
com que os resultados da integra¢do ou correlagdo dos dois processos sejam completamente
diferentes.

No meu entender, de modo geral, até hoje a docéncia universitdria colocou sua

énfase no processo de ensino .

Por isso, a organizac¢do curricular continua fechada e estanque, as disciplinas sdo

maximanente conteudisticas ¢ s6 sdo oferecidas as que dizem respeito aos assuntos
técnicos ¢ profissionalizantes dos cursos, pouca abertura para outras drcas de
conhecimento, quase nenhuma para a interdisciplinaricdade ou para temas transversais,
pouco incentivo & investigagio cientifica na graduagio.

A metodologia em sua quasc totalidade estd centrada em transmissdo ou
comunicagio oral de temas ou assuntos acabados por parte dos professores (aulas
expositivas), ou leitura de livros ¢ artigos ¢ sua repeti¢io em classe. Predominio de um
programa a ser cumprido . A avaliagio ¢ usada como averigua¢do do que foi assimilado
do curso, através de provas tradicionais ¢ notas classificat6rias ¢ aprobatérias ou nio.

O corpo_docente ainda ¢é recrutado entre profissionais, dos quais de exigc um
Mestrado ou Doutorado, que os torne mais competentes na comunicagiio do conhecimento.
Dcles, no entanto, ainda ndo se pede competéncias profissionais de um educador no que diz
respeito A drea pedagdgica ¢ & perspectiva politico-social. A fungiio continua sendo a do

professor que vem para “ensinar aos que ndo sabem”,

2. A Docéncia Universitiria e o Processo de Aprendizagem
Bem diferentes serdio as conseqiiéncias da docéncia universitiria quando sua énfasc

se der no processo de aprendizagem . Por isso vale a pena aprofundar um pouco o

conhecimento do aprendizado no ensino superior e suas conseqiiéncias.

2.1. Ao falarmos de processo de aprendizagem, quercmos nos referir a um processo de

crescimento e desenvolvimento de uma pessoa em sua totalidade, abarcando minimamente
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trés grandes dreas do ser humano: a drea do conhecimento, a drca de habilidades e a drea de
atitudes ou valores.

A drea cognitiva compreende toda a parte mental ¢ intelectual do homem: sua
capacidade de pensar, refletir, analisar comparar, criticar, justificar, argumentar, inferir
conclusdes, generalizar, buscar ¢ processar informagdes, produzir conhecimentos,descobrir,
pesquisar,criar, inventar imaginar...enfim.Donde, cla nio poderd s¢ csgotar cm assimilar
algumas informagdes ou conhecimentos obtidos ¢ repeti-los.

A dreca de habilidades humanas ¢ profissionais abrange tudo o que fazemos com os
conhecimentos adquiridos. Algumas ji indicamos acima. Mas, hd outras: aprender a se
comunicar com o outro colega, com o professor, com profissionais da drea, com clientes
futuros; trabalhar em equipe; participar de grupos interdisciplinares ou de profissionais de
dreas diferentes; redigir ¢ apresentar trabalhos cientificos. E que dizer das habilidades
préprias de cada profissdo...Quais seriam estas deveremos procurid-las nos debates ¢ estudos
hoje realizados em todas as categorias profissionais que estdo se esforcando por redefini-
las.

A drea de atitudes ¢ valores compreende o desenvolvimento de valores pessoais,
como por exemplo,responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem, élica, respeilo ao
outro € suas opinides, honestidade intelectual, criticidade, curiosidade, criatividade,
autonomia; desenvolvimento de valores cidadiios e politicos, como por exemplo, nio sc
limitar a solugdes técnicas dos problemas de sua drea, abertura para perceber ¢ analisar as
conseqiiéncias de solugdes técnicas d luz das ciéncias ambicntais, da antropologia, da
sociologia...; sentir-sc comprometido com o crescimento ¢ melhoria da qualidade de vida
da populagdo a que se serve ; desenvolvimento de valores éticos, histéricos, sociais ¢
culturais.

Valoriza-se o desenvolvimento das relagdes sociais. Entende-se como fundamental
criar-se uma interagio entre o mundo individual do aprendiz € o mundo social, o situar-se
historicamente no contexto ¢ no espago do movimento de sua sociedade, estar aberto para
captar fatos e acontecimentos que agitam seu mundo, o trabalho, a familia, o emprego, as
politicas, a cidade, o pafs; analisar criticamente os encaminhamentos ¢ solugdes
apresentados pélos dirigentes; ¢ dentro de suas condi¢bes de profissional ¢ cidadio

participar dessa sociedade, comprometendo-se com scu desenvolvimento.

