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Pedagogia, docéncia e cultura

“Nao sabemos para onde estamos indo” — assim escreve Eric Hobsbawm,
no ultimo paragrafo de seu monumental Era dos extremos. O historiador, apds
quase 600 paginas que varrem com sabedoria nosso breve Século XX, conclama:
ndo é razoavel seguir ad infinitum com o que vimos fazendo de nossas vidas e
sociedades até aqui — “o futuro néo pode ser uma continuagio do passado™'. De
um lado, € preciso de alguma forma entender que as for¢as que fizeram os
ultimos trés séculos continuam vivas; e foram elas que nos ensinaram a logica
do “mundo conquistado, desenraizado e transformado pelo titdnico processo
econdmico e tecnocientifico do desenvolvimento do capitalismo”. De outro, €
essa mesma sociedade, assim constituida, que se vé ameagada de implosdo,
justamente porque muito do que herdamos do passado se vé perdido, inalcangado
e inalcangéavel, porque sequer conhecido, muito menos valorizado. Entdo, o
que seria fazer uma vida, uma sociedade, uma cultura, uma educagao, diferen-
tes do que fizemos até aqui, reconheciveis ndo pelo que continuaram do passa-
do ou deste presente que questionamos, mas por sua for¢a criativa, performativa,
genuinamente recuperadora do espago publico, afirmadora da politica como
atividade de criagéio e experimentagdo, como nos ensina Hannah Arendt, em A
condi¢do humana?

Num tempo em que as palavras de ordem e pensamento s#o a diferenga, o
pensamento singular, a desconstrugdo da escritura, a ordem e a desordem do
discurso, a alteridade, o paradoxo epistemoldgico, a insuficiéncia das

"HOBSBAWM, Eric. 4 era dos extremos. O breve século XX. 1914-1991. Sao Paulo:
Cia. das Letras, 1995, p. 562.



metanarrativas, e tantas outras, vemo-nos diante de um debate angustiado e ao
mesmo tempo instigante e proficuo, sobre certeza, verdade, universalidade,
razdo — debate que estd diretamente relacionado as nossas praticas sociais,
econdmicas, culturais, politicas e, claro, educacionais também. Estou falando
aqui de uma ordem social (mundial) que ndo nos orgulha, que exige a mudan-
¢a radical de rumos, e a0 mesmo tempo falo de como nossos modos de pensar,
académica e cientificamente, trouxeram para o centro das discussdes — e para
a pauta de nossas pesquisas e estudos — o questionamento de explicagdes faceis
e certeiras, harmonicas e esquematicas. E nesse fogo cruzado que hoje vive-
mos e pensamos, que somos alunos e professores, adultos, jovens e criangas,
homens e mulheres, trabalhadores de todos os fazeres e matizes O que € verda-
de para n6s? De que verdades vive o nosso tempo? A que verdades ndo nos
cansamos denos agarrar, temerosos deque elas (juntocomnds mesmos) nos escapem?

Nietzsche, em Vontade de poténcia, escreveu que a verdade € o tipo de
erro sem o qual uma certa espécie de vida ndo teria como sobreviver. Em
Crepusculo dos idolos e em tantos outros textos, o filésofo ndo se cansou de
dizer que ¢ preciso expulsar a idéia de verdadeiro mundo ou mundo verdadeiro
(em oposi¢do a um mundo aparente), aquele mundo prometido aos sébios, aos
devotos e aos virtuosos, mas para sempre inalcangado e inalcangével, para
sempre desconhecido. Nietzsche postula que se abandone a separag@o entre
mundo aparente e verdadeiro, que ndo suspeitemos contra a vida, a vida aqui e
agora, pois ¢ esta que existe e € a ela, mesmo tragica e terrivel, que precisamos
dizer, como o artista dionisiaco, um sonoro sim, buscando algo além de meras
promessas de consolo e redengéo.

Trocando em mitdos: este editorial, redigido para apresentar os textos e
autores que fazem o volume 26, nimero 2 de Educagdo & Realidade, comega
com essa série de idéias talvez um pouco desconexas mas, penso, um tanto
similares a perplexidade vivida neste nosso tempo, e finalmente introduz o
primeiro artigo — “Apuntes para la pedagogia del siglo XXI: del debate
postmoderno a un nuevo humanismo pedagdgico” —, dos espanhdis Joan Soler
e Conrad Vilanou. Os autores oferecem aos leitores e leitoras um providencial
balango historico das perspectivas teoricas dos ultimos séculos, especialmente
. do século XX, percorrendo inimeras pedagogias vigentes em nossos dias: a
perene, a performativa, a hermenéutica, a pds-estruturalista, a construtivista,
a critica e a pedagogia da investiga¢do-agdo, imaginando que seja possivel um
saber pedagodgico novo, refundado na perspectiva interdisciplinar, no pensa-
mento complexo e, “sem medo de ser feliz”, orientado pela melhoria da educa-
¢do e do proprio género humano. Por que ndo? Nossos colaboradores espa-
nhois, com Marx, Freud e Nietzsche, também suspeitam da solidez e brilhan-
tismo dos varios discursos pedagdgicos e seu pretenso mundo de plena raciona-
lidade. Fazem um excelente apanhado de todos esses discursos (o performativo,
o hermenéutico, etc) e de como estes vém marcando nossas praticas escolares
e nossas investigagdes académicas, a partir da produgdo de pensadores como
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Hegel, Heidegger, Dewey, Lyotard, Gadamer, Foucault, Derrida, Piaget, Ador-
no, Kuhn. O “novo humanismo” anunciado ap6ia-se em Morin e também em
Arendt, e propde que nos ergamos sobre os ombros dos gigantes (os grandes
pensadores? Figuras e histérias ndo narradas de nés mesmos?) , para ver um
pouco mais de luz nestes tempos de escuridio.

Maria Manuela Alves Garcia, em “O sujeito emancipado das pedagogias
criticas”, aprofunda um desses discursos, o da pedagogia critica, bem conheci-
do entre nos. A partir do pensamento de Foucault e de Deleuze, Maria Manuela
analisa alguns discursos pedagdgicos criticos e progressistas que circularam
entre estudiosos e agentes da educagdo no Brasil das décadas de 80 e 90 — por
exemplo, Paulo Freire e Dermeval Saviani, entre outros. Os conceitos
foucaultianos de discurso, poder e sujeito e o conceito deleuziano de devir
permitem que a autora descreva com seriedade e rigor um pouco dos discursos
da pedagogia critica, de modo a demonstrar que eles se constituem antes de
tudo como praticas, mistos de poder-saber e de técnicas que produzem cotidi-
anamente subjetividades escolares, didéticas, pedagdgicas. Assim, pedagogias
que defendem a produgdo de sujeitos plenamente engajados, auto-centrados,
conscientes, coerentes, criticos, responsaveis, autdbnomos, etc etc, veriam a
educagdo predominantemente como o lugar da iluminag@o, da humanizagao,
da superagdo das injustigas sociais, dadas de modo especial pelo aparato cien-
tifico e pelas praticas de auto-reflexdo e de conscientizagdo nelas operadas e
agenciadas. Sobretudo, segundo a autora, trata-se de discursos que propdem a
humanizagdo dos individuos, supondo que nesse processo estes terdo acesso a
sua “humanidade essencial”.

A seguir, Julio Emilio Pereira e Maria da Concei¢éo Fonseca, em “Identi-
dade docente e formagao de educadores jovens e adultos”, operando com varios
conceitos aprendidos de alguns desses discursos pedagogicos debatidos nos
dois artigos anteriores, discutem o tema da identidade profissional docente, a
partir de uma investigagdo empirica junto a educadores de jovens e adultos, da
Universidade Federal de Minas Gerais. Estdo em jogo nesse texto os sentimen-
tos de inferioridade, incapacidade e mediocridade, associados fortemente ao
trabalho do professor, ao mesmo tempo que a experimentagdo da pratica do-
cente como descoberta da complexidade da educagdo e da propria realidade
social de jovens e adultos, tardiamente envolvidos com o ensino fundamental,
por sua condigdo econdmica e cultural. O incerto e o provisorio da pratica
docente aparecem em cada depoimento dos professores monitores entrevista-
dos para a pesquisa aqui relatada; mas, sobretudo, emerge ai a possibilidade de
um profissional que problematiza a pratica pedagdgica cotidiana para além do
espago propriamente escolar.

O tema da docéncia € central também neste artigo de Cristina Carvalho:
“Cidadania cultural e formagdo de professores”, em que a autora analisa a
participagdo de alunos de Histéria como estagidrios numa exposi¢ao fotogra-
fica de fatos histdricos, na Assembléia Legislativa do Rio de Janeiro (1998-
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2001), em que esses alunos monitoravam estudantes em visita ao evento.
Perrenou e Novoa, entre outros pensadores da educagdio, orientam a analise
dos dados da investigagdo comentada no artigo, para sustentar uma discusséo
sobre a formagao do professor como aquela que ndo ocorre sendo pelo conheci-
mento do outro e de nés mesmos, pelo enriquecimento das proprias experién-
cias e pelo reconhecimento de que a aprendizagem escolar néo se separa ja-
mais do debate sobre as diferengas culturais, sobre o poder e ainda sobre a historia.
Juan Delval traz para este nimero de Educacdo & Realidade um debate
que nio cessa de se fazer: a relag@o entre conhecimento e cultura, alids, tratado
também por Cristina Carvalho, como vimos acima. Delval escreve “Vigotsky,
Piaget, a formag@o do conhecimento e a cultura”; acrescentando ainda mais
elementos a polémica sobre o trabalho de Piaget e de Vigotsky, quanto ao papel
do ambiente social e cultural na constitui¢do dos sujeitos, particularmente nos
seus modos de conhecer, de aprender, de pensar. Delval mostra que para Piaget
ndo existe jamais um desenvolvimento natural, independente da cultura, como
alguns querem crer, opondo-o a Vigotsky, este, sim, ocupado com o cultural e
o social. Segundo o autor deste artigo, Vigotsky apoiaria sua tese em uma série
de dicotomias (natureza e cultura, conhecimento cotidiano e conhecimento
cientifico, e assim por diante); e a base de suas teorias seria ndo somente a
teoria marxista, mas sobretudo o pensamento de Durkheim. J& Piaget teria
mostrado que, diferentemente de Vigotsky, ndo se pode confundir desenvolvi-
mento historico e ontogénese; da mesma forma, ndo interessam a Piaget os
modos pelos quais o sujeito € moldado, mas os modos pelos quais ele constroi
seus instrumentos de conhecimento. Ao leitor, a leitora, portanto, mais uma
vez um debate que mereceria ser bem mais explicitado, bem mais problema-
tizado em nossos dias: afinal, o que sdo “condi¢des externas” ao conhecimento
que o sujeito tem ou constroi? O que seria a tal “perspectiva do sujeito”, em
oposi¢do as chamadas “condigdes externas™? Como ver isso hoje, quando tan-
tas transformagdes ocorrem no proprio entendimento (e pratica) do que seja
nossa vida interior, psiquica e privada e nossa vida publica, politica, cultural?
“Interdisciplinaridade como solidariedade: desafio & formagdo de profes-
sores” — este € o titulo do artigo de Carmen Lucia Bezerra Machado, Maria
Aparecida Bergamaschi, Marlene Ribeiro e Eliane Ribeiro Pdvoa. As profes-
soras fazem uma reflexdo a partir de um trabalho interdisciplinar experimen-
tado num curso de Pedagogia, com as disciplinas de Metodologia de Pesquisa
e de Sociologia, Historia e Filosofia da Educagdo. Tendo optado pelo entendi-
mento de interdiciplinaridade como solidariedade, as autoras tecem seu artigo
também solidariamente, com excertos de textos produzidos pelas estudantes
de Pedagogia, mostrando a fragilidade do conhecimento escolar feito por e a
partir de fragmentos estanques, a partir de alguns eixos fundamentais: a edu-
cagdo entendida como formag#o, a articulag@o das atividades de ensino, pes-
quisa e extensdo, a propria interdisciplinaridade, a solidariedade e a utopia —
indignagdo diante da injusti¢a e da impossibilidade de humanizagao.
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Por ultimo — e, claro, ndo menos importante na composi¢do deste nimero
de Educagdo & Realidade —, temos uma entrevista exclusiva com o professor
Jean Hébrard, da Escola Pratica de Altos Estudos em Ciéncias Sociais, de
Paris, que esteve em Porto Alegre para o [V Congresso de Estudos Luso-Brasi-
leiros do Histéria da Educagdo. A professora Carmem Craidy entrevistou seu
ex-orientador sobre um tema muito caro ao estudioso (e a nos todos, do campo
da educacgdo, igualmente): a historia da leitura e os conceitos de letramento e
iletrismo. Conhecido por inimeras obras escritas a quatro maos com a historia-
dora Anne-Marie Chartier (como o livro Discurso sobre a leitura), Hébrard
faz observagdes extremamente pertinentes as preocupagdes de nosso tempo,
particularmente no Brasil, sobre a relatividade de conceitos como o de alfabe-
tizagdo, numa época em que adultos com nivel superior de ensino se mostram
completamente analfabetos em relagdo as novas tecnologias de informatica, e
quando muitos dos brasileiros, classificados como alfabetizados, ndo tém aces-
so a complexidade da cultura em que estdo imersos. Para ele, a escola béasica é
ou deve ser, sobretudo, um lugar de experiéncia cultural, muito mais do que
um lugar apenas devotado as fascinantes maquinas propiciadas pelas novas
tecnologias. A literatura e a histdria por exemplo, para ele sdo absolutamente
fundamentais na formagao das novas geragdes, independente de todo o acesso
as multiplas midias de nosso tempo.

Para finalizar, temos a resenha do livro de Dagmar Meyer, Identidades
traduzidas: cultura e docéncia teuto-brasileiro-evangélica no Rio Grande do
Sul, feita com esmero por Maria Isabel Edelweiss Bujes. Os principais concei-
tos utilizados por Dagmar sio retomados pela resenhista, que pontua a contri-
bui¢do dos Estudos Feministas e dos Estudos Culturais para a elaborag¢do do
livro, originalmente tese de doutorado no Programa de Pds-Graduagdo em
Educag@o da UFRGS. Como salienta Maria Isabel, Dagmar Meyer escreve um
texto rigoroso, coerente nas escolhas tedricas e metodoldgicas, que se oferece
aos leitores, sobretudo os estudantes de pds-graduacdio, como uma verdadeira
“aula” em que sdo debulhados conceitos como os de género, raga, etnia, repre-
sentacdo, identidade, plenamente mergulhados na analise empirica sobre a
importancia que tiveram as escolas elementares gatchas na produgéo das re-
presentagdes da cultura teuto-brasileira, com suas fortes marcas — lingua ma-
terna alemd, fé luterana, capacidade de trabalho, entre outras.

Mesmo néo sabendo para onde estamos indo, como escreveu Hobsbawm,
nos seguimos, como docentes, como pesquisadores, como interrogadores deste
nosso novo século, com nossas verdades-erros sem as quais, neste momento,
ndo teriamos como sobreviver. Que os artigos deste nimero acontegam como
inquietagdo e divida, bem mais do que como certeza e consolagio.

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora



APUNTES PARA
LA PEDAGOGIA
 DEL SIGLO XX

del debate postmoderno a un
nuevo humanismo pedagogico

Joan Soler e Conrad Vilanou

) '26(2):11-2&13

RESUMEN - Apuntes para la Pedagogia del siglo XXI: del debate postmoderno a
un nuevo humanismo pedagogico. Elbalance del siglo XX situa el debate postmoderno
y la crisis del discurso pedagdgico como un punto de partida para analizar las perspectivas
tedricas de la pedagogia en el umbral del siglo XXI. En el articulo se analizan las
lineas del discurso pedagogico actual y se apuntan las distintas posibilidades de un
futuro discurso pedagdgico que, a pesar de la debilidad ideoldgica de nuestra época,
puedan dar luz para la esperanza. La pedagogia perenne, la pedagogia performativa, la
pedagogia hermenéutica, la pedagogia post-estructuralista, la pedagogia constructivista,
la pedagogia critica y la pedagogia de la investigacion-accion aportan el caudal de
reflexiones que permiten y obligan a plantear la necesidad de articular un nuevo
humanismo pedagodgico para el siglo XXI: una refundacion que reconstruya el tronco
comuin del saber pedagogico en una perspectivainterdisciplinar y que amplie el horizonte
del objeto de conocimiento de la pedagogia en la perspectiva del pensamiento complejo,
todo ello orientado a la mejora de la educacion y a la mejora del género humano.
Palabras-clave: historia de la Pedagogia, historia de la educacion, filosofia de la
educacion, teoria de la educacion, Pedagogia contemporanea.

ABSTRACT - Notes for the pedagogy of the 21st century: From the post-modern
debate to a new pedagogical humanism. The balance of the 20™ century places the
post-modern debate and the crisis of the pedagogical discourse as a starting point to
analyse theoretical perspectives of education in the beginning of the 21st century. In
this article, we analyse different views of modern pedagogical discourse and new
possibilities of ideological perspectives on education. Perennial pedagogy, Performative
pedagogy, Hermeneutic pedagogy, Post-structuralistpedagogy, Constructivist pedagogy,
Critical pedagogy and the pedagogy of Action-research lead educational foundations to
articulate a new pedagogical humanism for the 21st century: an interdisciplinary
perspective with a wide view of pedagogical knowledge in the perspective of complex
thought to improve education and people.

Key-words: history of Pedagogy, history of Education, philosophy of education, theory
of Education, contemporary education.