“E preciso transformar a vida da aula ¢ da escola, de modo que possam vivenciar-se
priticas sociais e intercimbios académicos que induzam a solidariedade, a colaboragio, a
experimentagdo compartilhada, assim como a outro tipo de relagbes com o conhecimento e
a cultura que estimulem a busca, o contraste, a critica, a iniciativa e a
criagdo”.(Sacristan,].G. ¢ Pérez G6mez,1996.p.32)

“Os alunos ¢ alunas aprendem ¢ assimilam teorias, disposi¢des ¢ comportamentos
ndo sé como conseqiiéncia da transmissdo ¢ intercimbio de idéias ¢ conhecimentos
explicitos no curriculo oficial, como também e principalmente como conscqii€ncia das
interagdes sociais de todo o tipo que acontecem na vida e na aula. Mais ainda, o conteido
oficial do curriculo, imposto de fora para a aprendizagem do alunado...ndo marca nem
estimula, em geral os interesses ¢ preocupagdes vitais do aluno. Converte-se assim num
aprendizado académico para passar nos exames ¢ esquecer em scguida; enquanto a
aprendizagem de estratégias, normas , valores de interagio social... v@o constituindo
paulatinamente as representagdes ¢ normas de conduta” (Id.ib.p.22).

Edith Litwin, escrevendo sobre tecnologia educacional, a certa altura de scu livro se
pergunta: para que sc ensina na escola? E sua resposta ¢ direta: para o desenvolvimento de
valores, numa sociedade em crisc : solidariedade entre os homens, justica ¢ equidade social
¢ promogiio do pensamento reflexivo. Trata-se de reconstruir o conhecimento experiencial ¢
niio apenas transmiti-lo; favorecer as reinterpretagdes das visdes do mundo geradas pelos
meios tecnolégicos. As mensagens que os meios emitem sdo parte da vida cotidiana. E
importante integrd-las n aula como eclementos constitutivos da vida didria ¢ do

conhecimento experimental. (Edith Litwin, 1997,p. 123,ss.)

2.2.A0 nos preocuparmos com o processo de aprendizagem, ndio poderemos ‘dcixar de nos
envolver com a aprendizagem significativa, defendida por Carl Rogers ¢ Ausubel como
fundamental para o crescimento ¢ desenvolvimento das pessoas.

Que entendemos por esta aprendizagem? “A aprendizagem significativa, scja por
recepgdo, seja por descoberta, se opde a aprendizado mecénico, repetitivo ¢ memoristico.
Compreende a aquisi¢iio de novos significados...A esséncia da aprendizagem significativa
estd em que as idéias expressas simbolicamente se relacionam de maneira nao arbitrdria ,

mas substancial com o que o aluno jd sabe. O material que aprende é potencialmente

significativo para ele”(Ausubel, in Sacristdn, J.G. e Pérez Gémes, 1996,p.46) .
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O comentdrio de Sacristdn a este conceito de aprendizagem significativa de Ausubel
¢ muito importante : “ Os novos significados para Ausubcl nio sdo as idéias ou conteiidos
objetivos apresentados , mas o produto de um intercimbio ¢ de uma fusdio entrc a nova
idéia ou conceito potencialmente significativo com as idéias pertinentes jd possuidas pelo
aluno. Cada individuo capta a significa¢do do material novo em fun¢do das peculiaridades
historicamente construidas em sua cstrutura cognitiva.”(Id.ib.p.47).

Como acontece a aprendizagem significativa? Quando o que sc propde para
aprender sc  relaciona com o universo de conhecimento, experiéncias ¢ vivéncias do
aprendiz, como jd vimos acima; quando sc the permite formular perguntas ¢ questdes que
de algum modo o intcressem ¢ o envolvam ou lhe digam respeito; quando lhe permita
entrar cm confronto experimental com problemas priticos de naturcza social, ética,
profissional que lhe sio relevantes; permita ¢ ajude a transferir o que aprendeu na
universidade para outras circunstincias da vida; que suscite modificagdes no
comportamento ¢ até mesmo na responsabilidade do aprendiz.

Trabalhando com a aprendizagem significativa temos ainda que tomar um cuidado :
como cvitar que essa aprendizagem na aula se constitua como uma cultura particular, uma
cultura apenas “académica” para resolver com éxito os problemas da vida escolar sem
repercussoes na vida cotidiana? Como cvitar que se cric uma justaposi¢io de duas
estruturas para o aprendiz: uma que lhe sirva para a escola ¢ outra que o ajude na vida? *
Como fazer com que os conceitos que sc claboram nas diversas disciplinas ¢ que servem
para uma andlise mais rigorosa da realidade, se incorporem ao pensamento do aprendiz
como poderosos instrumentos ¢ ferramentas de conhecimento e resolugfio de problemas ¢
nio como meros adornos teéricos que se utilizam para serem aprovados nos exames ¢

esquecer depois?” ( Id.ib.p.68-69).

2.3.Nessa reflexdo sobre a doc@ncia universitdria ¢ o processo de aprendizagem nio
poderiamos deixar de analisar um outro ponto que também sc apresenta como fundamental.
Trata-se de pensar sobre como aprendem os alunos universitdrios. Estes aprendizes podem
ser tratados como adolescentes um tanto irresponsdveis com relagio a lormagdo
profissional, ¢ entdo o professor assume a responsabilidade total pelo que este aluno deva
aprender através do processo de cnsino ;ou poderdio ser vistos como jovens iniciantes na

vida profissional em processo de maturagio ¢ a aprendizagem serd o resultado de um
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trabalho cooperativo entre alunos ¢ professor , assumindo ambos co-responsabilidade pelo
éxito da formagfo profissional.

Esta perspectiva  poderd se concretizar através de alguns comportamentos bem
prdticos, como por exemplo:

a)promover ¢ incentivar a participagio dos alunos no processo de aprendizagem;

b) valorizar a experiéncia ¢ a contribui¢fo dos participantes;

¢) desenvolver uma aprendizagem significativa;

d) definir,juntamente com os alunos, objetivos e metas;

c) estabelecer recursos adequados, eficientes ¢ avalidveis;

f) criar um sistema de feed-back continuo;

g) desenvolver uma reflexio critica;

h) cstabelecer um contrato psicolégico em negociagfio continua;

i) adaptar os comportamentos do professsor a um processo de aprendizagem

proprio de adultos.

2.4. A énfasc no processo de aprendizagem, como o descrevemos até aqui, traz

conscqiiéncias sérias ¢ de grande repercussio :

a) na organiza¢@o curricular ( valorizando um curriculo flexivel, continuamente

atualizado, aberto as diferentes dreas do conhecimento; profundidade nos temas essenciais;
interdisciplinaricdade; o estudo de temas transversais, das questdes éticas ¢ dialéticas que
envolvem o conhccimento ; um curriculo mais voltado para o aprender-a -aprender do que
para a pretensdo de transmitir a totalidade dos conhecimentos atuais );

b) na contratagio do corpo_docente (sclecionando professores com competéncia

pedagégica ou investindo na formagio pedagégica dos mesmos, procurando que aliem a
sua capacidade cientifica em determinada drea, um profundo conhecimento sobre o
processo de aprendizagem, sobre a relagiio professor-aluno, a organizagiio curricular ¢ a

tecnologia a ser ysada em aula);

¢) na metodologia de aula ( participativa por parte do professor e dos alunos ¢ que
facilite a consecugiio dos objetivos propostos).

Defendemos a complementaridade dos processos de Ensino ¢ Aprendizagem, mas

com énfasc na aprendizagem.
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III- A Situacgdo Aula no Contexto do Processo de Aprendizagem.
A reconceptualizagio do processo ensino-aprendizagem no Ensino Superior, com
énfase na aprendizagem, traz algumas rcdefini¢es para a Aula, como ambicnte de

aprendizado.

1. A relacdo entrc os participantes do processo ( professor ¢ aluno) torna-s¢ uma agiio cm

equipe, voltada para a consccugiio dos objetivos educacionais propostos. Uma relagiio que
desenvolva cntre professores ¢ alunos a co-responsabilidade pelo aprendizado, a parceria,
um relacionamento de didlogo ¢ respeito entre pessoas adultas. Um relacionamento que
permita a professorcs ¢ alunos trazerem suas cxperiéneias, vivéneias, conhecimentos,
intcresscs e problemas, bem como andlises das questdes para serem analisadas ¢ discutidas.
As conclusdes scjam sistematizadas, organizadas, servindo de cncaminhamentos ¢ pistas
para agdes de profissionais competentes ¢ cidadios.

A relagiio entre professor ¢ aluno deixa de ser vertical ¢ de imposiglio cultural ¢
passa a scr de construglio cm conjunto de conhecimentos que scjam significativos, de
habilidades humanas c profissionais ¢ dc valores éticos , politicos,sociais ¢ transcendentais.
A relagiio scrd aquela que faz com que o profcssor saia de traz da mesa ¢ venha sentar-se
junto com os alunos pesquisando ¢ construindo o conhecimento.

2. O cspago fisico da aula, cm geral ocupado por carteiras cnfilciradas, para ser cocrente

com as idéias acima colocadas mercce uma alteragfio: carteiras colocadas cm circulo,
permitr:ndo que todos sc vejam e sc olhem ao discutir ¢ debater. Deslocamentos fisicos ¢ re-
arranjos do espago durante o perfodo de trabalho colaboram. Aulas acontecendo em outros
cspagos ¢ ambientes na faculdade ou fora dela podem motivar ¢ interessar os alunos. O
cspago fisico e sua organizag@o influcnciam no interesse e na participagfio nas atividades ¢
refletem as propostas dc aprendizagem quc sc t&m cm vista.