Para algunos autores como Octavio Fullat la“Postmodernidad” — un tiempo
de crisis y de incertidumbres — se inici6 el afio 1900, fecha que coincide con la
muerte de Nietzsche (Fullat, 2000, p. 335-393). Sin negar esta afirmacidn,
nosotrosafiadimos que este tiempo de inestabilidades se agudizd al finalizar la
Primera GuerraMundial (1914-1918). En efecto, fue entonces cuando el mundo
de la seguridad — «un mundo ordenado, con estratos bien definidos y transiciones
serenas, un mundo sin odio» (Zweig, 2001) — se hundi6 de golpe: el nuevo
siglo queria un orden nuevo, una nueva era. La educacién — y en consecuencia
la escuela — experiment6 grandes transformaciones. La escuela del siglo XIX
respondia a los planteamientos de un mundo autoritario que no estimaba a los
nifios o, en su caso, desconfiaba de los mismos. Asi pues, el autoritarismo fue
el lema de la escuela tradicional que se vio afectada por los aires renovadores
de la Escuela Nueva, la época dorada de una Pedagogia que finalmente — y no
sin oposicion — entraba como materia disciplinar en la Universidad. La
inseguridad del nuevo mundo — que habia surgido después de cuatro afios de
guerra — demandaba el concurso de la Pedagogia, ciencia que en el siglo XIX
se construydracionalmente con la ayuda de la Filosofia y que, gracias al discurso
cientifico del evolucionismo y del positivismo, alcanz6é una direccién
experimental. No hay duda posible: el afio 1920 toda la Pedagogia habia de ser
—como proclamaban Lay y Meumann —experimental, por mas que otros autores
— Spranger en primer término — apostaron a favor de una pedagogia como
ciencia del espiritu a fin de instaurar un mundo de valores espirituales que
pudiese oponerse al vacio derivado de la transmutacién nietzscheana y del
nihilismo que siguio a la Primera Guerra Mundial.

A pesar de los esfuerzos para superar esta situacion, el ambiente de crisis
se agravo al finalizar la Segunda Guerra Mundial (1939-1945). La Pedagogia
al ser manipulada ideoldgicamente por los regimenes totalitarios durante la
década de los aflos treinta cayd en un profundo descrédito que ha perdurado
durante la segunda mitad del siglo XX. Da la impresion como si la Psicologia
— con su pretendido discurso riguroso — hubiese pretendido suplantar a la
Pedagogia. Ademas, la educacion bajo la influencia de la Guerra Fria (1945-
1989) se hizo cada vez mas tecnoldgica. El lanzamiento del Sputnik (1957)
puede considerarse un hecho que obligd a modificar la orientacion de los
sistemas educativos de los paises occidentales en su lucha contra la Union
Soviética por el control del espacio, sin olvidar el impacto de las nuevas energias
tecnologicas — el advenimiento de la era de la informacion— que siguid a la
crisis del petrdleo (1973). Por otra parte, el panorama se complicé a partir de
los afios setenta cuando se anunci6 la muerte de las ideologias, a manera de
preludio del fin de la historia. Los vientos postmodernos estaban proéximos y
su incidencia en la educacion se hizo notar cuando Lyotard en su obra La
Condition postmoderne (1979) situaba la ensefianza bajo la perspectiva de la
performatividad: después de la crisis de los relatos (Bildung) que habian otor-
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gado sentido al proyecto moderno, el éxito y la eficacia pasaban a ser los tinicos
criterios de legitimidad del discurso pedagdgico (Lyotard, 1984). En medio de
esteambiente no ha de extrafiar que una serie de circunstancias —la actualizacion
de la filosofia de Nietzsche, el retorno a los presocraticos, las aportaciones del
estructuralismo (Lévi-Strauss, Althusser, Godelier) y el trabajo arqueoldgico
de Foucault — cambi6 el rumbo del pensamiento occidental que se mantenia
fiel — como minimo pedagodgicamente hablando— a los suefios ilustrados. En
realidad, los maestros de la sospecha (Marx, Nietzsche, Freud) ya habian
demostrado que la brillantez del discurso pedagdgico no era sélida y que por
debajo del aparente mundo racional existia un caos vital. Por consiguiente, se
confirma que la pretendida racionalidad que dirige el telos de la humanidad
no es mas que una pura ilusion que era preciso denunciar con fuerza.

EL DEBATE POSTMODERNO Y LA
CRISIS DEL DISCURSO PEDAGOGICO

Es obvio que la epistemologia se resintio de esta situacion hasta el punto
que Popper enterré el afio 1959 el concepto de “verificacién” tan estimado por
el Circulo de Viena y que después del segundo Wittgenstein (/nvestigaciones
filosdficas, 1953) habia perdido buena parte de su tradicional solidez. Poco
después, con la aparicion el afio 1962 del libro de Kuhn La estructura de las
revoluciones cientificas — que incluia la nocion de paradigma — se abrié una
puerta hacia el relativismo y, lo que es mas destacado, precipito la crisis de una
razoén fuerte al seflalar que la construccion paradigmatica implica un proceso
socio-historico que demanda un consenso entre la comunidad cientifica (Garcia
Sudrez, 1999; Pérez Ransanz, 1999).

Con independencia de estas consideraciones es obvio que los fildsofos
postmodemos franceses (Derrida, Foucault, Deleuze) desarrollaron aspectos
que la fenomenologia de Husserl no trabajo. Asi surgieron nuevas nociones
(“teatro”, “arqueologia del saber”, “diferencia”, “diseminacién”, etc.) que han
acabado por afectar negativamente la pedagogia. De hecho, la postmodernidad
implica una vision retrospectiva que trata de comprender el pasado como una
unidad de principios estructurantes de manera que ofrece la posibilidad de
tomar en consideracion los resultados del analisis postestructuralista que, al
cuestionar el orden cultural moderno ha permitido una comprensién mas
compleja de la sociedad y de la historia. En buena logica este conjunto de
factores provoco una auténticarevolucion epistemologica que se acentu6 todavia
mas con la divulgacién de una bateria terminologica extraida de la ciencia
fisico-matematica (indeterminacion, caos, complejidad, etc.) que, finalmente,
se ha instalado en el universo conceptual de las ciencias humanas hasta provocar
situaciones paraddjicas denunciadas desde algunos sectores cientificos bajo la
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acusacion de verdaderas imposturas intelectuales (Bricmont y Sokal, 1999).
Con todo, y después de los esfuerzos de la Teoria General de Sistemas y las
teorias de la complejidad, menudean los intentos por reconceptualizar el saber
educativo desde diferentes perspectivas: desde la dialéctica orden-desorden,
desde el principio de la entropia, etc. escenarios propios de la Teoria del Caos.'
Asi se dio una visién comprensiva de muchas situaciones educativas — por
ejemplo, el fracaso escolar — que no eran planteadas por las ciencias de la
educacién porque afectaban negativamente sus seguridades epistemologicas.

A la vista de lo que decimos resulta l6gico que la idea de formacion —
basada en la tradicién de la Bildung neohumanista — ya no puede ser un modelo
universal vélido para todos. «L’absence d’universaux est patente dans la pensée
contemporaine de I’éducation», ha escrito Daniel Hameline (Hameline, 1997,
p. 9). Asi pues, se sospecha que la Pedagogia ha sido una construccion moderna
que se ha configurado a manera de un gran relato. Justamente hay que reportar
que la antropologia y la pedagogia fueron dos disciplinas que surgieron en el
siglo XVIII y que, segin el esquema kantiano, se implican mutuamente al
propiciar la educacion. Vistas asi las cosas se desprende que la Pedagogia ha
sido un elemento esencial de la modernidad y que, por tanto, ha recorrido todo
un itinerario histérico desde la gestacion al socaire del neohumanismo aleman
hasta su perversion — y manipulacién politica — en manos de los tedricos del
totalitarismo que en lugar de liberar el género humano extendieron por doquier
el horror y la opresion. De estos afios de barbarie, los postmodernos — que han
proclamado diversas veces la muerte de las ideologias y el fin de la historia-
han concluido que no estan justificadas las disputas, ni las controversias.
Anunciada y consumada — como minimo socialmente — la muerte de Dios, ya
no hay lugar para el pasado (protologia), ni tampoco para el futuro (escatologia):
vivimos instalados en la comodidad del presentismo postmoderno (Duch, 1997).
Sin duda, la condicion del individuo postmoderno es el hombre sin atributos
que noveld Robert Musil, en la obra literaria que algunos consideran la primera
novela del siglo XXI a pesar de estar escrita en el primer tercio del siglo XX.2
Un ser, con ruinas a la espalda y el vacio como futuro, que no propone nada ni
tampoco nada desea.

En ultimo término la Pedagogia — un auténtico macrorelato moderno — ha
sido objeto, a través del analisis postestructuralista, de una presidn
deconstructiva hasta el extremo que ha quedado diluida y fragmentada en el
magma de las ciencias de la educacion. El tiempo de las certezas y de las
normas ha sido substituido — y aqui la filosofia de Heidegger ha ejercido una
gran influencia — por un inagotable circulo hermenéutico que incluso abandona,
en ocasiones, la busqueda del sentido. Muchos de los que hoy se dedican a la
reflexion pedagdgica se sumergen, de acuerdo con el giro hermenéutico, en
una tarea interminable de interpretaciones y reinterpretaciones. El giro
lingiiistico — que equipara pensamiento y narrativa — no ha hecho mas que
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consumar este proceso que ha colocado la pedagogia — una hija predilecta de la
[lustracion - bajo la proteccion de la metafora y de la literatura, o lo que es lo
mismo, de las argumentaciones mitoldgicas (Lenzen, 1988, p. 73-95). No se
puede olvidar que la pedagogia — una disciplina surgida en el contexto de la
Ilustracién— comenzo a caminar a través de las novelas de Rousseau, Pestalozzi,
Campe y demas autores, a modo de una rapsodia que destacaba mas las
argumentaciones retdricas que las justificaciones epistemologicas. De manera,
que actualmente se reivindica de nuevo este pasado rapsodico y literario del
saber pedagdgico que se transforma en un saber narrativo. La crisis de la
modernidad — en ultima instancia, probablemente la postmodernidad no sera
mads que un episodio de la misma historia moderna en su inexorable caminar
hacia una época hipermoderna — ha propiciado la aparicion de una nueva
sensibilidad (la preocupacion por temas olvidados en la modernidad como la
ecologia, el feminismo, el tercer mundo, las minorias, el nacionalismo, la
solidaridad, etc.), ala vezque ha permitido la emergencia de nuevos imaginarios
que tienen una inequivoca fuerza proyectiva y, por tanto, utépica (Colom y
Melich, 1994; Postman, 1999).

LOS DISCURSOS PEDAGOGICOS
EN EL CAMBIO DE SIGLO

Aunque el cambio de siglo nos ha brindado la posibilidad de efectuar
diversos balances sobre la evolucion de la educacion en el siglo XX?, bueno
serd que apuntemos algunas de las lineas discursivas que se perciben en el
panorama actual y que, a grandes rasgos y sin agotar otras posibles taxonomias,
nos permiten establecer una clasificacion en siete grandes corrientes — pedagogia
perenne, pedagogia performativa, pedagogia hermenéutica, pedagogia
postestructuralista, pedagogia psicoldgica, pedagogia de la investigacidn-accion,
pedagogia critica— que conforman la estela de la pedagogia en el inicio del
siglo XXI que ofrece, ciertamente, un amplio abanico de posibilidades (Rodri-
guez Neira, 1999). A continuacidon comentaremos cada una de estas grandes
perspectivas que se atisban a manera de diferentes posibilidades que permiten
articular un discurso pedagogico que, a pesar de la debilidad ideologica de
nuestra época, pueda dar luz para la esperanza.

La pedagogia perenne
Al'margen de la disolucién postmoderna del saber pedagdgico, es evidente

que desde la perspectiva de la filosofia perenne la Pedagogia mantiene un
estatuto cuya raiz se alimenta de la tradicion cristiana. En realidad, Jerusalén,
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Atenas y Roma (es decir, la tradicion monoteista, la filosofia griega y los valores
del cristianismo) configuran un ethos sobre el cual se levanta una pedagogia
perenne que enfatiza el papel de la persona. Es obvio que pedagdgicamente
esta tradicion fue cultivada por el neoescolasticismo (Willmann, Hovre) y que,
después de la Primera Guerra Mundial, fue vivificado por un proceso que insiste
en la idea de personalizacion de la formacién humana (Romano Guardini,
Edith Stein, Mounier, etc.). Un planteamiento que se aproxima — en tanto que
destaca el papel de la persona en la relacion educativa — a los fundamentos de
una “pedagogia con rostro” que ha recibido la influencia de la filosofia de
Levinas (Feixas, 1998; Duch, 2000; Quintana, 2001). Incluso, después del
anuncio de la muerte del sujeto — herencia del estructuralismo que ha influido
en el discurso postmoderno — la tradicion de la filosofia perenne insiste en la
viabilidad educativa de la idea de persona, planteamiento formulado — un tanto
combativamente — por Winfried Bohm al grito de “el sujeto ha muerto, viva la
persona” y que pretende recuperar los valores del personalismo (B6hm, 1998,
p. 15-24).

Conrelacion a los aspectos doctrinales, la pedagogia perenne desea volver
a unir el cultivo de la inteligencia y el ejercicio de la voluntad. Asi pues, se
quiere superar esta escision con el retorno a la tradicion aristotélica y tomista,
de modo que la pedagogia perenne censura la separacion que la modernidad
establecid, desde Kant, entre el saber tedrico y el saber practico insistiendo en
el caracter global e integral de la formacion de la persona humana. Desde esta
posicién se lamenta la pérdida de la wnidad del saber promovida por la
racionalidad moderna que ha reducido el aprendizaje a una simple actividad
nroductiva (poiesis) sin atender al sentido de accidn (praxis). Para la pedagogia
perenne la educacion es una accion y no una actividad, cosa logica si tenemos
en cuenta que la diferencia entre accion y actividad se establece en funcién de
la finalidad. Mientras la accion aspira a promover héabitos éticamente buenos,
la actividad encuentra su fin en el producto, esto es, en alguna cosa extrinseca
a la potencia formativa de la persona. En consecuencia, la educacién es una
accion formativa, ya que la formacion es el nombre propio de la accion educativa
en el que aprende. En este sentido, formacion significa perfeccionamiento del
discente, y por tanto el hecho de aprender ha de ser accion y no actividad,
aunque la reiteracion de ciertas actividades es imprescindible para el
aprendizaje. A la vista de lo que hemos expuesto, podemos concluir que segiin
la pedagogia perenne el valor educativo de un aprendizaje no se decide por la
significacion cientifica o cultural del saber que se aprende sino por su naturaleza
formativa, mas todavia si consideramos que laeducacion es una accién reciproca
de ayuda al perfeccionamento humano ordenado seglin la razén humana (Naval
y Altarejos, 2000).
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La pedagogia perfomativa

Después de la Segunda Guerra Mundial el pragmatismo confirié a la
Pedagogia una orientacion instrumentalista (Dewey) que encuentra su
justificacion en la eficacia pues todo se valora segun las consecuencias que se
desprenden de las actividades humanas. Esta situacion se vio favorecida por
las innovaciones tecnologicas aparecidas durante la Segunda Guerra Mundial
con la cibernética (Wiener, 1948) y la teoria de la informacién (Shanon, 1949).
Estas aportaciones incidieron en el rumbo de la Pedagogia que asi daba entrada
a conceptos como los de informacion, codigo, sefial, entropia o feed-back.
Ademas, la Guerra Fria (1945-1989) demandaba una educacién cada vez mas
tecnoldgica de manera que la Pedagogia abandond su origen filoso6fico. Esta
orientacion tecnolégica — que fue defendida por Skinner (The Technology of
Teaching, 1968) y narrada por €l mismo en la utopia del Walden dos — no era
mas que el sueflo optimista de una instruccién automatizada que parte de las
maquinas (teaching machines) y que consuma la secularizacion de la Pedagogia
que ve limitada asi su dimension metafisica, habida cuenta que lo educativo se
revuelve en el plano de la pura inmanencia.

Esta visién tecnolédgica de la Pedagogia que se fundamenta en el plantea-
miento cibernético ha sido divulgada por Lyotard en La Condition postmoderne
(1979) al defender la ensefianza por la performatividad, concepto que proviene
de la filosofia del lenguaje (Austin). Para la pedagogia performativa — que ha
consumado su éxito en la época de la crisis de las ideologias—todo sereduce al
triunfo de la eficacia. Cuando ya no hay criterio de verdad — hoy la mayoria de
cientificos acepta la pluralidad de jerarquias—, todo queda reducido a una razén
puramente instrumental. Se ha pasado de la nocion modema de la Bildung —
entendida como ideal de formacion humana—a una deformacion performativa
y, lo que es peor, a la legitimacion del saber por la performatividad, es decir,
por el utilitarismo. Un criterio de legitimacion que, sospechosamente, coincide
con las finalidades expresadas por las corrientes educativas neoliberales que
se acogen a las tesis del pensamiento unico.

La pedagogia hermenéutica

Frente al peligro que representa un mundo tecnoldgico que reduce la
educacion a una simple estrategia performativa, la pedagogia hermenéutica —
que hunde sus raices en la filosofia de Hegel, Schleiermacher, Dilthey, Spranger
y Heidegger — nos ofrece la posibilidad de repensar la formacion (Bildung) a la
vista de la herencia del espiritu (Geis?). La pedagogia hermenéutica asume las
aportaciones del idealismo aleman que entiende la cultura como un conjunto
de valores espirituales e interpreta la vida espiritual en clave del devenir histo-
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rico. De esta forma, las conexiones entre los conceptos de formacidn, espiritu
e historia incidieron en la estructuracion de la Pedagogia de las ciencias del
espiritu (geisteswissenschaftliche Pddagogik) que ejercieron un gran influencia
en la Europa de entreguerras (1919-1933) (Flitner, 1935).

En ultimo término se trata de salvar — frente a un mundo mecanizado que
ha caido en una profunda crisis espiritual — el estatuto pedagégico del espiritu
(Geist) que ha de dar sentido axioldgico a las acciones humanas, y por
consiguiente, a la pedagogia. Si en las ciencias naturales todo funciona por
determinismos causales, en las ciencias del espiritu se impone el principio de
la interpretacion y de la comprension. La formula de Dilthey es bien conocida:
explicamos la naturaleza mientras que comprendemos la vida animica. Educar
significa ensefiar a vivir interpretando ese mundo de valores historicos que
hemosrecibido a través de la historia y que permiten entender no sélo la herencia
de la tradicidn histdrica sino también la propia vida interior. Se produce pues
una conexion entre espiritu subjetivo (invididual) y el espiritu absoluto (cultura
= valores suprapersonales) que exige un constante trabajo hermenéutico de
comprensiones que se estructuran segun el circulo hermenéutico formulado
por Heidegger en Ser y tiempo (1927).

El pensamiento hermenéutico — tanto filoséfico como pedagégico — ha
resurgido en las ltimas décadas gracias a la obra de Hans Georg Gadamer
quien ha destacado que laidea de formacion (Bildung) es el elemento primordial
de las ciencias humanas en el siglo XIX. Segiin su aportacion, la hermenéutica
y la teoria de la formacion humana (Bildung) se asociaron entonces y contintian
—todavia hoy — unidas. Una de las claves de la pedagogia hermenéutica radica
en el intento de reconciliar el yo y el mundo, de modo que la formacion se
presente como un proceso de mediacidn entre el espiritu subjetivo y el espiritu
objetivo. De alguna manera la hermenéutica constituye una especie de nueva
koiné que, a través del lenguaje y del didlogo, busca captar el sentido de la vida
lo cual exige un esfuerzo comprensivo que comporta aprehender un sentido
que no puede explicarse con los principios de la ciencia moderna.

Todo ello implica un inagotable trabajo de interpretaciones — toda com-
prension es siempre interpretacion —, sugiriéndose una pedagogia no dogmatica
que desea recuperar la dimension espiritual y axiolégica de la educacion. Para
ello la hermenéutica gadameriana recurre a la idea de juego que encuentra un
antecedente en aquel impulso lidico que Schiller propuso en sus Cartas sobre
la educacion estética del hombre (1795) para armonizar el impulso material y
el impulso formal. El juego (Spiel) es una idea capital en el pensamiento de
Gadamer seglin se expone en Verdad y método (1960) (Gadamer, 1997). El
juego permite captar el sentido entre la cosa y su representacion porque el
conocimiento humano depende de nuestra situacidn histérica, cultural y
lingiiistica. Tal actitud no implica un escepticismo relativista, sino una concep-
cion plural y correctiva de la verdad que siempre permanece abierta a nuevas
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interpretaciones. No podemos perder de vista que Gadamer — que el afio 1999
abordo¢ el tema de la educacién (Gadamer, 2000) — entiende por hermenéutica
la capacidad de escuchar al otro pensando que puede tener razén. Idea que
encuentra su encaje en unarealidad social marcada por la presencia de “muchos
otros” diferentes, y en la que convergen las diferentes posibilidades y tesis de
la educacion/pedagogia intercultural sin caer en un puro relativismo vacio de
contenido. Con estos presupuestos la pedagogia hermenéutica — que es mas
una ciencia del espiritu que no una estricta ciencia experimental — se caracteriza
por una dimension dialdgica, reflexiva, critica y, profundamente, humanistica.’

La pedagogia post-estructuralista

No constituye novedad alguna sefialar que la rehabilitacion de la filosofia
nietzscheana tuvo lugar después de los acontecimientos del mayo del 68,
justamente cuando los nouveaux philosophes aprovecharon aquel momento
histdérico para denunciar el totalitarismo de las filosofias de la historia entre
las que se encontraba el marxismo — uno de los grandes metarelatos segun
Lyotard — acusado de haber sido utilizado para justificar la dictadura del
proletariado. Pocos afios después, Michel Foucault dedico un curso el invierno
de 1976 en el Collége de France a revisar la obra de Nietzsche en el marco de
un proyecto general sobre la microfisica del poder. La expectacion fue tan
extraordinaria que se produjo una especie de “retorno a Nietzsche” que favoreciod
la consolidacion del método histérico-genealogico que saca a colacion las
relaciones entre el saber y el poder que se dan en el marco de las instituciones
educativas. Foucaultinvierte la interpretacion de Francis Bacon «conocimiento
es poder» y la transforma en la formulacién postmoderna segin la cual “poder
es conocimiento”. Esto quiere decir que el poder — y por tanto, el sistema
educativo— esta obstinado en crear un saber favorable a sus propios intereses
que se manifiestan a través de la aspiracion a una docilidad que utiliza también
el curriculum oculto, situacion que a la larga ha comportado el descrédito para
la educacién y la pedagogia.b

Si Nietzsche anunci6 la muerte de Dios, Foucault (Les mots et les choses,
1966; Archeologie du savoir, 1969) anunciaba la muerte del hombre, o mejor
dicho, la muerte del hombre modemo, el origen del cual no se remonta mas
alla del siglo XVIII. El hombre - el asesino de Dios — ha sido victima de su
propio atrevimiento y osadia. En ultimo término, el fin de las ciencias humanas
— y en consecuencia, de la Pedagogia — ya no es una funcién de construccién
sino de disolucion, es decir, de estudiarlo analiticamente desde la perspectiva
de la arqueologia (Varela y Alvarez-Uria, 1991). De hecho, la deconstruccién
ha posibilitado la articulacion de nuevas estrategias didacticas que permiten
ensayar interpretaciones que pretenden desmontar el logofonocentrismo de la
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tradicion metafisica occidental (Derrida). En realidad, se establece una triangu-
lacién entre la genealogia nietzscheana, la deconstruccion derridiana y el trabajo
epistemoldgico de Foucault con la intencidn de configurar los diversos sentidos
posibles de un texto, actitud que para algunos es positiva que se introduzca en
las aulas escolares (Rampérez Alcolea, 1996, p. 357-366).

La pedagogia postestructuralista sefiala que la educacion se encuentra
enmarcada en el ambito de los poderes disciplinarios y de los controles sociales,
con lo cual la escuela queda devaluada a una simple instancia del poder
interesado en convertir los nifios en seres dociles. La alternativa pasa por las
“tecnologias del yo” que son las que permiten a los individuos instrumentar
una serie de operaciones a fin de que tengan cuidado (cura) de si mismos.
Desde esta perspectiva la experiencia del propio yo se intensifica y amplia
gracias a la experiencia de la lectura y al acto de escribir, dos mecanismos que
pueden ser utilizados porque el discurso pedagoégico — tradicionalmente
preocupado por vigilar y construir el poder — promueve la autonomia individual
de un sujeto que encuentra en las tecnologias del yo la condicién de posibilidad
para salvaguardar su propia independencia y gobernabilidad.

La pedagogia constructivista

En la vertebracién de la pedagogia como ciencia experimental influyd
decisivamente la presencia de la psicologia, sobre todo a partir que Wundt
contribuy¢ a su refundacion contemporanea con la apertura de un laboratorio
experimental (Leipzig, 1879) que sirvié de modelo para todo el mundo. En
pleno siglo XX, la presenciay la fuerte influencia de las corrientes psicoldgicas
de la pedagogia aumentaron después de la Segunda Guerra Mundial cuando la
pedagogia entrd en una profunda crisis derivada de la manipulacion ideoldgica
que habia experimentado durante los afios de totalitarismo politico,
especialmente en Alemania e Italia. Alfinalizarla Guerraen 1945, la Pedagogia
tuvo que enfrentarse a la consolidacion del paradigma de las ciencias de la
educacion que, desde una perspectiva epistemologica, diluian el papel y la
funcidn sintetizadora-normativizadora de la Pedagogia que asi se veia impo-
sibilitada para dictar las normas y valores que habian de regir el proceso
educativo. Este largo proceso, se agudizo con la presencia y la fuerte influencia
de las corrientes psicoldgicas en la pedagogia que aumentaron cuando, a partir
de la década de los ochenta, los elementos centrales de las teorias de Piaget y
de Vigotsky impregnaron y orientaron las principales reformas educativas de
los paises occidentales alentando lo que se ha denominado constructivismo
que, mas alla de una teoria explicativa del desarrollo y aprendizaje, quiere
constituir un modelo de analisis y comprension de todos los procesos de ensefian-
za-aprendizaje.
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Los conceptos trabajados por L.V. Vigotsky, con Luria y Leontiev, desde el
Instituto de Psicologia de Moscu a partir de 1924 y las aportaciones de la
psicologia genética impulsadas por Piaget y sus colaboradores en el Centro de
Epistemologia Genética de Ginebra desde los afios 50 han configurado una
corriente de pensamiento psicoldgico y pedagogico para el cual son fundamen-
tales las relaciones entre desarrollo y aprendizaje, las interacciones entre
conocimiento cotidiano y conocimiento académico, y la construccién de signi-
ficados y sistemas simbolicos propios de un contexto cultural. El objetivo es la
educacidnde las personas para desarrollar capacidades — sobre todo, procedimien-
tos de cara a “saber hacer”” — de competencia en el propio contexto cultural.

Las aportaciones actuales de J. Brunner (Brunner, 1997), preocupado por
la construccién de significados, apuestan por una concepcion antropoldgica de
la educacion como puerta de la cultura y revalorizan el sentido y la importancia
de las narraciones — un retorno a los relatos modernos? — que favorecen la
construccion de la identidad personal y orientan la accidn. Algunas voces, a
partir de los trabajos de Foucault y Bernstein, no han ahorrado criticas a esta
orientacién de la pedagogia basada en el constructivismo y han acufiado el
término de pedagogia psicologica (Varelay Alvarez Uria, 1991) para denunciar
esta orientacion pedagogica que, a pesar de pregonar valores emancipadores y
criticos, se adapta perfectamente a las estructuras de poder que son los sistemas
educativos (Da Silva, 1999, p. 56-61).

La pedagogia critica

A partir de los afios veinte, los trabajos de la Escuela de Frankfurt, bajo la
direccion intelectual de Horkheimer, Adomo y Marcuse, desarrollaron una
teoria critica de la sociedad frente al totalitarismo fascista y stalinista que, a su
vez, propicid la aparicion de una teoria critica de la educacion. Una pedagogia
que buscaba su fundamento en el papel del sujeto, el didlogo intersubjetivo y el
poder transformador de la accidn educativa.

Habermas (Conocimiento e interés, 1968; El discurso filosdfico de la
modernidad, 1985), que tomo la direccién de la Escuela de Francfort a partir
de 1969, huyo de cualquier tentacién postmoderna y proclamo el proyecto
inacabado de la modernidad, defendiendo su necesaria continuidad e intentando
una sintesis entre el funcionalismo y la fenomenologia. En La teoria de la
accion comunicativa (1981) propone una vision de la sociedad como sistema y
como mundo de vida, abriendo asi la puerta a una teoria de la educacion que se
sustenta sobre el concepto de la accion comunicativa y en la cual la relaciéon
educativa se entiende como una interaccion entre sujetos que apela al lenguaje,
como via para el entendimiento y la cooperacion y no solo para la eficacia.

Esta visién de la educacion entendida como un proceso dialégico y
emancipador entronca directamente con los planteamientos teorico-practicos
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de Freire — La naturaleza politica de la educacion (Freire, 1990) — que otorga
a la educacion un papel politico y concreta un verdadero proyecto de
transformacion social a través de una pedagogia emancipadora fundamentada
en lareflexidn y la accion. Una pedagogia centrada en el dialogo, la autonomia
y laparticipacion (Freire, 1997, 1997). La conexion entre estos planteamientos
ha hecho fortuna y ha originado una verdadera corriente critica en la que
destacan autores relevantes como McLaren, Giroux, Apple o Willis, en la cual
algunostambién situan ciertas aportaciones de Bemstein (Ayuste, 1994) y donde,
sin lugar a dudas, cabe enmarcar las reflexiones de Noam Chomsky acerca de
la educaciéon (Chomsky, 2001).

Lapedagogia critica se presenta como una alternativa al desierto ideologico
actual, recogiendo de alguna forma los restos del naufragio marxista y dirige
los analisis hacia la denuncia de las funciones adaptadoras y seleccionadoras
de los sistemas educativos formales. Algunas propuestas actuales sobre la
practica de las comunidades de aprendizaje — un modelo participativo en la
construccién de la escuela comunidad — encajan de lleno en esta orientacién
pedagdgica. También se ubican las reflexiones criticas sobre el pensamiento
docente de autores como J.L. Kincheloe (Kincheloe, 2001). Paradoéjicamente,
los 4mbitos educativos donde las propuestas participativas y comunicativas
han encontrado mas respuesta son las de la formacion permanente de personas
adultas, fuera del ambito mas propiamente formal. Justamente en este punto
fue donde Freire centr6 su pedagogia de la liberacion durante los afios 70 y
hacia donde han dirigido la mirada los tedricos de la desescolarizacién
intentando encontrar alternativas a la escuela reproductora.

La pedagogia de la investigacion-accion

El debate cientifico posterior a Kuhn y la influencia del pensamiento de
Habermas que ya hemos comentado cuestiond los planteamientos de una teoria
de la educacion que pretendia ser cientifica para no quedar relegada definitiva-
mente a una posicion secundaria en el mapa cientifico, a la vez que aspiraba
mantener una actitud critica de modo que, partiendo de la reflexion tedrica, se
orientaba hacia la accion educativa, es decir, a la praxis.

El concepto action-research (investigacion-accion) fue enunciado por
Lewin, en los afios 40, como una forma de indagacion autoreflexiva que
emprenden los participantes en situaciones sociales para mejorar la racionalidad
y lajustificacion de sus practicas. Bajo esta idea, autores como Carr, Kemmis
y Young elaboraron un discurso que perseguia la creacion de comunidades
cientificas y criticas de ensefiantes que investigasen y participasen en la
transformacion de la practica educativa, conscientes — como afirmaba el mismo
Young —, que la crisis de la razén moderna y de la educacion era una crisis de
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aprendizaje (Young, 1989, 1993), y que hacia falta superar la separacion entre
las esferas del saber formal y el saber experiencial.

La necesidad de desarrollar una pedagogia basada en la investigacion ha
sido defendida de forma activa por el inglés L. Stenhouse que la coneretd en la
practica de su Humanities Curriculum Project y que influyé fuertemente a
partir de la publicacion el afio 1975 de An Introduction to Curriculum Research
and Development (Stenhouse, 1984, 1997). Stenhouse primero, y Elliott,
MacDonald i Goodson, seguidores y colaboradores suyos en el Centre for
Applied Research in Education (CARE) de la Universidad d’East Anglia
(Norwich) fundamentan la pedagogia en el proceso de ensefianza-aprendizaje
entendido como un espacio de intercambio donde los individuos que participan
(educadores y educandos) reconstruyen su propio pensamiento de forma activa
y creadora. Se trata de una perspectiva que ha marcado una tendencia actual
en el ambito de la formacion del profesorado como profesional reflexivo y
critico, influyendo en el campo de lainnovacion educativa ya que ha encontrado
en la didactica un marco tedrico de referencia. Y una tendencia que comparte,
salvando las distancias, algunos lugares comunes con el objetivo de buscar el
cambio educativo, posicion defendida por autores como Hargreaves y Fullan
que reivindican una participacion mas activa del profesorado en la definicién
de las finalidades educativas (Hargreaves, 1996; Fullan y Hargreaves, 1997).

HACIA UN NUEVO HUMANISMO
PEDAGOGICO DEL SIGLO XXI

Cuando el afio 1996 la Comision Internacional sobre la Educacion para el
Siglo XXI presidida por Jacques Delors —ex Presidente de la Comision Europea
—publicé su conocido informe La educacion encierra un tesoro (Delors, 1996)
insistia en las cuestiones centrales de la reflexion pedagdgica situandolas en el
corazdén de la humanidad y, por extension, en el marco de un paradigma
humanistico. El informe reclama y proclama una “filosofia holistica de la
educacion”, segun la expresion de Karan Singh de la Indiaante la constatacion
que “el saber progresa, pero la sabiduria nos abandona”. Es sabido que el
informe Delors — que marca un punto de inflexion respecto el informe de la
comision Faure auspiciado por la UNESCO y publicado en 1972 (Faure, 1973)
— establece cuatro pilares para la educacion del siglo XXI: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

El informe anuncia con evidente optimismo, después de hacer un balance
pesimista del siglo XX, las enormes posibilidades del siglo XXI. Un nuevo
marco que no se ha refrendado en este inicio de siglo, después de los
acontecimientos del 11 de setiembre de 2001, poco propicio a abrir la puerta a
los ideales de la humanidad. En estos momentos — en los que algunos hablan
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de confrontacidn de civilizaciones — se ve muy lejana lainvitacion de la cientifica
eslovena y miembro de la Comisidon, Aleksandra Kornhauser, en el epilogo del
informe para “crear la ocasion” que propicie una nueva modernidad y una
nueva utopia basada en la educacion, asi como también la reconstruccion del
“espacio civico de las comunidades humanas”, del cual habla el exministro
portugués Roberto Carneiro.

En el transito entre los dos siglos, el pacifismo, la ecologia y el feminismo
—valores emergentes que fueron olvidados por el discurso moderno — impregnan
la pedagogia e, incluso, la mirada postmoderna a la diferencia nos hacer ver al
otro — la otredad es una categoria surgida en el contexto postmodermno — con
ojos diferentes. Observamos cdmo gracias a la evolucion de la cultura, la
antropologia ha acentuado la incomprensibilidad de lo ajeno, lo cual ha influido
en el discurso pedagdgico que ahora parte de la alteridad del educando. Para el
aprendizaje intercultural este modo de ver significa asimismo un cambio de
perspectiva ya que ahora — superada la fase del colonialismo clasico — se acepta
que hay que respetar la autonomia e independencia de la otra cultura. Con este
planteamiento se relativiza la propia cultura como medida de comprension
hacia la otra cultura de manera que, ahora, el objetivo no es asimilar al otro (al
extranjero, al emigrado, en un mundo cada vez mas global) sino la diferencia
que evita el peligro — y logicamente la tentacion — de reducir lo extraiio a lo
propio.

De hecho, la crisis de los grandes relatos y de las ideologias — anunciada
por Lyotard — cerr6 la puerta a un modelo universal de ideal de formacién — la
Bildung neohumanista —, y la abri6 al relativismo y a la fragmentacion. A su
vez también abrid la puerta de la reflexion pedagogica a las aportaciones de
algunos movimientos sociales — sobretodo, los ya citados del pacifismo, el
ecologismo y el feminismo- llenando las paginas de una literatura pedagdgica
que enfatiza aspectos — a menudo olvidados por el discurso pedagdgico de la
Modernidad — como la diversidad, la multiculturalidad o el género. Estos
ejemplos sirven para ilustrar una realidad que ha cambiado en las ultimas
décadas, especialmente a partir del fin de la Guerra Fria (1989). Asi se aspira
aponer en entredicho las tesis de quienes — basandose en una lectura restrictiva
de la filosofia hegeliana de la historia (Kojéve, Fukuyama) — han proclamado
el fin de la historia.