3. Redefini¢fio dos objetivos da prépria aula. Esta deixard de scr o tempo ¢ 0 ¢spago em que

sempre o professor transmitc oralmente informagdes ¢ cxperiéncias, para s¢ tornar ¢spago ¢
tempo c¢m que professores ¢ alunos sc encontram para debates ¢ andlises do material trazido
pelos participantcs, Icituras rcalizadas, cstudos fcitos ¢ pesquisas iniciadas.

Aula, espago e ambicnte para sc plancjar em conjunto o curso a scr realizado,
negociar as atividades, discutir intercsses; ponto de encontro para leituras, cxposigdes
debates,momentos de sintescs, didlogos ¢ descobertas. Tempo para identificagio das

necessidades, expectativas ¢ intercsses dos participantes, para tragar objctivos a screm
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alcangados, definir e realizar um processo de acompanhamento e de feed-back do processo
de aprendizagem.

As aulas serdo planejadas e executadas buscando desenvolvimento da aprendizagem
cm suas trés areas: de conhecimento, de habilidades e de atitudes. Trabalha-se com estes
objetivos no concrcto, no dia- a-dia, nas atividades programadas e ndo apenas nas boas
intengdes. A arte cstd cm planejar atividades que integrem em si mesmas estas trés dreas.

4. Implantacio de técnicas participativas, Com cfeito, a situagcdio mais comum nos cursos

universitarios ¢ a aula cxpositiva, tanto em situagdes de aulas tedricas, como até mesmo,
muitas vezes, em aulas prdticas ¢ de laboratério. Esta precisa ser repensada: quando usd-la?
para quc usd-la? como usd-la? Como substitui-la por outras técnicas mais eficientes para a
aprendizagem?

Principalmente, como introduzir novas técnicas que favoregam a participagdo dos
alunos. Sc a postura de relagiio professor-aluno ¢ a dc co-responsabilidade ¢ parceria, a
participagiio ¢ condigiio bdsica para quc isso acontcga. Hd nccessidade de o aluno deixar
sua passividade, ¢ o profcssor deixar dc ser o centro do processo. Ambos precisam trabalhar
juntos, construir juntos. E para que a participa¢do sc desenvolva, requer-se cstratégias que a
facilitem.

Entdo, o uso dc técnicas como painel integrado, G.O.G.V., grupos dc oposigdo e
dcbates, scmindrios, projctos dc pesquisa, grupos formulando e respondendo perguntas,
dramatiza¢lio, visitas a locais dc atividades profissionais planejadas com roteiro de
obscrvagiio ¢ relatdrios para screm discutidos, estdgios, atividades com profissionais,
pesquisa bibliogrifica, pesquisa de campo, cstudo do meio, tempestade cerebral, etc...
permitem o trabalho individual, a colaboragiio para um trabalho ¢m equipe, aprendizagem
individual ¢ cm equipe. Quando? Nos momentos Aulas.

Vale a pena acreseentar que a varicdade no uso destas téenicas cria uma motivagio
cspecial para aprendizagem ¢ para o envolvimento dos alunos.

Esta alteragiio significativa em téenicas de aula supde conhccimento de um conjunto
razodvel de téenicas pelo professor, dominio de sua aplicagiio, adaptagio de técnicas c até
mesmo criaglio de novas. Além disso, supde ainda quc o cmprego dessas técnicas seja
plancjado de acordo com os objctivos da aula ¢ da unidade.

5. A partir da reconceptualizagio do processo de cnsino-aprendizagem, outro processo

também cxige ser modificado ¢ alterado para que haja cocréneia: o processo de avaliagiio.
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Este deixa de ser uma férmula pela qual o professor atribui uma nota ao aluno ¢ o
aluno busca, de todas as formas, csta mesma nota através de provas. A nota , em geral ¢
dada ou conseguida em fungdo do nimero dc accrtos ¢ crros obscrvados nas provas, ¢ ,
como todos sabemos, quase nada dizem da aprendizagem do aluno. A nota nfio significa o
que o aluno aprendeu, mas o quc cle acertou na prova. Sdo duas coisas completamente
diferentes.

O processo de avaliagdo precisa ser pensado, plancjado ¢ realizado de forma
integrada a aprendizagem, acompanhando cste processo de modo continuo, tanto nos
momentos de sucesso, como naqueles ondc niio s¢ conscguiu aprender, assumindo o crro
como oportunidade de crescer ¢ aprender ( ¢ nio como oportunidade de castigo , ou
indicacio de menor capacidade do aprendiz). Este acompanhamento  assume a
caracteristica de um feced-back, de uma retro-informagiio que provem do professor, dos
colegas,do préprio aprendiz ¢ de outros clementos que possam ecstar participando do
processo. Estas informagdes cumprirdo o papel de ajudar o aluno a aprender, ¢ a motivi-lo
para aprender cada vez mais. Por isso mesmo, supera-sc o clima de tensiio ¢ medo em
favor dec um ambicnte de procura de feed-back para crescer.