En los 0ltimos afios, autores como Postman (7The End of Education, 1995)3
proclaman la necesidad de redefinir el sentido de la educacidn y la pedagogia
sobre la base de construir nuevos relatos — “nuevos dioses” — fundamentados
en la necesaria conservacion del planeta, una nueva estructura del conocimiento,
la historia de la civilizacion y la cultura, la diversidad cultural y el lenguaje.
Desde otra perspectiva, Meirieu revisa el mito de Frankenstein (Meirieu, 1998)
y propone una verdadera “revolucién copernicana” en la pedagogia, resituando
la centralidad de la educacion en el sujeto, fijando la finalidad del proceso
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educativo en el “hacer para que el otro haga” y recuperando la tradicion ética
de la pedagogia.” No podemos olvidar tampoco a Edgar Morin que al plantear
la necesidad de afrontar el reto de los retos que ha de ser la reforma paradigma-
tica del pensamiento, nos orienta para tener la mente bien ordenada y nos
invita al estudio de la condicién humana, a través del pensamiento complejo y
de la “inter, poli, trans, disciplinariedad” (Morin, 2000).

A lavistade lo dicho, constatamos la presencia de sefiales que nos indican
que «a pesar de» las crisis y tensiones de la realidad y de la praxis educativa,
existen sintomas que parecen orientarnos de nuevo a unarelectura de los ideales
de la humanidad. Hacia la misma direccidn parecen dirigirnos también algunos
retos del escenario pedagdgico actual: la relacion entre la teoria y la practica
(Meirieu, 1996), el debate sobre los conocimientos necesarios para el futuro
(Morin, 2001), la educacion democratica y la ética del género humano, la
educacion permanente en el tiempo — la educacién a lo largo de la vida — y en
el espacio — la ciudad educadora y la escuelacomunidad —, el didlogo intercul-
tural e interreligioso y el equilibrio, dificil pero no imposible, entre la cultura
local y la cultura global (glocal).

En este contexto es evidente que la pedagogia ha de afrontar una especie
de refundacion para dar respuesta a estos y a otros retos que el incierto futuro
nos ofrece. Una refundacion que, por un lado, habria de reconstruir el tronco
comun del saber pedagdgico en una perspectiva interdisciplinar dentro del
amplio mosaico de las ciencias de la educacion huyendo de las tentaciones
reduccionistas o fragmentadoras. Por otro lado, la pedagogia habria de ampliar
el horizonte de su objeto de conocimiento en la perspectiva de un pensamiento
complejo en el cual es imposible pensar la educacion sin la aportacion de todas
las otras ciencias, sean naturales o sociales, humanas o experimentales,
occidentales u orientales. Por este camino quizés la pedagogia como fundamen-
tacion tedrica y la educacion como praxis — dentro y fuera de la escuela —
podrian contribuir con mas fuerza a reorientar el rumbo de una cultura de
“collage” en la que ningun discurso parece soportar el minimo temporal. Porqué,
en ultimo término, la finalidad de esta refundacion seria la mejora de la
educacidn y, por extension, la mejora del género humano. Y para hacerlo quizas
sera recomendable, o imprescindible, recorrer tal como propone Hameline a la
revision de los «lugares comunes» de la modernidad educativa (el progreso, la
educabilidad y la democracia) (Hameline, 2000) — las lecciones de la historia —,y
subirnos a las espaldas de los gigantes (Bloom, 1999) para ver mejor la luz “en
tiempos de oscuridad” (Arendt, 2001).
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Notas

—

. Verlos textos de Colom Cafiellas «Teoria del caos y educacion (Acerca de la reconcep-
tualizacion del saber educativo)» (Colom Caiiellas, 2001) o la reciente obra del mismo
autor (2002) La (de)construccion del conocimiento pedagogico.

2. Ver Musil, 2001. Traducida el afio 1982, se trata de una obra en dos volimenes
publicados el primero en 1930 y el segundo de forma inacabada tres afios después
(1933).

3. Para estudiar este tema pueden consultarse las obras: Varios Autores, 2000; Trilla,
2001; Vilanou, 2000.

4. La Pedagogia de las Ciencias del Espiritu ha tenido un gran nimero de cultivadores
en la Alemania contemporanea (Nohl, Flittner, Spranger, Weniger, Litt, Bollnow,
etc.), constituyendo todavia hoy una importante linea de investigacion tanto en aquel
pais como en Italia.

5. Entre las publicaciones que confirman la viabilidad de esta posicion, citamos Gennari,
1992; Malavasi, 1992; Pagano, 1999. Con relacién a la hermenéutica pedagoégica de
Gadamer, véase: Pagano, 1999.

6. Entre les diferentes lecturas que desde la Pedagogia se han hecho de la obra de
Foucault, destacamos Marshall, 1992; Ball, 1993 y Veiga-Nieto, 1997.

7. Paraampliar este tema se pueden consultar Carretero, 1998 ; Rodrigo y Arnay (1997).

8. Ver Postman, 1999 o también del mismo autor (1994) Tecnopolis: la rendicion de la
cultura a la tecnologia.

9. Se puede consultar también Meirieu, 2001.
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~* EMANCIPADC
NAS PEDAGOGIAS CRITICAS

Maria Manuela Alves Garcia

RESUMO - O sujeito emancipado nas pedagogias criticas. O texto enfoca as rela-
¢des entre pedagogia critica e subjetivacdo, a partir das contribui¢des tedrico-
metodoldgicas de Michel Foucault, Gilles Deleuze e outros autores pés-estruturalis-
tas, argumentando acerca do envolvimento das pedagogias criticas em formas de go-
verno da conduta dos sujeitos contemporaneos. Utilizo como corpus discursivo de ana-
lise alguns discursos pedagogicos criticos e progressistas que circularam no campo
educacional brasileiro entre as décadas de 1980 e 1990, descrevendo as formas de
subjetividade que sdo instituidas por esses discursos. O sujeito critico das pedagogias
analisadas € o individuo ou a classe social esclarecidos, soberanos, ativos, (auto-)refle-
xivos, plenamente desenvolvidos, emancipados e auto-responsaveis por suas prdprias
condutas no mundo e na historia; trata-se de uma forma de subjetividade que se insere
em um regime do eu humanista que tem raizes numa antropologia socratico-crista.

Palavras-chave: pdos-estruturalismo, pedagogias criticas, subjetividade educada critica.

ABSTRACT - The emancipated subject in the critical pedagogies. This article focuses
on the relations established between critical pedagogy and subjectivation, based on the
theoretical and methodological contributions of Michel Foucault, Gilles Deleuze and
other post-structuralist authors, discussing the involvement of the critical pedagogies
in forms of government of the conducts of contemporary subjects. As its discursive
corpus of analysis, some critical and progressive pedagogical discourses are used, among
those that circulated in the Brazilian pedagogical field in the 1980s and 1990s, describing
the forms of subjectivity instituted by such discourses. The critical subject of the peda-
gogies analysed is either the individual or the social class characterized as enlightened,
self-determining, active, self-reflexive, thoroughly developed, emancipated and res-
ponsible for their own conducts in the world and in history; it is a form of subjectivity
inscribed in a humanist regime of self which is, on its turn, rooted in Socratic-Christian
anthropology.

Key-words: post-structuralism, critical pedagogies, critical educated subjectivity.



Desde o final da década de 70, no contexto da chamada redemocratizagéo
brasileira, discursos de cunho radical em Educag¢fio adquiriram um certo grau
de institucionalizag@o e repercussdo no campo académico e escolar. Sustenta-
ram, e ainda sustentam, politicas publicas para a educagéo e propostas de re-
formas curriculares em diversos niveis do ensino oficial brasileiro; sdo o foco
de publicagdes especializadas do campo educacional; circulam em departa-
mentos universitarios € em reunides cientificas da area, propondo formas de
ser e de agir a individuos que devem ser criticos e esclarecidos. E uma parcela
desses discursos que este estudo' toma como objeto de anélise a partir de uma
perspectiva pos-estruturalista, problematizando as relagdes entre pedagogias
criticas e subjetivacdo e descrevendo o tipo de subjetividade almejada por es-
ses discursos.

Entre os discursos selecionados trabalho com alguns autores e textos que
se encontram numa posi¢do “transdiscursiva”, ou seja, s3o autores fundadores
de discursividades e tradi¢des pedagdgicas as quais outros autores e livros
foram se filiando. S3o exemplo desses discursos os textos de Paulo Freire e
Dermeval Saviani, os fundadores das, entre outras denominagdes respectiva-
mente, Pedagogia Libertadora e Pedagogia Historico-Critica. Sdo autores e
textos que possibilitaram e forneceram as regras de formagéo de outros discur-
sos e outros textos no campo da pedagogia brasileira, tornando possivel néo so6
um certo nimero de analogias como também de diferengas. Ao lado desses,
trabalho com outros poucos autores e textos que estdo, ora mais, ora menos,
ligados a essas pedagogias, e que repetem, divulgam, e ao seu modo inovam,
esses saberes pedagogicos, fornecendo regras, conselhos, normas e exercicios
de como as professoras, os professores e outros guias pedagdgicos devem ser e
comportar-se.

Privilegio ditos e discursos que se dirigem especificamente a professores e
professoras, interpelando-os com certos modos de pensar e de agir na forma de
conselhos, prescri¢des, regras de conduta, etc. Lido com textos académicos e
didaticos, como livros e artigos, discursos que vém circulando nos meios edu-
cacionais brasileiros nas décadas de 80 e 90 do século XX, fundamentando
debates e reformas curriculares na formag@o docente e no ensino fundamental
e médio.

Em relagdo as pedagogias que defendem, esses discursos foram seleciona-
dos por apresentarem alguns fopos em comum: sdo discursos que se auto-
proclamam dialéticos, criticos, progressistas, reivindicando-se de uma con-
cepgdo objetiva e cientifica da histéria e, ainda, como ¢ o caso da Pedagogia
Historico-Critica, do campo do marxismo e do materialismo histdrico; ressal-
tam preocupagdes e aspiragdes sdcio-politicas em torno da idéia de uma socie-
dade livre e emancipada e de um sujeito autdbnomo; t€ém como pressuposto a
idéia da existéncia de antagonismos sociais derivados das lutas entre capital e
trabalho; defendem o esclarecimento das consciéncias e o conhecimento como
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pressupostos para a agdio; e tentam articular questdes de analise no nivel macro
com questdes micro. Sdo discursos que tém raizes em movimentos politicos e
tedricos que tiveram um grau de institucionaliza¢@o no Brasil e se opdem as
praticas e teorias ditas “tradicionais”, centrando suas analises na Pedagogia
como constitutiva de relagdes de poder e dando atengfio aos seus aspectos de
reproducdo e aos contextos politicos e econdmicos mais gerais nos quais os
discursos estdo inseridos.

Na se¢do a seguir, problematizo as relagdes entre pedagogia critica e
subjetivacdo a partir de alguns autores pos-estruturalistas. Posteriormente, ins-
pirada em algumas regras da analise enunciativa que Foucault (1995a) propde
em A Arqueologia do saber, investigo a superficie dos discursos de modo a
identificar os enunciados que se repetem e que se reiteram obsessivamente,
quando tratam de definir a subjetividade critica.

Pedagogia critica e subjetivacio

Os discursos pedagogicos criticos propdem modos especificos e formas de
relagdo que os sujeitos tém de estabelecer consigo mesmos, com 0s outros €
com o mundo. Ou seja, s@o discursos que posicionam os alunos e as alunas em
certos modos de ser e existir no mundo, atribuindo valores a estilos de vida
particulares e a determinadas representagdes do mundo social. Alguns estilos
de vida e existéncia podem ser “superiores”, ou entfio “inferiores” e “subalter-
nos”, “bons” ou “maus”; e certos atributos ou qualidades do pensamento e
formas de explicar o mundo podem ser “ingénuas”, “sem rigor” ou “criticas”,
“alienadas” ou “conscientes”.

Séo discursos que tanto propdem problematizagdes morais da ordem social,
de como a ordem social deve e deveria ser, tendo por fundamento determina-
dos principios e valores morais; como também posicionam os individuos como
agentes morais, que se relacionam consigo mesmos e uns com os outros de um
modo moral e com uma certa representa¢do moral da sociedade. Os individuos
serdo mais ou menos (auto) conscientes e (auto)criticos, mais ou menos ingé-
nuos ou alienados, segundo sua maior ou menor adesdo a determinadas leitu-
ras do mundo social e a projetos politicos especificos. Sdo discursos que pro-
pdem certas formas de experiéncia de si (as relagdes que o individuo deve ter
consigo mesmo) e de experiéncia com os outros. Além disso, propdem formas
de experiéncia do mundo, ou melhor, formas de os individuos experimentarem
o mundo e de nele se experimentarem.

As praticas pedagdgicas ensejam tanto a constru¢do de uma representagio
especifica de “moral”, como a construg@o do proprio “sujeito moral”. A peda-
gogia esta envolvida na produgio de um “dominio moral pedagogico” (Larrosa,
1998a), que consiste na representagdo da ordem social e do individuo como
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objetos de problematizagdes morais. Estas destacam certos aspectos, sejam de
ordem social ou do individuo, como fazendo parte da conduta moral. Em rela-
¢do ao sujeito, a Pedagogia estd envolvida na constituigdo do “sujeito moral
pedagdgico” (Larrosa, 1998a), isto €, uma representagéo das relagdes que alu-
nos e alunas tém que estabelecer com a ordem moral e consigo mesmos na
medida em que se tornam agentes morais. A Pedagogia, ao fornecer uma gra-
matica e praticas que possibilitam aos individuos verem-se, narrarem-se, jul-
garem-se, controlarem-se e autotransformarem-se, esta fortemente implicada
nas formas de experiéncia que os individuos possam ter de si mesmos, de suas
relagdes com os outros e com o mundo (Larrosa, 1994).

Se considero, lembrando Foucault(1995a 1993) e o movimento filoséfico
da chamada “virada lingtistica”, que a linguagem e os discursos sio instincias
que nos permitem nomear e dar sentido a0 mundo ou ao que comumente se
denomina realidade; que a linguagem nos fornece as categorias de pensamen-
to, 0s conceitos € os termos pelos quais narramos e explicamos a nds mesmos
e a tudo mais que nos atinge e rodeia; se considero que nossa propria conduta,
mesmo nio sendo o reflexo imediato do que pensamos ou dizemos, s6 nos ¢
acessivel, e mesmo aos outros, pela intermedia¢do da linguagem; entéo, ¢ pos-
sivel considerar a importancia que tém os discursos pedagogicos para além da
produgio e veiculagdo de certas formas de representagdo do mundo e do feno-
meno educativo. E possivel considerar — e isso ¢ o mais interessante e produti-
vo para os objetivos deste trabalho — os seus efeitos praticos na fabricagdo dos
individuos e de certas formas de subjetividade, na constitui¢@o de certas for-
mas de experiéncia que os individuos possam ter de si mesmos, dos outros e do
mundo, quando confrontados e interpelados por esses discursos, nas salas de
aula e em outros espagos e veiculos de circulag@o desses discursos.

Pensar desse modo os discursos pedagdgicos criticos € considerar a parti-
cipagdo da educagdo e da Pedagogia nos processos de subjetivagdo dos indivi-
duos; € considerar o seu papel e os seus efeitos no governo da conduta e na
constitui¢@o de certas formas de experiéncia que os individuos na relagéo pe-
dagogica possam ter de si mesmos, dos outros e do mundo, sejam esses indivi-
duos aprendizes, docentes em exercicio ou em processo de formagio e treina-
mento.

A Pedagogia tem efeitos disciplinares sobre a conduta humana e sobre os
modos como pensamos, falamos e atuamos em relagdo a questdes educacio-
nais. Tem efeitos disciplinares sobre os modos como os individuos se véem a si
proprios e sobre os modos como agem sobre si mesmos, bem como sobre os
modos como significam o mundo e as relagdes sociais e nelas interferem. A
Pedagogia esta implicada na produ¢do e na fabrica¢do de seres humanos exer-
cendo uma forma de governo, aqui entendido como “a conduta da conduta”,
segundo a significagdo ampla que esse termo tinha no século XVI: uma ma-
neira de dirigir a conduta dos individuos e da populagdo (governo da casa, das
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criangas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes, dos loucos...)
de modo a atingir fins uteis. Uma relagdo de for¢as, mais ou menos refletida e
calculada, que atua sobre as possibilidades de a¢do de um individuo ou de
grupos de individuos, estruturando um campo de a¢des provaveis ou eventu-
ais, a medida em que exerce um tipo de poder que exclui, impede, limita,
proibe, impde; ou que impele, incita, induz, estimula, favorece e amplia as
possibilidades dos individuos serem de um modo ou de outro e agirem em uma
ou outra direg¢do (Foucault, 1995b).

O termo “governo” foi utilizado por Foucault com multiplos sentidos. Em
geral, utilizou-o para se referir a uma forma de atividade que tem por objetivo
moldar, guiar ou afetar a conduta de alguma pessoa ou de grupos de pessoas,
incluindo o governo de si proprio. E a arte de bem dispor as coisas e as pessoas
de modo a conduzi-las a fins convenientes a cada uma das coisas a governar.
Governo € entdo uma atividade que pode dizer respeito:1) a relagdo do eu com
o proprio eu; 2) as relagdes interpessoais que envolvem alguma forma de con-
trole ou direcionamento; 3) as relagdes no interior de instituigdes sociais e
comunidades; 4) as relagdes referentes ao exercicio da soberania politica
(Gordon, 1991).

A Pedagogia, enquanto discurso e tecnologia, esta implicada no governo
da subjetividade. Os sujeitos pedagdgicos sdo uma fungéo do discurso pedago-
gico, pois sdo, em grande parte, constituidos, formados e regulados por uma
ordem que € introduzida por esse discurso. O eu, inclusive 0 nosso eu mais
intimo, ndo ¢ algo exterior a linguagem; ndo € algo que pré-exista ou que seja
anterior a linguagem, sendo esta uma instancia de expressdo daquele. Ao in-
vés disso, pode-se pensar na linguagem como uma condi¢do da existéncia de
nosso eu. Nossa alma ou nossa consciéncia sdo constituidas pela linguagem:
“o eu ndo é o que existe por tras da linguagem, mas o que existe na lingua-
gem” (Larrosa, 1998, p. 30). O sujeito ¢ uma fungio do discurso. E através da
linguagem que nossas experiéncias culturais, sociais, emocionais, politicas
podem ser nomeadas, fixadas, aprisionadas e definidas pelas posi¢des e dife-
rencgas que os discursos da Pedagogia assinalam, mesmo que de modo instavel
e provisorio.