E ¢ bom observar: sc o processo de avaliagio estd integrado ao processo de
aprendizagem , € coerente que cle esteja subsidiando os vidrios clementos que participam da
aprendizagem: o aluno ¢ o professor nos seus desempenhos, ¢ o programa ou plano de
curso cm sua adequagiio. |

O processo de avaliagdo precisa ser plancjado tendo por orientag@io os objetivos
educacionais que quercmos alcangar: Como professor ¢ alunos saberfio se aprenderam o
que sc propds? Que atividades ¢ que téenicas vamos organizar par obter cssas informagdes?
Sem divida, aqui também o dominio dc vdrias técnicas avaliativas é fundamental, pois,
como os objetivos serfio de trés drcas (conhccimentos, habilidades ¢ atitudes), ndo ¢é
possivel que uma wdnica téenica consiga avalid-los.

Supera-sc uma dicotomia tdo tradicional: durantc o semestre ministram-sc aulas ¢
em algumas oportunidades aplicam-se provas; sendo que a partc mais importante ¢ a
segunda porque confere notas, enquanto a primeira é uma obrigagio chata ¢ desnccessiria.

Em nossa proposta, o importantc ¢ o encontro cntre professor ¢ aluno para

aprender; a avaliagdo existe para garantir melhores condigdes de aprendizagem.
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IV - Concluindo este trabalho.

O nosso Simpdsio versa sobre “Inovagiio na Universidade: rupturas paradigmaticas
¢ revitalizagfio do cnsinar-aprender”. Dentro desta temdtica, procurei me ater As mudangas
dec paradigmas quc sc colocam para o processo de ensino na Universidade, discutindo a
¢nfasc na aprendizagem.

Trabalhando com alguns autores como J.Gimeno Sacristdn , Pérez Goméz, Jacques
Delors, Jean Berbaum , Gerard Malglaive, José Tavares, Maria Cindida de Moracs, Edith
Litwin procuramos buscar pistas para cntender ¢ conceber o processo de aprendizagem em
nossos tempos, com a revoluglo tecnoldgica da comunicagfio, da informdtica ¢ da
telemdtica s¢ desenvolvendo em altissima velocidade ¢ com exigéneias cada vez maiores
de qualidade.

Visando a formagfio do profissional competente ¢ do cidaddo consciente ¢
participativo, procuramos cxplicitar as prioridades nesse processo  de aprendizagem :
pluralidade do conhccimento, as questdes éticas ¢ dialéticas que o cnvolvem, as
competéncias dos profissionais para o inicio do préximo milénio.

Neste trabalho, buscamos ainda debater como essa ruptura paradigmdtica com
relagiio ao processo de aprendizagem poderia trazer uma revitalizagiio do ensinar-aprender
no scu cspago cotidiano dec aula. Buscamos a arte de modificar a sala dc aula
transformando-a em verdadeiros ambientes de aprendizagem significativa.

Nossa cxpectativa ¢ de termos podido ampliar o campo de nossos debates ¢ realizar
com os membros desta mesa ¢ com os participantes um didlogo que nos permita inovar no

campo do ensino dc nossas universidades.
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Licenciaturas: novas exigéncias

LICENCIATURAS: NOVAS DEMANDAS DE INVESTIGACAO

N

Leda Scheibe °

O contexto

Recentes estudos, realizados com a finalidade de detectar os principais problemas
quc minam os cursos de Hcenciatura no Brasil - cursos que formam professores
especialistas em dreas especificas do saber para atuarem de 5° a 8° séries do Ensino
Fundamental ¢ no Ensino Mddio - confirmam os velhos problemas como desafios ainda
presentes. O texto apresentado por PEREIRA(1998) neste simpdésio fez um levantamento
bastante significativo destes estudos a nfvel nacional, referindo-se particularmente 2
investigaglio  coordenada por LUDKE (1994). O autor conclui que hi consenso entre os
diversos autores sobre a precdria ¢ insatisfatdria situagfio das licenciaturas de uma forma
geral, ¢ indica a existéneia de um sentimento generalizado de que os problemas que  hoje
siio discutidos nilo sio muito diferentes daqueles que jd se discutiam quando da criagiio
destes cursos, tais como a separagdio entre  disciplinas de conteddo ¢ disciplinas
pedagogicas; a dicotomia cntre a licenciatura ¢ o bacharclado ¢ a desarticulag¢io cntre
formagio académica ¢ realidade pritica.