Quando educadores e educadoras falam de sua pratica na escola, ou alu-
nos e alunas dizem do lugar que ocupam no processo educativo, eles e elas ndo
dizem qualquer coisa, pelo menos quando querem ser ouvidos. Posicionam-se
no interior de uma ordem particular dos saberes e do discurso, significando-se
a si proprios e a suas praticas através de uma gramatica que € introduzida em
grande parte pela pedagogia e outros saberes. Isso significa que outras grama-
ticas, categorizagdes e principios de organizagdo e significagdo foram preteri-
dos, excluidos, negados ou simplesmente desvalorizados.

A Pedagogia e os discursos pedagdgicos constituem-se a partir de diferen-
tes campos discursivos?. Os discursos da Pedagogia sdo discursos multiplos e
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assinalam multiplos lugares e multiplas posi¢des (docentes, especialistas edu-
cacionais, administradores, estudantes, conhecimentos, etc.), que concorrem e
lutam pela imposi¢@o de significados acerca da escola, do que ¢ ser estudante
ou docente, do que € estar na escola e ser educado, critico, ingénuo, conscien-
te, alienado, do que € ensinar, aprender, etc. No entanto, sendo os discursos
pedagdgicos instancias de geragdo de significados e de controle do que pode
ser dito (ou ndo pode) acerca da Educagdo e do pedagogico, seus efeitos ndo
sdo meramente simbolicos.

Os discursos pedagogicos sdo praticas?®, sdo tecnologias, mistos de poder-
saber e de técnicas que tém efeitos produtivos e praticos sobre os sujeitos a que
se dirigem e os objetos de que tratam. Seus efeitos vdo além de um tipo de
violéncia simbdlica que a sociologia critica* da linguagem e da cultura costu-
ma atribuir aos signos. Os discursos instituem campos de objetos, concorrem
na produgdo de formas de subjetividade, estabelecem diferenciagdes, presen-
¢as, exclusdes, saberes e verdades acerca de como pensar, ser e agir, quando os
individuos estdo investidos de certos papéis sociais e formas de autoridade. Os
discursos pedagdgicos, como complexos de relagdes discursivas € meios néo-
discursivos, como “regimes de verdade, focos de poder-saber, discursos de
disciplina ou, utilizando os termos de Deleuze, regimes de visibilidade e lin-
guagem, de luz e enunciados, tém efeitos disciplinares sobre os individuos,
incluindo-os ativamente na fabricagdo de sua propria experiéncia no mundo.

Se entendo que o termo “experiéncia” refere-se ao processo pelo qual a
subjetividade € fabricada para os seres humanos; que experiéncia pode ser
definida como a correlagdo, numa cultura, entre campos de saber, tipos de
normatividade e modos pelos quais os sujeitos se reconhecem a si proprios
como sujeitos de certo tipo (Foucault, 1994, p. 10); entdo a experiéncia da
docéncia critica ou de uma educagéo critica pode ser analisada através do estu-
do dos saberes que a ela se referem, dos sistemas de poder e de normas (leis,
regulamentos...) que regulam sua pratica, e dos modos pelos quais os indivi-
duos se reconhecem a si mesmos como sujeitos educados criticos ou educado-
res criticos. E este ltimo aspecto que me interessa explorar, quando considero
que a experiéncia de aprendizagem proporcionada pelas pedagogias criticas, o
ser e o agir como educador critico, supde tanto a aprendizagem de uma certa
moralidade da conduta critica, quanto um certo trabalho ético do individuo
sobre si mesmo.

A uma historia dos modos de subjetivagdo ou das formas e das modalida-
des da relagdo consigo, através das quais os individuos sdo chamados a se
constituir como sujeitos de conduta moral, Foucault (1994) denominou uma
histdria da “ética” e da “ascética” uma histéria que é “aquela dos modelos
propostos para a instauragdo e o desenvolvimento das relagdes para consigo,
para a reflex@o sobre si, para o conhecimento, o exame, a decifragéo de si por
si mesmo, as transformagdes que se procura efetuar sobre si” (Foucault, 1994,
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p. 29). Uma historia que néo ¢ a historia do sujeito ou uma historia das trans-
formagdes dessa nogdo em diferentes tempos e lugares, mas uma historia das
regras €ticas e estéticas que inventaram a possibilidade de existirmos enquan-
to sujeitos de um certo tipo e estilo.

A relagdo consigo pode ser determinada a partir de consideragdes em tor-
no de quatro aspectos principais: 1) a substdncia ética (qual o aspecto ou a
parte de mim que ¢ objeto de juizo ético?); 2) o modo de sujei¢do (de que modo
as pessoas sdo levadas a se comportarem como seres morais?); 3) as praticas
de si ou os exercicios (como temos de agir ou o que temos de fazer para nos
tornarmos seres €ticos?); 4) a teleologia (que tipo de ser desejamos nos tornar
quando nos comportamos conforme a moral?) (Foucault, 1994, 1996).

Portanto, os processos de subjetivagdo sdo irredutiveis a moral e aos codi-
gos morais, entendidos como um conjunto de regras coercitivas que prescre-
vem os modos como devemos ser e nos comportar em relagéo a um conjunto de
valores transcendentais como o bem, o mal, o certo ou o errado. Os processos
de subjetivagdo dio-se incessantemente em diversos lugares e segundo regras
que se confrontam com individuos livres que a elas aderem, ou néo, em fun¢éo
dos estilos de vida e dos modos de existéncia que desejam levar.

Nio escapara ao leitor e a leitora que “moral” e “ética” sdo termos distin-
tos, que dizem respeito a coisas diferentes. Essa distingdo, conforme Foucault
(1994), tem ndo so efeitos tedricos mas também conseqiiéncias praticas para
quem faz uma historia da moral. O termo “moral” engloba trés realidades
distintas: 1) a “moralidade” dos comportamentos, sua adequagdo ou ndo ao
cddigo; 2) o proprio codigo ou os sistemas de valores, de regras e instituigdes
que garantem a vigéncia do codigo; 3) a ética, ou as formas de subjetivacéo
moral e as praticas de si que “fabricam” o sujeito de conduta moral. Deleuze,
ao comentar essa distin¢do, diz que a moral se opde mesmo a ética conforme
definida por Foucault: enquanto a moral € um conjunto de “regras coerciti-
vas” [grifo do autor] que julga agdes e intengdes referindo-as a valores trans-
cendentes (certo, errado...), a ética é constituida de “regras facultativas ” [gri-
fo do autor] que avaliam agdes e intengdes em fun¢do de um modo de existén-
cia que se deseja alcangar (Deleuze, 1998, p. 125-126).

Creio poder dizer, sem duvida, que na moral instituida pela Pedagogia e
pelos discursos pedagogicos criticos predominam os aspectos éticos. Isso por-
que ndo ha propriamente um cddigo ou uma jurisprudéncia da conduta que
obrigue ou coaja os individuos a serem ou a se comportarem desse ou daquele
modo. A subjetivac¢do da-se antes por um conjunto de regras facultativas que
sdo oferecidas como modelos, por um conjunto de praticas, técnicas e exercicios
nos quais o individuo oferece-se a si proprio como objeto de conhecimento e
cuidado a fim de transformar o seu proprio modo de ser e conduzir-se para
tornar-se critico, comprometido, progressista, esclarecido e emancipado.

Para a subjetivagdo concorrem processos multiplos e permanentes em di-
regdo aos quais convergem complexos de saberes e de praticas, de verdades e
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exercicios que posicionam e capturam os individuos, concorrendo para a pro-
dugdo de certas formas de subjetividade, de certos modos e estilos de existéncia.

A subjetivacdo, nas palavras de Rose (1996¢), nfo € para ser meramente
localizada num universo de significado ou num contexto interacional de nar-
rativas, mas acontece num complexo de aparatos, de praticas, de maquinagdes
e montagens no interior das quais os seres humanos sfo fabricados, dando
significado a suas vidas como sujeitos de certotipo. Os processos de subjetivagio
localizam os individuos em regimes do eu (regime of the self) ou regimes de
pessoa (regime of the person) que pressupdem e estimulam relagdes particula-
res dos seres humanos consigo mesmos. A subjetivagdo €, em sintese, um pro-
cesso pratico que fornece os vocabuldrios e os meios pelos quais os individuos
podem se narrar e se conduzir a si mesmos segundo certas normas.

Rose utiliza freqiientemente os termos “regime do eu” (regime of the self)
e “regime de pessoa” (regime of the person) como sindnimos de formas de
subjetividade. Mesmo que isso cause algum estranhamento, nio custa lembrar
que os estudos e os ensaios de Rose (1996a) dedicam-se a tragar uma genealogia
da subjetiva¢do do individuo “livre” (e o papel da Psicologia nesse processo),
por ele definida como uma “genealogia das relagdes que os seres humanos tém
estabelecido com eles mesmos — pela qual vieram a se relatar a eles mesmos
como eus” (Rose, 1996¢, p. 24)¢-. Mesmo considerando a imensa diversidade
e a multiplicidade das identidades sociais do mundo contemporaneo, existem
uma normatividade e uma sistematicidade (uma ética do sujeito livre e autono-
mo) comuns aos ideais que regulam a conduta e os desejos dos seres humanos,
resultantes dos diversos projetos de governo da conduta dos individuos e das
populagdes, dentro de uma racionalidade politica liberal. Ao utilizar termos
como “eu” (self), “pessoa” (person) “pessoalidade” (personhood), “identida-
de” (identity), para se referir as formas de subjetividade do mundo moderno e
contemporaneo, Rose o faz no contexto de seu argumento central que ¢ mos-
trar como nossas relagdes com essas nogdes sdo historicas e ndo ontoldgicas.

A Pedagogia e a escola estdo centralmente implicadas nos processos de
subjetivacdo dos seres humanos e das populagdes, no mundo moderno e con-
temporaneo. Se os ideais regulativos da conduta humana — a partir dos quais
vemos e pensamos nds proprios € os outros como seres humanos — apresentam
alguma sistematicidade e caracteristicas em comum, como racionalidade, ati-
vidade, autonomia, responsabilidade, liberdade, coeréncia, etc., nesses proces-
sos de escolarizagdo de massas e a Pedagogia, ao lado de outros projetos, dis-
ciplinas, institui¢des, dispositivos e maquinagdes, tiveram um papel funda-
mental nesse processo.

Afirmar uma certa sistematicidade no modo como nossas subjetividades
sdo posicionadas por diferentes saberes e praticas disciplinares néo significa
defender uma asserc¢do de uniformidade ou de homogeneidade de nossas sub-
jetividades, mas sim trabalhar com a hipdtese da existéncia de uma normativi-
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dade comum, entendida como um conjunto de ideais regulativos relativos aos
seres humanos, que orientam néo s6 nossa conduta e desejos de auto-realiza-
¢do, auto-estima e auto-satisfagdo, mas que pautam e orientam também os
processos de subjetivagdo e normalizagdo da conduta implementados por di-
versas institui¢des e praticas disciplinares (Rose, 1996b, p. 3).

Lidarcomessahipotese, como ja afirmei anteriormente, € destacar o quanto
arelagdo com nossa propria subjetividade ¢ historica e ndo ontologica. O modo
COmo nos vemos € pensamos, também o modo como procuramos moldar nossa
conduta, sdo produtos de praticas sociais particulares. Nossas subjetividades
sdo objeto do poder. Sdo o produto de maquinagdes, de saberes e técnicas que
incluem ativamente os seres humanos num campo de visibilidade, atribuindo-
lhes certas caracteristicas e padrdes de desenvolvimento. Padrdes que, longe
de serem dados de sua verdadeira natureza, sdo antes uma fabricagdo ou uma
“inveng@o” (Rose, 1996b), o resultado sempre incerto de praticas multiplas e
contingentes, muitas vezes anénimas, refinadas, bem-intencionadas ou mes-
quinhas, que fornecem ideais regulatérios e modelam os individuos e suas
subjetividades em relagdo a esses ideais.

Compreender a subjetividade a partir desses marcos € tratar os processos
de subjetivacdo implementados pelas pedagogias, que aqui investigo ndo como
a realizag@o de uma esséncia e vocagdo dos seres humanos a se tornarem seres
de uma razdo hipotético-dedutiva, unificados, auto-centrados, conscientes, res-
ponsaveis, coerentes, criticos, autbnomos, engajados — caracteristicas que se-
riam o apice e o desejavel de um desenvolvimento progressivo e evolutivo da
condi¢fo humana. Pelo contrario, meu objetivo é demonstrar que essas carac-
teristicas s@o produto de determinadas praticas que incitam as pessoas a se
reconhecerem de tal maneira, a falarem sobre si proprias segundo tais catego-
rias e a tomarem-se a si mesmas sob responsabilidade, de tal modo que a
subjetividade dai resultante € antes um alvo ou uma norma do que um dado
natural.

Falar em subjetivagdo ou em processos de subjetiva¢io ndo € o mesmo que
tratar de identidades ou de sujeito. A nfo ser que se destitua o sujeito de toda a
interioridade e identidade (Deleuze, 1995; 1998). Ndo ha sujeito, mas produ-
¢do de subjetividade. E, justamente, a subjetividade tem que ser produzida
porque ndo ha sujeito. O sujeito € uma ficgdo cara a Modernidade, produzida a
duras e leves penas. “Nao existem sujeitos”, mas tdo somente “grdos dangantes
na poeira do visivel, e lugares moveis num murmurio andénimo. O sujeito ¢
sempre uma derivada. Ele nasce e se esvai na espessura do que se diz, do que
se v€” (Deleuze, 1998, p. 134).

Nio ha sujeito ou, o que é o mesmo, o sujeito € uma derivada, um produto
de processos de subjetivacdo que nfo se deixam estabilizar ou aprisionar em
alguma forma ou esquema definitivo. O processo de subjetivagdo € a produgdo
de novas possibilidades de existéncia e de certos estilos de vida, € a produgio

39



da existéncia enquanto “arte”. E uma forma de individuagio particular, pessoal
ou coletiva, que caracteriza um acontecimento ‘“uma hora do dia, um rio, um
vento, uma vida...” (Deleuze, 1998, p. 123). Portanto, a subjetivagdo ¢ um
processo multiplo, constante e instavel, ndo resultando em formas definitivas
de subjetividade.

Isso implica um paradoxo € uma tensdo imanentes: porque, a0 mesmo
tempo em que lido, conceitualmente, com a instabilidade caracteristica dos
processos de subjetiva¢do, com seus resultados multiplos e incertos, ao descre-
ver a forma de subjetividade que esses discursos instituem, tenho que dar con-
tornos definidos a essa questdo, fixando seus resultados em algumas formas
particulares de ser, pensar e agir. Mas outro ndo poderia ser o meu trabalho,
pois € proprio dos discursos tentar deter o fluxo do tempo e aprisionar a reali-
dade em formas e figuras definitivas.

O “duplo”, ou a subjetividade, é uma interiorizagéo do lado de fora, € uma
“dobra”, e a subjetivagdo € a forga que, ao invés de se exercer sobre outras
forgas, volta-se sobre si mesma, coloca-se em relagdo a si mesma, afeta-se a si
mesma. E a “forga dobrada, vergada”. Invengdo dos gregos que, para serem
dignos de governar os outros, tinham de governar-se a si proprios, cuidar de si
proprios, estetizar-se em relagdo a um conjunto de regras facultativas as quais
obedeciam, ndo por imposi¢do de um codigo moral ou de uma jurisprudéncia
da conduta, mas porque queriam alcancar certos modos de ser e de se condu-
zir. Foram os gregos os inventores da relagdo consigo, pois € entre eles que ela
adquire independéncia por um duplo “descolamento”: os exercicios do gover-
no de si se descolam do poder como relagdo de forgas sobre o outro, e do saber
como “codigo” de virtude. Por um lado, uma “relagéo consigo” deriva da rela-
¢do com os outros; por outro lado, a “constitui¢do de si” deriva do codigo
moral como regra de saber (Deleuze, 1995, p. 107).

Sdo quatro as “pregas de subjetivag@o” ou as “quatro dobras” que constituem
o processo de interiorizagdo dos individuos: a primeira refere-se a parte de nos
mesmos que vai ser cercada ou presa na dobra (exemplifica Foucault: nos
gregos, era 0 Corpo e seus prazeres — 0s aphrodisia —, e entre os cristdos, a
carne e seus desejos); a segunda “dobra” € a regra pela qual a relagdo de forgas
¢ vergada. Essa regra pode ser de ordem natural, divina, racional, estética...; a
terceira “dobra” é a do saber ou da verdade, o modo como o saber e a verdade
se dobram para constituir uma subjetividade mais profunda; a quarta “dobra”,
0 que o sujeito espera, de diversos modos, da relagdo consigo, podendo ser “a
imortalidade, ou a eternidade, a salvagdo, a liberdade, a morte, o desprendi-
mento...” (Deleuze, 1995, p. 111-112).

A subjetivagdo é como a “invaginagdo de um tecido na embriologia”, ou a
realizagdo de um “forro na costura: torcer, dobrar, cerzir...”. As relagdes do
lado de fora dobram-se, curvam-se, para formar um forro e deixar surgir a
relagdo consigo. Do interior do poder que se exerce sobre os outros, forma-se
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um poder que se exerce sobre si mesmo. A rela¢do consigo forma um dominio
préprio que duplica a relagdo com os outros e funciona como um “principio de
regulacdo interna” em relagdo aos codigos, as leis e aos poderes constituidos.
A relagdo consigo implica sempre um aspecto de resisténcia as normas € aos
poderes instituidos, e € mesmo uma das origens desses pontos de resisténcia
(Deleuze, 1995, p. 101-30).