TANCREDI( 1998) , no texto “A prdtica de ensino ¢ o estidgio supervisionado na
formaciio ¢ na atuagdo dos professores: cnfrentando desafios ou desafiando a Idgica
vigente?”, também apresentado neste simpdsio, aponta para a necessidade  de mudar o
paradigma de atuagdo dos formadores de professores, tanto daqueles que atuam nas
disciplinas de contedidos especificos como dos que atuam no interior da drea pedagdgica. A
partir dc investigages realizadas  demonstra a extrema  fragilidade dos docentes
formadores no sentido de melhorar o projeto pedagdgico dos cursos ¢ dar conta de superar
os problemas jd citados. Um dos grandes desafios ¢, portanto, a capacitagiio do proprio
corpo docente. Realirma também a importincia da Pritica de Ensino nos cursos, pelo scu

papel integrador ¢ nccessariamente reflexivo.

“Professora do Programa de Pds-Graduagio em Educagio CED/UFSC. ¢ pesquisadora do CNPq.
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PAGOTTO (1998), através do cstudo denominado “A organizagdo das licenciaturas:

préticas atuais e perspectivas de mudanga”, também aqui aprcscntado, como parte do
simpdsio, sublinhou, com base nas suas pesquisas ¢ cxperiéneia de trabatho junto aos
cursos de licenciatura, a necessidade de lutar por um projeto de curso que “desloque das
disciplinas pedagégicas o cixo da formagdo de professores”, destacando o papel das
disciplinas de contetiido no projcto pedagdgico das licenciaturas ¢ apontando cstratégias
para que isso se concretize.

Estas questdes que acompanham o desenvolvimento das licenciaturas no pafs ¢ que
hoje ainda s¢ colocam fortemente como desafios a screm supcrados, configuraram-s¢ no
interior de um embate mais amplo sempre presente na histéria universitaria brasileira , entre
a valorizagdo cultural e o pragmatismo mais ou menos tecnicista.. Marcada na sua origem
por propésitos utilitarios, ainda assim, sabemos da influéncia curopéia nas novas
institui¢des de ensino superior na primeira metade do século, quando a formagfo cultural
ocupava um cspago de real importincia, embora niio predominante (Cf. SCHEIBE, 1987).
Quando as licenciaturas cram realizadas via a Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras
(FFCL), anterior & rcforma universitdria de 1968, a valorizagio da cultura mais ampla
ocupava cspago de maior relevo na organizagdo do scu projeto curricular . O preparo
pedagégico acrescentava-se aos demais conhecimentos através de  disciplinas que faziam
parte da FFCL . Contrapondo-sc a csta tendéncia, ¢ acentuando cada vez mais o relevo 4
fungio profissionalizantc universitdria, a reforma, ao acenar para a busca daquilo que
Anisio Teixcira denominava dc “uma cultura mais profissional ¢ cientifica de educador™,
concretizou efetivamente a permanéncia do esquema dual de formagiio A criagdo de uma
unidade cspecifica de educagiio nas universidades, a Faculdade ou Centro de Educagiio, ndo
evoluiu no sentido de propiciar através desta, aos licenciados, o relevo do ensino da
matéria (contetido especifico) sob o ponto de vista das necessidades do professor ¢ do
ensino, tal como estava proposto. As disciplinas de conteddo ou a drca disciplinar de
contetido permancceu como cixo da formagdo do licenciado, mantendo a formagio
pedagégica o seu estatuto complementar. A formagio cultural ampla, por sua vez, cedeu

cada vez mais cspaco a énfase num conhecimento verticalizado e restrito.

Além disso, é necessdrio frisar que o desenvolvimento das licenciaturas krasileiras

configurou-se num contexto sempre precdrio, num pais onde inexiste um verdadeiro
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sistema de educagiio, déficit histérico que tem contribuido para uma situa¢@io de cxtrema
descontinuidade nas mais diversas atividades educativas (Cf. SAVIANI, 1994), Hoje, sio
altos ¢ preocupantes os indices cducacionais que caracterizam exclusiio social, tais como os
clevados percentuais de repeténeia ¢ cevasiio “escolar; persisténcia do analfabetismo,
absoluto ( mais de 20 mithdes, scgundo dados do IBGE) ¢ funcional; um dos mais baixos
pereentuais fatino-americanos de matricula no ensino médio (cerca de 25% da populagiio na
faixa de 15-17 anos); padroes aviltantes de remuneragiio ¢ condi¢des de trabalho dos
profissionais quc atuam na drca da cducaglio. Nio menos grave, ¢ “a  contradigiio,
historicamente verilicdvel, entre a retérica ¢ a ag¢io governamental no tocante as politicas
publicas, notadamente aquelas das dreas sociais.”( Plano Nacional de Educaciio - Proposta
da Sociedade Brasileira, 1997:4)

H4, no entanto, que registrar o amplo debate que vem se realizando sobre a questio
da formagdo de profissionais da cducagiio, desde o final da década de 70, que sc iniciou
paralelamente ao movimento de reorganizagiio da socicdade civil brasileira, apds os longos
anos de instalagio do governo autoritdrio no Brasil. Inicialmente coordenado pelo Comité
Nacional Pré-Formagdo do Educador (1980-83), que depots foi substituido pela Comissiio
Nacional de Reformulagiio dos Cursos de Formagio do Educador, o debate prosseguiu sob
a coordenaglio da ANFOPE - Associagiio Nacional pela Formagiio dos Profissionais da
Educagiio -, instituida juridicamente em 1990, enquanto entidade cientifica que congrega
pessoas c instituigdes interessadas na questdio da formagiio do profissional da educagio (Cf.
BRZEZINSKI, 1996).