Se os gregos deram independéncia a rela¢do consigo, descolando-a das
rela¢des de poder instituidas e dos saberes regulamentados, na Modernidade, a
relagdo consigo ndo sé se reintegra a sistemas de saber e poder instituidos, mas
se torna objeto desses sistemas, sendo recodificada num saber moral. “A dobra
parece entdo ser desdobrada” (Deleuze, 1995, p. 10). E “a subjetivagdo do
homem livre se transforma em sujei¢@o” por um duplo processo: o poder ins-
taura uma série de procedimentos de individualizagdo, de controle e de modu-
lagdo da conduta humana que atingem a vida cotidiana e a interioridade da-
queles que sdo seus objetos, tornando-os dependentes e sujeitos ao controle de
alguém; ao mesmo tempo, os sujeitos tornam-se presas de sua propria identi-
dade pela consciéncia e pelo auto-conhecimento, possibilitados por um con-
Jjunto de técnicas e saberes morais fornecidos pelas ciéncias que t€ém por objeto
o homem (Foucault, 1995b).

Como demonstro mais detidamente a seguir, a via do esclarecimento pela
educacdo critica e progressista promete a emancipagido da razdo, o progresso
moral e social e a libertagdo da humanidade das cadeias da ignorancia e da
opressdo de classe. Prometem a produgdo da humanidade que ha potencial-
mente em cada um de nos, a realizagdo de nossa esséncia e natureza mais
nobre, a possibilidade de alcangarmos o grau mais alto de nossa existéncia
racional e moral através da humanizagdo. As pedagogias criticas aqui estuda-
das prometem, em sintese, através do esclarecimento e do engajamento, nossa
redencdo e salvagdo neste mundo.

A tarefa “iluminadora”, “esclarecedora” e “humanizadora” € atribuida a
escola e aos profissionais da Educagio e do ensino. O esclarecimento das cons-
ciéncias com as verdades propiciadas pela ciéncia e pela (auto-)reflexdo. O
acesso a formas superiores de pensamento e existéncia individual e social. A
produgdo do sujeito ou do cidaddo racional, masculino, (auto-)reflexivo e au-
tdbnomo, ou seja, o sujeito ou a classe social plenamente desenvolvidos. A re-
dengdo e a salvagdio de si mesmo e da humanidade, pelo poder libertador da
razdo e da agdo (da agéncia humana), sintetizam os enunciados de pedagogias
que se auto-intitulam pedagogias revolucionaria, socio-histérica, histérico-cri-
tica, critico-social dos contetdos, libertadora, da conscientizagdo, da autono-
mia, e da esperanga, quando tratam das finalidades, das metas ou da teleologia
da educagdo e do trabalho didatico-pedagdgico critico e progressista.
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Iluminar o mundo e esclarecer as consciéncias

O esclarecimento, ou a produgéo do cidad@o e do sujeito critico e esclare-
cido e da classe social consciente e esclarecida, € certamente um dos enuncia-
dos mais recorrentes desses discursos. O sujeito critico é o individuo e a classe
social esclarecidos, ativos, auto-reflexivos, plenamente desenvolvidos, eman-
cipados e auto-responsaveis por suas condutas e agdes no mundo e na historia.
Educar esse sujeito significa, nesses discursos, produzir um individuo ou uma
classe social soberanos; idénticos a sua consciéncia; cientes de suas proprias
condigdes de existéncia e possibilidades no mundo e no curso da historia; por-
tadores de um saber universal e totalizador acerca de si proprios e das rela¢des
sociais. Em sintese, as pedagogias criticas pretendem produzir sujeitos que
sejam artifices de si mesmos, do mundo e da historia.

A educagdo critica deve formar o individuo, adultos e criangas, para que
estes ndo se restrinjam a circular e conviver no seu mundo imediato e limitado.
Deve possibilitar a compreensdo dos diferentes niveis e ambitos da realidade
social, partindo do conhecimento que os individuos tém de suas realidades e
comunidades locais, das condi¢des e dos modos de vida e da sociedade mais
ampla em que vivem, até que cheguem a compreensdo e a obtenc¢do da “visdo
das condig¢des universais” e da “cultura mundial” (Rodrigues, 1989, p. 26).

Para tanto, a Educag@o e o ensino criticos devem ajudar alunos e alunas a
dominar o saber escolar e a “tomar gosto” pelos estudos; devem desenvolver
habilidades de boa expressdo e comunicagdo adequada; devem ajuda-los na
formacgéo de sua personalidade social e em sua organizagdo como coletividade,
fazendo-os entender que tanto o dominio do “saber” quanto o do “saber-fazer”
criticos sdo pré-requisitos para a sua participag¢@o na vida social e para a melhoria
de suas condi¢des de vida (Libaneo, 1984a, p. 11-12).

O esclarecimento, por meio da posse do conhecimento, € pressuposto da
produgdo de um sujeito soberano em seu saber e em suas agdes no mundo e na
histéria. O conhecimento e os saberes escolares incorporados no processo pe-
dagogico tornam-se capazes ndo so de ajudar os alunos e as alunas a acumular
informagdes, mas de ajuda-los a entender a sua realidade e a participar da
mudanga social. Assim, a educagfo critica, a0 permitir a compreenso da rea-
lidade pelos estudantes, “ativa a transformag@o individual e social do mundo
da politica, da cultura, da ciéncia, da técnica, da religifo, da moral, da estéti-
ca.” (Rodrigues, 1989, p. 79). Ativa, em quem aprende, uma compreensio
universal e total que abarca todas as esferas da existéncia humana, permitindo
a produgdo de um sujeito que tem uma visdo de totalidade e pleno dominio de
suas inten¢des e agdes no mundo.

A educagio critica, ou “pedagogia revolucionaria”, acredita na igualdade
essencial entre as pessoas, uma igualdade que deve ser entendida em termos
reais e ndo apenas formais (Saviani, 1983b, p.68). Quer, pois, a educagéo cri-
tica e revolucionaria “converter-se” em instrumento a servigo da instauragéo

42



de uma sociedade igualitaria, articulando-se com as “forg¢as emergentes da
sociedade” e com as classes exploradas e oprimidas. Esta opgdo resulta da
compreensdo da importincia do desenvolvimento cultural para o desenvolvi-
mento humano em geral, assim como de uma compreensdo do desenvolvimen-
to historico fundado na atividade dos proprios individuos a partir do processo
de trabalho, ou na producdo das condi¢des materiais de existéncia ao longo do
tempo. Nessa Otica, torna-se possivel articular o trabalho escolar com a supe-
ra¢do da sociedade vigente, em dire¢3o a uma sociedade sem classes, uma
sociedade socialista (Saviani, 1991, p. 105).

Para isso, “longe de secundarizar os conhecimentos descuidando de sua
transmiss@o”, a pedagogia revoluciondria “considera a difusdo de conteudos
vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo educativo em
geral e da escola em particular” (Saviani, 1983b, p. 68). A escola, através da
formagédo cultural e cientifica, pode contribuir “para a superagdo do problema
da marginalidade” (ibidem, p.35); “para a democratizagdo da sociedade” (Li-
baneo, 1984b, p. 127); “para conduzir os segmentos sociais a um melhor en-
tendimento da experiéncia histérica vivida” (Rodrigues, 1987, p.10); para ele-
var o nivel daconsciéncia“ingénua” e “a-critica” “a um nivel mais aprofundado
de elaboragdo e reconhecimento” (idem, 1984a, p. 15-16); para potencializar
os individuos em mudangas ao nivel de sua existéncia individual e social; para
formar o cidaddo capacitando-o a ser governante, transformando-o em “uma
pessoa capaz de pensar, dirigir e controlar quem dirige” (ibidem, p. 54).

Ja na “pedagogia do oprimido”, a educag@o critica e libertadora deve con-
duzir a conscientizag@o das classes pobres e oprimidas por intermédio do dia-
logo e de uma problematizagéo continua das situagdes existenciais de educandos,
apresentadas através de codificagdes orais ou outras — desenhos, slides, fotos,
etc. (Freire, 1980, p. 89). Essas codificagdes sdo, de um lado, “a mediagéo
entre o ‘contexto concreto ou real’, em que se ddo os fatos e o ‘contexto teori-
co’ em que sdo analisadas; de outro, s@o o objeto cognoscivel sobre que o edu-
cador-educando e os educandos-educadores, como sujeitos cognoscentes,
incidem sua reflexdo critica.” (Freire, 1979).

A medida que avangam nas problematizagdes dessas situagdes, os sujeitos
“penetram” na esséncia do objeto problematizado, tornam-se capazes de “des-
velar” essa esséncia, aprofundando-se, assim, sua consciéncia nascente. A edu-
ca¢do tem uma for¢a que instrumentaliza a evolu¢do da consciéncia e a agén-
cia humana, advertindo o individuo dos “perigos de seu tempo”; dando-lhe “a
forca e a coragem de lutar”; colocando-o em “didlogo constante com o outro”;
predispondo-o a “constantes revisdes” e a “analise critica dos seus ‘achados’”
(Freire, 1977, p. 90).

A Pedagogia da conscientizag@o tem como objetivos a tarefa de superar,
além do analfabetismo, a inexperiéncia democratica, buscando a criticidade
da consciéncia e a integragdo da humanidade no impulso de democratizagéo
(Freire, 1977, p. 94-7). Enquanto a educagio “bancaria” implica a “anestesia”
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dos educandos e mantém a imersdo das consciéncias na realidade, a educag@o
problematizadora, “de carater auténticamente reflexivo”, busca a emersdo das
consciéncias, de que resulte sua insergdo critica na realidade” (Freire, 1979, p. 80).

A consciéncia critica “é a representagio das coisas e dos fatos como se ddo
na existéncia empirica. Nas suas correlagdes causais e circunstanciais. (Pinto,
1961, apud Freire, 1977, p. 105). A consciéncia quer ser o espelho do real e a
criticidade “implica na apropriagdo crescente pelo homem de sua posi¢do no
contexto. Implica na sua inser¢éio, na sua integracéo, na representaciio objeti-
va da realidade.” (Freire, 1977, p. 61). Representagdo essa que serd tanto mais
fiel quanto maior for sua capacidade de expressar-se em termos de uma razdo
objetiva, racional.

Desse modo, a educagio libertadora ndo deve propor meramente conteu-
dos ou conhecimentos escolares, nem meras técnicas para se chegar a alfabeti-
zagdo, a especializagdo, a fim de obter qualificago profissional ou pensamen-
to critico. Os métodos da “educagdo dialogica” devem levar os sujeitos a “inti-
midade da sociedade” e a “razdo de ser” de cada objeto de estudo. “O curso
libertador ‘ilumina’ a realidade no contexto do desenvolvimento do trabalho
intelectual sério” e, concomitantemente, ilumina e esclarece também a razdo e
as consciéncias. As luzes e o esclarecimento, neste caso, resultam do exercicio
da reflexdo sobre si mesmo e sobre o mundo, do exame de consciéncia e do
exame do mundo em que transcorre a existéncia daqueles que estdo aprenden-
do (Freire & Shor, 1987, p. 24-25).

Nas aproximagdes espontineas que os individuos fazem do mundo, a po-
sicdo normal fundamental ndo é uma posi¢éio critica, mas sim “ingénua”. E a
conscientizagdo supde que se ultrapasse a esfera espontinea de apreensdo da
realidade, para se chegar a uma esfera critica, na qual a realidade se da a
conhecer a quem ‘“assume uma posi¢do epistemologica”. Quanto mais
conscientizagdo, mais des-velamento da realidade; ou seja, este é um processo
que s existe na “praxis”, ou na unidade dialética da agdo-reflexdo, como “o
modo de ser ou de se transformar o mundo que caracteriza os homens.” (Freire,
1980, p. 26).

A interrogagao sistematica ou a reflexfo filoséfica sobre o proprio fazer e
o fazer dos individuos funciona como um “farol” que alerta quanto a dire¢éo a
ser seguida; que evita “os desvios e os perigos de uma rota inesperada”; que
evita o “engano”; alga o pensamento e o fazer a uma dimens@o totalizadora; e
possibilita o reencontro dos individuos consigo mesmos, com a sua conforma-
¢do histdrica e com a sua capacidade de agir (Rodrigues, 1987, p. 15-16). A
educag@o critica possibilita, a exemplo da educag@o socrética, o encontro das
pessoas com sua propria natureza, com algo que de algum modo ja era potén-
cia e existia no individuo, cabendo, aqueles e aquelas que conduzem o proces-
so pedagdgico e a interrogagéo filosofica, o papel de trazer a luz isso que ja se
encontrava em esséncia.
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A educagdo € um processo de esclarecimento e libertagdo de uma existén-
cia enganosa, possibilitando o reencontro dos homens com sua natureza mais
essencial e o renascimento para uma nova vida pelo exercicio do auto-conheci-
mento e da auto-consciéncia. O conhecimento e a auto-consciéncia sio resul-
tados de um processo de desvelamento e de libertagdo da prdpria ignorancia;
finalidades possiveis de serem alcangadas mediante o reconhecimento dessa
ignorancia e a ininterrupta busca de uma verdade que esta obscurecida pela
dominagdo de classe.

O esclarecimento das consciéncias, ou a conscientizagdo, produz a
“desmitologizagdo” e a “desmitificagdo” da realidade; “é o olhar mais critico
possivel da realidade” (Freire, 1980, p. 29); permite a “captagdo da causalida-
de auténtica” pelo pensamento; evita “deformagdes” na analise e apreensdo
dos problemas; “¢ um esfor¢o para livrar os homens dos obsticulos que os
impedem de ter uma clara percep¢do da realidade” (ibidem, p. 95). A
conscientizagdo pode, entdo, evitar (ou mesmo corrigir) uma “consciéncia ri-
gida, impermeavel e predisposta a tutela, a massificagéo e ao fanatismo”, peri-
gos da “inexperiéncia democratica”, de uma “cultura do siléncio” e da
inexperiéncia dos individuos no seu auto-governo e no exercicio de sua auto-
nomia (Freire, 1977).

O maximo de razdo e engajamento ¢ a féormula que me parece adequada
para resumir as caracteristicas das disposi¢des mentais da consciéncia
esclarecida e critica na pedagogia libertadora. Disposi¢des que sdo condigdes
de uma “auténtica” democracia e de formas de vida “altamente permeaveis,
interrogadoras, inquietas e dialogais” (Freire, 1977, p. 80). Disposi¢des que
sdo condigdes de humanizagdo dos seres humanos, de producio de formas de
pensamento mais “rigorosas” e de formas de existéncia social mais justas.

“Pensar certo em termos criticos” € uma exigéncia da curiosidade rigorosa
que transita da “ingenuidade” para a “curiosidade epistemolégica” (Freire,
1998, p. 32). A curiosidade “ingénua”, da qual resulta um saber “metodica-
mente desrigoroso”, caracteriza o “senso comum’” ou o saber de “pura experién-
cia feito”. “Pensar certo” implica o respeito a esses saberes € 0 compromisso
com a “promogdo” daingenuidade a consciéncia critica, o que “demanda profun-
didade e ndo superficialidade na compreenséo dos fatos”, e supde a flexibilida-
de e a auto-critica do pensamento (Freire, 1988, p. 37).

Esclarecer a consciéncia € ir do “senso comum” & “consciéncia filoséfica”
(Saviani, 1983c, p. 10). Isto significa ultrapassar uma “concepgdo fragmenta-
ria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica, passiva e simplis-
ta”, e passar a uma “concepg¢do unitdria, coerente, articulada, explicita, origi-
nal, intencional, ativa e cultivada.” Mas o senso comum tem um “nucleo vali-
do (o bom senso)”, que necessita ser extraido dos elementos da ideologia do-
minante que o desfiguram para ser rearticulado, de modo elaborado, a uma
concep¢do de mundo adequada aos interesses populares. O bom senso precisa
ser purificado de seus elementos enganadores e mistificadores. A educagdo é
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um instrumento que pode possibilitar a formag@o da consciéncia de classe,
sem a qual no é possivel a transformagao revoluciondria da sociedade (Saviani,
1983c p. 13).

“Daia importdncia daescola” e da proposi¢@o de uma pedagogia revolucio-
naria e “verdadeiramente dialética” que tente superar o “cardter critico-
mecanicista” e “a-historico” das “teorias educacionais critico-reprodutivistas™’,
defende Saviani. As teorias critico-reprodutivistas, acusa ele, ignoram a agéo
reciproca da educagdo e da sociedade uma sobre a outra, e esquecem que o
determinado também age sobre o determinante. Por isso, sdo “insuficiente-
mente dialéticas”. Ndo propdem uma analise da educagdo enquanto processo
contraditdrio. A educagdo escolar é¢ tomada unicamente como um instrumento
da burguesia na luta contra o proletariado. Sua insuficiéncia estd em nédo con-
siderarem que a escola pode ser um “instrumento do proletariado na luta con-
tra a burguesia” (Saviani, 1991, p. 74).

A “pedagogia critica” implica a clareza dos determinantes sociais da edu-
cagdo e do grau em que as contradi¢des da sociedade marcam a educagéo. E
preciso “desenredar a educagdo das visdes ambiguas” para saber qual a dire-
¢do que deve ser imprimida a questdo educacional, caso se deseje superar o
capitalismo e instaurar uma sociedade socialista: o saber, como um meio de
produgio e enquanto condi¢fo de elevagdo do nivel cultural das massas, deve
ser socializado através da educagio escolar. A generalizagfio da educagdo esco-
lar, ao lado da socializagdo dos meios de produgdo (sendo o saber um deles),
sdo estratégias que podem levar a superagdo do capitalismo. Este tem o desen-
volvimento de suas for¢as produtivas estancado pela contradi¢@o entre a apropria-
¢do privada dos meios de produgéo e a socializagdo do trabalho (Saviani, 1991).

Em sintese, a educacgdo, através do saber escolar e da ciéncia, ou através
do exame de consciéncia e da (auto-)reflexdo, ou de ambos, produz o sujeito
critico: um cidaddo ou uma classe social esclarecida e ativa, que pauta seu
pensamento e sua conduta por uma certa racionalidade moral. O curriculo
critico e emancipador deve capacitar a agéncia humana e iluminar o mundo,
seja pela socializagdo do saber escolar e da tradi¢@o cultural e cientifica, seja
fundamentalmente pela reflexdo e o exame de si mesmo e do mundo, ou da
conscientizagfio através do didlogo. O ensino e o trabalho pedagodgico critico
possibilitam ao individuo e a classe social uma visdo de profundidade, de tota-
lidade, de unidade, além da produgdo da verdade acerca de si e do mundo.
Possibilitam o cuidado de si, a transformagio de si e do mundo.

As pedagogias criticas sdo, pois, tecnologias humanas e intelectuais que
concorrem nos processos de individuag@o e subjetivacdo dos individuos alvos
dos seus discursos e praticas. Sdo discursos que definem como devemos ser e
agir para que nos tornemos individuos de racionalidade e moralidade superio-
res, para que sejamos os defensores da justi¢a e os anunciadores de uma nova
ordem social — tarefa para uma educag@o critica e progressista e para docentes
e intelectuais educacionais criticos e engajados.
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Sdo discursos que instituem uma personalidade moral engajada e auto-
reflexiva, ou seja, o individuo e a classe social ativos, autdnomos e auto-cons-
cientes de sua condigdo e papel historico, que age deliberadamente e racional-
mente na historia. A subjetividade critica e emancipada € o sujeito de razdo e
acdo, masculino, um sujeito de saber e poder, soberano, um sujeito plenamente
desenvolvido e com responsabilidade social. Uma subjetividade que se insere
no interior de um regime do eu humanista, tendo vinculos com o ascetismo
cristdo e com a filosofia da consciéncia. Humanizar os individuos significa
ajuda-los, educa-los, forma-los e reforma-los para que se reencontrem com sua
humanidade essencial, com seu destino histérico, sua natureza e vocacio
ontolégica.

Notas

1. Este artigo apresenta alguns argumentos desenvolvidos em minha Tese de Doutora-
do (Garcia, 2000), 4 fungdo pastoral-disciplinar das pedagogias criticas, cujo obje-
to de estudo foram os modos de subjetivagio instituidos por uma parcela dos discur-
sos pedagogicos criticos no Brasil.

2. Nio ¢ exatamente a minha inteng¢do discutir a fundo a natureza da Pedagogia e de
seu discurso, mas tdo somente ressaltar seus efeitos praticos e disciplinares nos
nossos modos de ser, ver, falar e praticar educagio. Pouca utilidade teria para este
trabalho discutir longamente uma esséncia ou uma unidade que caracterizam os dis-
cursos da pedagogia. Mas essa ¢ uma questdo que nio deixa de ter seu interesse. Um
trabalho ja classico sobre esse assunto, desde uma perspectiva estrutural, ¢ o de
Bernstein (1996). Na mesma perspectiva, mas tentando incorporar alguns aportes de
Foucault acerca do discurso, as discussdes de Diaz (1994) e de Diaz & Bernstein
(s.n.t) certamente serdo estimulantes para quem quiser aprofundar o tema.

3. Diz Foucault (1995a, p. 55-56): “gostaria de mostrar que os “discursos”, tais como
podemos ouvi-los, tais como podemos 1é-los sob a forma de texto, ndo sdo, como se
poderia esperar, um puro entrecruzamento de coisas e de palavras: trama obscura
das coisas, cadeia manifesta, visivel e colorida das palavras; gostaria de mostrar que
o discurso ndo ¢ uma estreita superficie de contato, ou de confronto, entre uma rea-
lidade e uma lingua, o intrincamento entre um léxico e uma experiéncia; gostaria de
mostrar, por meio de exemplos precisos, que, analisando os proprios discursos, ve-
mos se desfazerem os lagos aparentemente tdo fortes entre as palavras e as coisas, ¢
destacar-se um conjunto de regras, proprias da pratica discursiva. Essas regras defi-
nem nio a existéncia muda de uma realidade, ndo o uso canénico de um vocabulario,
mas o regime dos objetos.” A tarefa, continua ele, “consiste em nio mais tratar os
discursos como conjunto de signos (elementos significantes que remetem a conteu-
dos ou representagdes), mas como praticas que formam sistematicamente os objetos
de que falam. Certamente os discursos sio feitos de signos; mas o que fazem ¢ mais
que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis
2 lingua e ao ato da fala. E esse ‘mais’ que ¢ preciso fazer aparecer e que € preciso
descrever.”
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4. Por exemplo, Bourdieu & Passeron (1975), Bourdieu, P. (1983a, 1983b).

5. “Regime de verdade” ¢ uma expressdo cunhada por Foucault em suas
problematizagdes acerca das relagdes de poder-saber e remete a uma politica geral
da verdade nas sociedades contemporaneas: “A verdade ¢ deste mundo; ela é produ-
zida nele gragas a multiplas coergdes e nele produz efeitos regulamentados de poder.
Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral’ de verdade” (Foucault,
1990, p.12): as regras que legitimam as distingdes entre o verdadeiro e o falso; a
maneira e as instdncias que consagram o verdadeiro e excluem o falso; os modos que
sdo valorizados para a obteng¢do da verdade; o estatuto daqueles que dizem o que
funciona como verdadeiro. A expressdo “regime de verdade” tem sido pluralizada e
reinventada em diversos estudos do campo educacional que se utilizam das contri-
bui¢des de Foucault para investigar os efeitos disciplinares dos discursos educacio-
nais. Por exemplo: Gore (1996), Walkerdine (1995, 1998), Varela & Alvarez-Uria
(1992), Varela (1995) e Deacon (1996).

6. Nos casos de obra consultada em lingua inglesa, as tradugdes sdo de minha autoria.

7. Por “teorias educacionais critico-reprodutivistas”, Saviani (1983,) refere-se aos se-
guintes estudos de Sociologia ou Economia da Educagio: Althusser,L (s/d); Bourdieu,
P, Passeron, J.C. (1975); Baudelot, C., Establet, R. (1971) e Bowles, Gintis (1976).
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IDENTIDADE DOGENTE E
FORMACGAQ DE EDUCADORES
DE JOVENS E ADULTOS

Julio Emilio Diniz Pereira e
Maria da Conceicio Ferreira Reis Fonseca

RESUMO - Identidade docente e formagio de educadores de jovens e adultos.
Buscamos por meio de uma investigagdo empirica indicios do significado de um pro-
grama de formagdo inicial de educadores de jovens e adultos na construgdo de elemen-
tos da identidade docente. Analisamos os depoimentos de educadores que hoje atuam
na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), e que participaram durante a sua graduagdo
dessa proposta de formagdo. Este artigo apresenta-se, portanto, como uma contribui¢do
para a compreensdo dos processos multidimensionais que constituem os sujeitos como
educadores, a partir da entrada em programas de formagdo inicial.

Palavras-chave: formagdo inicial de professores, identidade docente, educagdo de
jovens e adultos, curriculo.

ABSTRACT - Teacher identity in a teacher education program for adult education.
This article, through an empirical research, searches for clues on the meaning of a pre-
service teacher education program for adult education in the construction of teacher
identity features. It analyses the testimonies of educators who have work in adult
education and also participated in this teacher education proposal during their under-
graduate course. It can be seen, therefore, as a contribution to the understanding of
multidimensional processes that turn subjects into educators since their entrance in
pre-service teacher education programs.

Key-words: pre-serviceteacher education, teacher identity, adult education, curriculum.



Introducio

Neste artigo', discutimos os resultados de uma pesquisa empirica realiza-
da com professores que hoje atuam na educagio de pessoas jovens e adultas
(EJA), e que participaram, durante a sua graduag¢do, de um programa de for-
magcdo inicial de educadores de jovens e adultos. Nesta investigagdo buscamos
indicios do significado dessa proposta de formag&o na construgdo de elemen-
tos da identidade docente desses educadores.

O programa analisado compde o “Projeto de Ensino Fundamental de Jo-
vens e Adultos”, 2° segmento (PROEF II), desenvolvido pela Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). O PROEEF II oferece a jovens e adultos
(funcionarios da Universidade ou membros da comunidade externa) um curso,
com duragdo de dois anos equivalente ao segundo segmento do ensino funda-
mental e, aos estudantes e professores universitarios um campo de atuagéo e
pesquisa na EJA. As aulas das disciplinas Ciéncias Naturais, Geografia, His-
toria, Matematica e Portugués sdo ministradas por monitores-professores, alu-
nos dos respectivos cursos de licenciatura, orientados por professores da UFMG,
que assumem a coordenagdo das dreas e das turmas, bem como a coordenagéo
geral do Projeto. As turmas sdo acompanhadas por monitores de Pedagogia, e
uma proposta para organizagdo e acesso a informagdo ¢ desenvolvida por
monitores de Biblioteconomia. Em ambos os casos, isso é feito sob coordena-
¢do de professores universitarios das respectivas areas. Além disso, vérios alu-
nos das disciplinas de Pratica de Ensino de diversos cursos de licenciatura da
UFMG realizam seus estagios supervisionados nesse Projeto, no qual se tém
desenvolvido, também, varios trabalhos de campo para a elaboragdo de
monografias de conclusdo de curso, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado.

Em nossa investigagao, procuramos dar voz a educadores de jovens e adultos
que, tendo vivenciado o trabalho pedagdgico no PROEF II, como monitores-
professores, durante sua graduag@o, sdo chamados a refletir sobre essa experién-
cia na sua formagdo docente e sobre repercussdes e demandas dessa formagdo
na pratica pedagdgica que hoje desenvolvem em sua vida profissional.

Ao analisarmos os depoimentos desses educadores, cumpre-nos destacar a
dimensdo formativa do Projeto mas, de modo especial, interessa-nos aqui fo-
calizar aspectos que evidenciam possibilidades e desafios que permeiam o campo
da formag@o inicial de educadores e da construgdo da identidade docente, par-
ticularmente daqueles que atuardo no 4mbito da educagdo escolar.

Formacio e identidade docente como objeto de pesquisa
Zeichner (1998), ao analisar a pesquisa sobre formagéo docente nos Esta-

dos Unidos, afirma que a investigag@o académica a respeito da preparagdo de
profissionais da educagfio constitui atividade relativamente nova nos EUA.
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Ainda assim, esse campo cresceu exponencialmente a partir de meados da
década de 80 e ocupa atualmente a segunda maior divisdo dentro da American
Educational Research Association (AERA). Apesar desse incremento fantas-
tico, Wideen et al. (1998), analisando a produgéo norte-americana sobre for-
magdo de educadores, alertam para a necessidade de pesquisas mais criticas e
de melhor qualidade quanto ao rigor cientifico e metodolégico.

No Brasil, uma avaliagio de parte significativa dos trabalhos sobre forma-
¢do docente foi desenvolvida em estudo anterior (Diniz-Pereira, 2000a), consi-
derando publicagdes que sistematizaram amplo espectro da produgdo nessa
area, em periodos distintos (Feldens, 1983; 1984; Candau, 1987; Liidke, 1994).
Andlises recentes indicam que a formagdo de professores representa apenas
pouco mais de cinco por cento das pesquisas educacionais desenvolvidas por
estudantes de pos-graduagdo no pais (André e Romanowski, 1999). Segundo
as autoras, nas teses e dissertacdes defendidas na década de 90, o tema identi-
dade e profissionalizagéo docente ¢ ainda pouco explorado, embora emerga
com certa freqiiéncia nos ultimos anos?:

A identidade e profissionalizagdo docente surge como tema emergente nos
ultimos anos, e abre perspectivas para questdes de grande interesse e atuali-
dade, como a busca da identidade profissional do docente, a relagdo do pro-
Sfessor com as praticas culturais, questdes de carreira, organizagdo profissio-
nal e sindical, e questdes de género (p. 3).

Com efeito, em relagdo aos trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho
“Formagédo de Professores”, da Associag¢@o Nacional de Pesquisa e Pos-gradua-
¢do (ANPEd), a identidade e profissionalizagdo docentes aparecem entre os
temas mais enfatizados, ganhando destaque e prioridade na tltima década’
(Brzezinski e Garrido, 1999).

Como se sabe, a partir dos anos 80, comega ocorrer ndo s4 um crescimento
quantitativo dos trabalhos académicos sobre formago de professores, mas tam-
bém uma mudanca de foco nas pesquisas a respeito dessa tematica em todo o
mundo, trazendo os educadores para o centro das investigagdes (Novoa, 1991;
1992; 1997a; 1997b; Santos, 1991). Observa-se, desde entdo, um aumento do
interesse pela questdo da subjetividade e da identidade na formagdo docente.

Para se compreender melhor a importéncia desse tema na atualidade, con-
vém situa-lo em um contexto mais amplo. As rapidas transformagdes que o
mundo vem sofrendo — gragas aos impactos da sociedade de informagdo, do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e da internacionalizagdo da econo-
mia — fizeram com que o contato intercultural e interétnico passassem a ser
um fendmeno bastante comum. No entanto, paradoxalmente, a diversidade
cultural passou a conviver com poderosos instrumentos de homogeneizagéo
no planeta globalizado, e as tensdes geradas nessa convivéncia evidenciaram a
estreita ligacdo entre as questdes culturais e as relagdes de poder (Silva, 1999a).
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Desse modo, discussdes no campo da Sociologia e da Antropologia procuram
entender, hoje, como as identidades culturais e étnicas estdo sendo formadas
nessa sociedade em transformagéo e, principalmente, como estdo sendo forja-
das, quando se trata de grupos socialmente em desvantagem ou dominados
culturalmente. Conseqiientemente, a tematica das identidades culturais e étni-
cas ganhou relevancia nas ultimas décadas e néo sera tarefa dificil encontrar
trabalhos que enfocam o tema da identidade nacional, étnico-racial, sexual e
de género nesse periodo. Algumas dessas pesquisas relacionam esses diferen-
tes tipos de identidade & questdo da formagdo docente*.

Além disso, as profundas mudangas no mundo do trabalho também levan-
tam questdes a respeito das repercussdes dessas reestruturagdes na construgio
da subjetividade do trabalhador. Em conseqiiéncia, cresce igualmente o inte-
resse pelos estudos sobre as identidades profissionais no campo do trabalho
(Dubar, 1997).

Entretanto, no levantamento bibliografico que fizemos no decorrer desta
investigacdo, constatamos que, entre as pesquisas sobre formagéo de professo-
res no pais, a parcela que se dedica a questdo da identidade docente € ainda
muito pequena. E importante ressaltar que a diversidade de perspectivas teori-
cas, sob as quais essa questdo ¢ abordada, sugere uma timida articulagio entre
os pesquisadores e uma certa fluidez no campo.

A anélise da produg¢do académica sobre formagdo docente no Brasil, na
década de 90, permite ainda evidenciar “o siléncio quase total” em relagdo a
formagdo do professor para a educag@o de jovens e adultos, ou para atuar nos
movimentos sociais, ou com criangas em situagdo de risco, entre outros. Tal
estudo aponta, também, a caréncia de dados empiricos para referenciar prati-
cas e politicas educacionais destinadas a esses ptblicos (André e Romanowski,
1999; Brzezinski e Garrido, 1999) .

A investigagdo que aqui descrevemos, e cujos resultados submetemos a
apreciagdo do leitor, tem como foco a tematica da construgido da identidade
profissional e, mais especificamente, de um grupo que tem a escola e a sala de
aula como espagos de seu trabalho cotidiano — os professores. O PROEF Il e os
sujeitos que participaram dessa experiéncia pedagogica sdo a fonte de nossas
evidéncias. Sem a pretensdo de esgotar aqui a discussdo teorica sobre o assun-
to, explicitamos a seguir a concepgdo de identidade profissional docente que
elegemos para analise de nossos dados empiricos.

O conceito de identidade profissional docente
Ao investigar os elementos da identidade docente construidos em proces-

sos de preparagdo inicial de educadores, esta pesquisa segue a linha dos estu-
dos sobre subjetividade e formagao de professores. Entretanto, compreende-se
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aqui a nogdo de subjetividade como sendo sempre social (Silva, 1999a). Con-
cebe-se, entdo, a identidade contendo duas dimensdes interconectadas: a social
(ou coletiva) e a pessoal (ou individual). Em relagéo ao processo especifico de
construgdo da identidade profissional docente, Caldeira (2000) escreve:

Como sujeito sociocultural, o/a professor/a constrdi sua identidade profissio-
nal a partir de imimeras referéncias. De um lado, estdo a significagdo social
da profissdo e as relagdes com as instituigdes escolares, com outros docen-
tes, com as associagdes de classe, etc. De outro lado, esta o significado que
cada professor/a confere ao seu trabalho docente, o que inclui desde sua
historia familiar, sua trajetoria escolar e profissional, até seus valores, inte-
resses e sentimentos, suas representacdes e saberes, enfim, o sentido que tem
em sua vida o ser professor/a (p. 2).

Assim, entendemos esse conceito como sendo relacional e contrastivo, ou
seja, a identidade surge por oposi¢do e ndo se afirma isoladamente. Identidade
e alteridade s@o, assim, processos que ndo se separam (Silva, 1999a). No caso
da identidade profissional docente, ela “também se constitui na relagdo com o
outro: com os estudantes, com outros docentes, com as familias, com a insti-
tuigdo escolar, etc. O contraste s € possivel quando o/a professor/a se defronta
com o outro, e é na relagdo pedagogica em que ele tem inicio” (Caldeira 2000, p. 3).

Isso quer dizer que identidades — sempre sociais — e regimes de represen-
tacdo estdo intima e inseparavelmente ligados. Por sua vez, relagdes de alteridade
sdo, fundamentalmente, relagdes de poder. (Oliveira, 1976; Silva, 1996; 1999a;
1999b). Além disso, € imprescindivel conceber os processos de produgdo de
identidades sociais — considerados um dos efeitos mais importantes das prati-
cas culturais — como uma incessante constru¢do. Conseqiientemente, os resul-
tados dessa construgdo sdo sempre incertos, indeterminados e imprevisiveis.
(Silva, 1999b). De modo semelhante,

(...) a identidade profissional docente néo é algo que pode ser adquirido de
forma definitiva e externa. Ela é movediga e constitui-se num processo de
construgdo/desconstrugdo/reconstrugdo permanente, pois cada lugar e cada
tempo demandam redefini¢des na identidade desse profissional. Trata-se,
assim, de um processo de produgdo do sujeito historicamente situado. Ela
ocorre, portanto, em um determinado contexto social e cultural em constante
transformagdo, refletindo um processo complexo de apropriagdo e constru-
¢do que se da na interse¢do entre a biografia do docente e a historia das
praticas sociais e educativas, contendo, deste modo, as marcas das mais
variadas concepgdes pedagdgicas (Caldeira, 2000, p. 2).

Finalmente, trabalhamos com a hipotese de que a identidade docente vai
sendo construida a partir das relagdes sociais que se estabelecem nos progra-
mas de formagio inicial e, fundamentalmente, quando os estudantes estdo em
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contato com a pratica docente, momento em que a reflex@o se torna ferramenta
basica na construgio da identidade de professor (Zeichner, 1993; 1997; Liston
& Zeichner; 1993).