Inicialmente referido mais ao problema do curso de Pedagogia, o debate niio tardou
em ampliar-s¢ para as questdes relativas aos cursos de licenciatura, até porque “cra
impossivel reformular o curso de Pedagogia distanciado da formagio do cducador”
(BRZEZINSKI, 1996:17).

Nos dltimos anos, csta discussiio tornou-sc ainda mais ampla, tendo sido assumida
por diversos grupos, entre os quais destacamos pesquisadores vinculados & ANPED -
Associagiio Nacional de Pesquisa ¢ Pés-Graduagio em Educagiio: especialmente o Grupo
de Trabalho (GT) Formagfo de Professores; o GT Diddtica, que coordena o Encontro
Nacional de Diddtica ¢ Prdtica de Ensino (ENDIPE) ¢ o GT Curriculo; professores ¢
pesquisadores das universidades paulistas, através de congressos cstaduais sobre formagio

de cducadores. Nos cursos de pds-graduagio em cducagiio também hd hoje uma razodvel
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produgdo de trabalhos de pesquisa quc cnfocam a temdtica das licenciaturas", sem contar
com uma ampla produgiio cientifica pedagégica que de forma ndo tdo dircta focaliza o
trabalho do professor.

A discussio mais atual coordenada pela ANFOPE tem focalizado particularmente a
explicitagdo de principios gerais para a oricntagdo da i‘ormagﬁo de professores no Brasil, a
basc comum nacional para os cursos e outras contribuigdes para a Let de Diretrizes ¢ Bases
para a Educag¢iio Nacional, recentemente aprovada . Cabe destacar o Documento Final do
VI Encontro Nacional da ANFOPE, rcalizado em julho de 1992. Este documento, que
serviu de base em muitos pontos para os principios defendidos pelos educadores no Férum
Nacional em Defesa da Escola Piblica , movimento que acompanhou as discussdes durante
o processo de elaboragiio ¢ aprovagio da nova LDB, apontou os scguintes principios gerais
para a formagiio dos professores no pafs (¢cf. ANFOPE, Documento Final , 1992):

I- que a questio da formagdo do cducador deve ser examinada de forma

contextualizada;

2- que a transformagdo do sistema cducacional exige ¢ supdc sua articulagiio com a

prépria mudanga estrutural da sociedade;

3- ¢ dever do Estado atribuir recursos financeiros adequados prioritariamente ao

ensino publico;
4- que a valorizagdo dos profissionais da educagiio ¢ fator importante para viabilizar
o compromisso com a qualidade do ensino;

5- compromisso com a gestio democritica da escola ¢ da educagio;

6- quc a autonomia universitdria passa pela descentralizagiio do poder de decisdo na
drca da educagio, ao mesmo tempo que supde a afirmagiio da liberdade académica
¢ cientifica, da organizag¢iio administrativa ¢ da geréncia de recursos materiais ¢

financeiros;

I3Disscrlag;()cs de mestrado defendidas junta ao Curso de Mestrado em Educagio do Programa de Pos-
Graduagdo do CED/UFSC, com a temitica “Formagio de Professores/Licenciaturas™, de 1984 a 1997:
FRAZZON, L.M. - Educagio ¢ Autonomia: do discurso a pritica - um estudo no curso de pedagogia do
CES/FUNDESTE, 1990; BORGES, R.MR - A naturcza do conhecimento cientifico ¢ a educagio em
cicneias, 1991; FURLANI, J. - A formagio do professor de biologia no curso de ciéncias bioldgicas da UFSC:
uma contribuigio a reflexio, 1993; LUPATINI, T.L. - A formagdo dos profissionais de ensino: génese ¢
estrutura do habitus do professor, 1993; COELHO, R.M. - A difusio do projeto “Arte na Escola™ um estudo
sobre a pritica dos professores ¢ professoras nas escolas piiblicas de Florianépolis, 1996.
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7- que , quanto aos cursos dc formagdio de educadores, as institui¢des deverio ter
liberdade para propor ¢ descnvolver experiéneias. pedagégicas a partir de uma
base comum nacional,

8- que todos os cursos de formagiio do cducador deverdo ter uma basc comum. E a
docéncia enquanto base da identidade profissional de todo educador;

9- teoria ¢ pritica como nucleo integrador da formagdo do educador, trabalhadas de
forma indissocidvel e tendo em vista o contexto social brasileiro;

10- cursos de formagio do cducador estruturados de forma a propiciar trabalho
interdisciplinar ¢ iniciagio cientifica no campo da pesquisa em educagio.

A aprova¢iio da nova Lei ( N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 ), por sua vez,
cmbora ndo coloque obstiaculos intransponiveis aos principios acima clencados, colocou um
cendrio que-obriga os cducadores a novas reflexdes, outras articulagdes ¢ desafios para
fazer frente a determinagdes colocadas para a formagfio docente. Por um lado, foram
regulamentadas virias possibilidades de formagiio dos docentes para a educagio bdsica, em
nivel superior ou em nivel médio; em nivel superior, esta formagio pode cfctuar-sc nas
universidades, nos centros universitdrios, em faculdades integradas, em faculdades isoladas
ou nos institutos superiores de educagiio que podem estar ou ndo ligados a universidade, cm
curso de licenciatura, de graduagiio plena ou curso normal superior; permite ainda a nova
Lei que os portadores de diplomas de educagiio superior nas mais diversas drcas de
conhecimento realizem a licenciatura especial, que consiste  em formagdo pedagdgica de
540 horas. Por outro lado, a extingio dos curriculos minimos previstos na Lei anterior
(5.540/68), coloca a possibilidade de uma maior diversidade de curriculos para as
licenciaturas, o que poderd significar muito pouca ou nenhuma articulagdio cntre os cursos
que formam professores.

Recentemente, por intermédio da Secretaria de Educagiio Superior, 0 MEC tornou
publico ¢ convocou as Instituigdes de Ensino Superior a apresentar proposta para as novas
Dirctrizes Curriculares dos cursos superiores, que seriio claboradas pelas Comissdes de
Especialistas da Sesu/MEC. Estas comissdes, ¢ preciso esclarceer, sio constituidas por
cursos de graduagiio existentes no pais ¢ niio hd nada que indique , até o presente momento,
que haverd articulagfio entre as diversas comissdes de cursos de licenciatura.

Além dos problemas ja referidos, ¢ preciso mencionar a grande expansdo dos cursos

de licenciatura no Brasil, que se deu efctivamente a partir da década de 70, ¢ que
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concenirou-estes-eursqs _principalmente na rede privada de ensino , em sua maior parte, no
periodgAfloturno, cm estabelecimentos isolados, com altissimos indices de cvqsﬁo ( Ct.
GAATI, 1996).

O desafio para as demandas de investigagio na drca da formagdo de professorcs
espccialistas em contetidos especificos coloca-sc no interior de um contexto ainda bastante
conturbado, com sérias indcfini¢des de ordem ndo apenas estrutural, mas também

pedagégica ¢ existencial. Além das reflexdes apresentadas pelos colegas que me

antccederam neste simpdsio, cujas temdticas abrem horizontes para indmeras questdes dc
pesquisa, ¢ ndo menos desafiador considerar que hoje vivemos um momento bastante
particular na histéria da humanidade, onde
“...a inovagdo ¢ permanente, todos os dias acordamos um pouco mais ignorantes ¢
indefesos...A téenica ¢ a grande banalidade ¢ o grande enigma, e ¢ como enigma que
cla comanda a nossa vida, nos impoe relagdes, modela nosso entorno, administra
nossas relagdes com o entorno” (SANTOS, 1997:20).

Num mundo assim fcito, onde predomina a comunicagdo unilateral, o triunfo da
apresentagio sobre a significagdo, onde o “fantasioso, o fantdstico, o fantasmagorico
prometem tomar o lugar do que € Iégico ¢ o engano pode apresentar-sc como o verdadeiro”
(SANTOS, 1997: 21), a tormagiio do professor toma especial vulto. Onde a amcaga do
cientificismo é apenas um dos riscos (significativo), pois onde o papel das tecnociéncias se
torria avassalador, o triunfo de uma ag¢dio sem pensamento ¢ cada vez mais cminente. E o
pensamento desarmado é, neste contexto, a cntrega dos pontos.

A rcalidade, dizia Georges Fricdmann, jia em 1949 (citado por SANTOS, 1997), ¢

preciso estudd-la com todos os recursos do conhecimento ¢ tentar domind-la ¢ humaniza-la.

O desafio
“Em tempos de sedugio relativista ¢ discursiva, quando falar em “teoria™ ¢ sofrer o
repidio de todo tipo de irracionalismo, formar e educar sdo, sobretudo, o

compromisso de manter em atividade o genuino pensamento critico” ( MORAES,
1997).

As novas demandas para investigagio apenas podem ser chamadas de novas pelo
cntorno que sc renova, pelas exigéncias de um mundo que parece cada vez mais misterioso,

tal a necessidade de mediagdes que a sua compreensio solicita.
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