Acreditando ser o estudo do conceito de identidade profissional docente
de extrema relevéncia para as investigagdes sobre formagdo de professores, a
pesquisa de que tratamos aqui apresenta-se como uma contribui¢do para com-
preensdo dos processos multidimensionais que constituem os sujeitos em edu-
cadores, a partir da entrada em programas de formag#o inicial.

Desenvolvimento do trabalho de pesquisa

A coleta e andlise dos depoimentos nos quais se baseia a reflexdo que aqui
desenvolvemos foram precedidas por um levantamento do universo de ex-
monitores que atuaram no PROEF II, no periodo que vai de sua implantagdo
(1986) ao ano de inicio da investigagdo (1997). Com isso, procedemos & cons-
trugdo de um banco de dados, contendo informagdes sobre os monitores-pro-
fessores do PROEF II, tais como nome, enderego, curso de origem, drea em
que trabalhou no Projeto, tempo de permanéncia e periodo do curso de gradua-
¢do em que foi selecionado como monitor-professor. Ao final dessa primeira
etapa, o banco de dados continha informagdes sumarias sobre os 200 ex-
monitores do Projeto, dos quais 128 foram localizados e definidos a partir de
entdo como o universo de ex-monitores a ser investigado na pesquisa.

Baseando-nos em informagdes e inferéncias a que chegamos a partir do
banco de dados, procedemos a elaboragdo de um questionario semi-aberto para
coletar informagdes sobre a trajetoria escolar, académica e profissional dos ex-
monitores.

Fizemos a remessa do questionario, via correio, aos 128 ex-monitores com
enderegos confirmados no banco de dados. Trés meses depois, prazo que esti-
pulamos para o recebimento das respostas, 67 questiondrios (52,34%) foram
devolvidos respondidos. A distribui¢@o dos ex-monitores que responderam os
questiondrios por dreas de atuag@o refletiu, com certa fidelidade, essa distri-
buigdo no universo considerado, o que conferiu um razoéavel equilibrio as con-
tribui¢des de cada uma das areas na composigdo do perfil que viriamos a cons-
truir. Em relag@o aos anos em que os monitores ali trabalharam, recebemos um
maior numero de questionarios daqueles que atuaram no periodo de 1993 a
1995 (44,78%), de tal maneira que elementos da dindmica do Projeto nesse
intervalo podem ter influenciado os resultados a que chegamos.

A sistematizagdo e a andlise das respostas obtidas obrigaram-nos a um
delicado trabalho de elaboragdo e reelaboragdo de possiveis relagdes entre as
informagdes disponiveis sobre a trajetoria escolar, académica e profissional
dos 67 ex-monitores que responderam o questionario. Foi a partir de constata-
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¢des e conjecturas forjadas nesse exercicio que elaboramos o roteiro e os crité-
rios de sele¢@o dos sujeitos para as entrevistas, no curso das quais colhemos os
depoimentos que aqui analisamos.

Para a defini¢do da amostra dos ex-monitores que seriam submetidos a
entrevista, pré-selecionamos aqueles sujeitos que se inseriam no seguinte per-
fil: ex-monitores que permaneceram um ano e meio ou mais no PROEF II e
que trabalharam (ou trabalham) com jovens e adultos apds deixarem o Projeto.
A triagem apontou 22 (32,83%) ex-monitores como possiveis entrevistados.

As entrevistas foram realizadas com dez desses sujeitos — dois de cada
area de atuagdo no Projeto. Tendo optado pelo formato de entrevista semi-
estruturada, norteamos seu desenvolvimento sugerindo questdes que remetes-
sem os sujeitos a reflexdo sobre trés momentos de sua vida — trajetdria escolar,
académica e profissional — que, julgdvamos, trariam elementos que poderiam
clarear o papel do Projeto na sua formagdo de educador de jovens e adultos e
na construgdo de sua identidade profissional docente. As.entrevistas tiveram
duragdo aproximada de uma hora e meia, foram gravadas em audio e transcritas.

Para empreendermos andlise das entrevistas, inicialmente, cada um dos
membros da equipe de pesquisa realizou individualmente uma leitura flutuan-
te (Bardin, 1979), identificando trechos que lhes sugerissem uma manifesta-
¢80 do entrevistado sobre o significado atribuido ao Projeto em sua formagéo
profissional. Realizaram-se, entdo, sessdes de leitura coletiva em que os tre-
chos selecionados foram confrontados e tomados como base para o levanta-
mento de categorias, em que se explicitassem e especificassem contribuigdes
do Projeto na formagao profissional dos ex-monitores e na construgio de sua
identidade docente. Estabelecidas as categorias, procedeu-se a uma reflexdo
sobre desdobramentos e limites dessas contribui¢des a partir de um
aprofundamento na analise dos depoimentos dos entrevistados em didlogo com
o referencial tedrico adotado.

Resultados da pesquisa e sua analise

Por ndo ser o propdsito deste artigo, ndo apresentamos aqui os resultados
a que chegamos por meio do tratamento e analise dos dados dos questionarios.
Optamos por trazer ao leitor um pouco do que os depoimentos dos sujeitos
envolvidos nos permitiram desvelar a respeito da constitui¢do da identidade
docente. E portanto nas reflexdes feitas a partir da analise das entrevistas que
nos detemos neste texto.

As categorias que elegemos como indicadores da contribuigdo do PROEF
IT na construgé@o de elementos da identidade docente foram aqui organizadas
em diferentes tdpicos. Neles reunimos, entre outros, os aspectos que revelam o
papel do Projeto como oportunidade que descortina, para os educadores em
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formag@o, a educagdo de jovens e adultos (EJA) como campo de atuagdo pro-
fissional; enfatizamos facetas do trabalho pedagdgico, cuja abordagem lhes é
propiciada pela experiéncia da docéncia naquelas condigdes vivenciadas no
Projeto; e destacamos o relevo atribuido a dimens@o tedrico-pratica da forma-
¢do de educadores por esses professores que reconhecem em sua atuag@o pro-
fissional os tragos esbogados em um espago vocacionado a interagdo entre re-
flexdo e fazer pedagogico.

Ser ou nio ser educador [de jovens e adultos]?
Eis a [primeira] questiao

Ser educador, educador de jovens e adultos, ndo se configura para a maior
parte dos licenciandos como uma op¢éo para a vida profissional. A bem da
verdade, temos constatado que nem mesmo o proéprio magistério, habilitagdo a
que se destina seu curso superior, €, para muitos alunos dos cursos de licencia-
tura, uma alternativa sedutora ou um projeto de vida profissional. Até mesmo
entre os que se candidatam a uma bolsa de monitor-professor no PROEF 1I —
pleiteando uma primeira experiéncia na regéncia de classe — encontraremos
estudantes que pdem em duvida a op¢do pelo magistério, devido fundamental-
mente a desvalorizag@o social, salarial e, digamos, académica da profisséo.

Assumir-se enquanto educador e optar conscientemente por um curso que
credencie para o exercicio da profissdo é um dos primeiros passos na dire¢do
da constru¢do da identidade docente. Tal reconhecimento e escolha estéio hoje
comprometidos em fungdo da representagdo social da profissido, fortemente
marcada por um sentimento de inferioridade, mediocridade e incapacidade.
As politicas publicas educacionais t€ém grande responsabilidade na construgéo
e perpetuagdo desse significado, uma vez que a valorizagéo do profissional da
educagdo ndo consegue ir além de um discurso demagodgico que néo se traduz
em melhorias efetivas nas condi¢des salariais e de trabalho dos professores.

O desprestigio académico das atividades ligadas a educago nas institui-
¢des de ensino superior também contribui para que os jovens tenham dificul-
dade de se identificarem como alguém que esta se preparando para o exercicio
do magistério. Como sabemos, muitos cursos ainda privilegiam os bacharela-
dos em detrimento das licenciaturas®. Estas, concebidas na maioria das vezes
apenas como apéndices dos primeiros, no tém, em muitos casos, identidade
propria. Mesmo aqueles cursos que sdo reconhecidamente de licenciatura as-
sumem fei¢des de um curso de bacharelado, colocando em duvida qual o tipo
de profissional que ali se pretende formar. Soma-se a isso o fato de que muitos
formadores nas universidades e nas instituigdes de ensino superior tém difi-
culdade de se enxergarem como professores, identificando-se apenas como
pesquisadores. Esses formadores e suas representagdes do que seja o ensino e a
formagdo de professores (Diniz-Pereira, 1998) também influenciam a maneira
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como os licenciandos reconhecem a si proprios. Consegiientemente, € comum
depararmos-nos com estudantes em momentos finais dos cursos de licenciatu-
ra em Historia, Geografia ou Biologia que se auto-denominam historiadores,
geografos ou bidlogos, ao invés de professores das respectivas disciplinas. O
fato de esses alunos ndo se reconhecerem como educadores ou “professores
de”, elemento fortemente influenciado pela significagdo social do magistério e
provavelmente pelo status das atividades relacionadas as atividades de ensino
no campo académico, parece ser uma caracteristica bastante significativa na
constru¢do de uma determinada identidade profissional — seja ela docente ou néo.

Constitui, pois, indicio significativo da influéncia da participagdo em uma
experiéncia educacional concreta ainda durante a formagéo inicial, como a
propiciada pelo PROEF II, na construggo de elementos de identidade docente,
o fato de a maior parte dos ex-monitores aponta-la como decisiva em sua op-
¢do pela profissdo de professor. Isso ocorreria em fungdo de uma maior respei-
tabilidade que passam a conferir ao trabalho docente, ao vivenciar a complexi-
dade dos desafios do fazer pedagogico e da descoberta do prazer proporciona-
do pelas relagdes pessoais que a dindmica de sala de aula oportuniza.

E nessa opgo que comega a evidenciar-se o caréter contrastivo e relacional
do conceito de identidade e mais especificamente da nogéo de identidade pro-
fissional docente, a que nos referimos no inicio deste artigo, pois ¢ a partir do
momento que se assume a condigdo de educador, ou seja, que uma pessoa se
coloca diante de outras, e estas, reconhecendo-se como alunos, identificam a
primeira como professor, que se inicia efetivamente o processo de construgio
da identidade docente. Mesmo que essa pessoa ja tenha se imaginado nessa
condigdo anteriormente, € s a partir da experiéncia concreta que esse proces-
so sera desencadeado. Tal constatagdo inevitavelmente nos faz pensar na
inadequagdo dos cursos de formagdo inicial de professores do Brasil e de ou-
tros paises, a maioria baseada no modelo da racionalidade técnica (Schon,
1983), em que o estudante € capaz de concluir seu percurso na instituigdo
formadora sem nunca ter assumido efetivamente o papel docente.

A especificidade dos alunos, se criangas, adolescentes ou adultos, sua situa-
¢do socio-cultural e suas histérias de vida também parecem representar um
aspecto importante na constitui¢do dessa identidade profissional. Uma vez in-
tegrante do PROEF II, o monitor-professor, que tinha o trabalho com jovens e
adultos como um aspecto circunstancial, proprio de um ensino que se processa
no turno da noite, comega a conceber a EJA como um campo diferenciado no
ambito educacional, com caracteristicas, demandas e possibilidades préprias.
De maneira especial, é ali que a EJA se descortina como um espago proprio de
atuagdo profissional, no qual as dimensdes do desafio e do prazer se lhes reve-
lam ainda mais acentuadas ‘“pelo perfil dos alunos” e sdo apontadas como
razdo de sua identificagdo com essa modalidade de ensino e com o publico dos
Cursos noturnos.
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“(...) 0 que eu valorizo muito no trabalho com adulto e que me atrai muito €
essa possibilidade do didlogo constante, e de vocé estar percebendo o cresci-
mento da pessoa ao longo trabalho que vocé vai fazendo, como que a pessoa
vai crescendo do ponto de vista critico, do ponto de vista de conhecimento.
Essas coisas com adulto eu acho muito legal e principalmente essa possibili-
dade do didlogo, de estar trocando, ¢ uma troca o tempo todo” (Ex-monitora
de Historia).

Semduvida, os aspectosacimalevantados pela entrevistada poderiam tam-
bém ser atribuidos ao trabalho com criangas ou adolescentes. Com certeza,
eles ndo sdo exclusivos de uma relagdo pedagogica com adultos. Porém, como
componente fundamental de sua identificagdo com o publico adulto, os entre-
vistados atribuem a experiéncia docente, vivenciada no Projeto, a responsabi-
lidade pelo desenvolvimento de uma sensibilidade para a especificidade do
trabalho com a EJA. Os alunos nessa modalidade de ensino sdo, via de regra
oriundos das camadas populares, com valores e expressdo diferenciados da-
queles que se estabelecem na cultura escolar, excluidos da escola regular por
dificuldades de acesso, de conciliagdo com a inser¢do precoce no mercado de
trabalho, ou de adaptagéio a propria organizagao escolar. Agora, inseridos numa
institui¢do ndo originariamente concebida para atender a esse publico, véo
demandar um trabalho especifico que considere seu contexto de vida, necessi-
dades de aprendizagem, desejos e expectativas em relagdo a escola e o vasto
mundo de conhecimentos construidos ao longo da vida.

“Esse mundo do trabalho é uma referéncia obrigatoria. Quando eu vou traba-
lhar com eles [alunos jovens e adultos], em momento nenhum ele pode, pra
mim, ser descartado. (...) Os alunos trabalhadores, aqueles seres humanos
que trabalham o dia inteiro, que vém estudar, t¢ém aqueles desejos, t¢ém aque-
les sonhos, querem compartilhar, tém aquelas dificuldades. (...) Porque era
aquela discussdo que ja tinha comegado no Projeto. Qual ¢ esse conhecimen-
to para o trabalhador? E o conhecimento instrumental? E um conhecimento
universal? E um conhecimento pra qué? Essa questdo ainda eu me coloco.
Quando eu estava com os alunos la do supletivo particular eu também me
colocava esta questdo (...). Aquele conteiido normalmente ndo tinha nada a
ver com a vida dos alunos de um modo geral” (Ex-monitor de Ciéncias).

A preocupagio em conhecer e atender as demandas deste outro — que € o
aluno da EJA —, ao revelar a especificidade que os professores reconhecem em
seus alunos, aponta, mais uma vez, para a constru¢do de elementos de identi-
dade docente, especificos, como seu campo de atuagdo. Nesse sentido, os en-
trevistados destacardo a contribui¢do do Projeto na constru¢do de uma referén-
cia de trabalho em EJA, com caracteristicas diferenciadas em relago a outros
modelos de organizagdo e de propositos educativos adotados pelas escolas que
conheceram ou em que trabalharam. Esse € um aspecto sobre o qual desejamos
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nos debrugar, em especial quando a discuss@o que se impde diz respeito sobre
a: “preparar para o mercado”.

Construindo identidades docentes a
partir de referéncias experenciais

E comum na literatura educacional o questionamento de experiéncias de
formagdo de educadores que os inserem em praticas em que as condigdes de
trabalho sdo, sob varios aspectos, “especiais”, ou seja, em que pardmetros do
que se concebe como ideal sdo de alguma maneira viabilizados. As criticas, em
geral, sdo feitas argumentando-se que isso afastaria os futuros profissionais
dos reais desafios do mercado, ou identificando nessa estratégia de formagéo
resquicios dos modelos educacionais tecnicistas aplicados a formagéo de edu-
cadores.

Nio ha como negar a existéncia de um certo distanciamento entre o traba-
lho que se realiza no PROEF-II e o que os futuros professores iriam encontrar
“la fora”. Alguns dos entrevistados vido, de fato, apontar essa diferenga ja na
propria caracterizagdo do publico atendido e em seus reflexos sobre a dindmi-
ca do trabalho pedagogico.

“E muito diferente [o trabalho com jovens e adultos fora da Universidade)].
Aqui [no Projeto] a gente tinha pessoas mais velhas que voltaram a estudar
porque sentiram necessidade, porque queriam; a gente ndo tinha esse proble-
ma da disciplina. E & noite, atualmente nas escolas publicas, a gente tem
muitos adolescentes, que eles sé trocam o dia pela noite, que ndo trabalham.
Porque eles chegam, tem aluno que dorme e acorda meio-dia, ai almoga e
dorme de novo e a noite vai gastar energia na escola, chega la sem a menor
disposi¢do, nem foi 14 pra estudar, nem sabe o que que ¢é isso. E muito dife-
rente, € ldgico que a gente leva algumas coisas, mas é outro trabalho” (Ex-
monitora de Geografia).

Também diferenciada parece aos entrevistados a organizag¢do dos tempos
e das rotinas do trabalho escolar no PROEF-II — organizagdo que permite re-
pensar concepgdes de ensino, rever praticas docentes e ensaiar alternativas
pedagogicas.

“Aqui [no Projeto] o tempo que a gente tinha para elaborar, pensar, para
pensar no processo como um todo, o tempo que a gente tinha para reunido, o
tempo era outro tempo. Por exemplo: eu trabalhava duas vezes por semana
uma turma s6 (...). Se vocé tem uma turma sd, vocé pode debrugar sobre os
problemas dela e verificar qual, onde que esta, quais que sdo os caminhos que
vocé pode caminhar com cada um ali” (Ex-monitora de Geografia).
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Porém, mais do que referir-se ao impacto da diferenciagdo do publico e
das dindmicas do trabalho escolar, os educadores entrevistados relatam ter-se
deparado de maneira muito mais dramdtica com uma divergéncia radical nas
propostas e nos modos de conceber o trabalho com jovens e adultos: enquanto
a EJA, quando identificada como “ensino de supléncia”, tem-se caracterizado
ainda por uma perspectiva compensatoria— o aluno deve “recuperar o tempo
perdido” —, o PROEF-II buscava privilegiar a dimensdo da inclusdo sécio-
cultural e da construgdo da identidade de sujeito de alunos e professores. Jus-
tamente por isso, encontraremos nas entrevistas diversas declara¢ées de resis-
téncia em compactuar com a légica conteudistica, a desconsideragdo das ca-
racteristicas e demandas dos alunos e o sucateamento da qualidade do ensino
(justificado pela “redugdo do tempo”, a “falta de base dos alunos” e a “escassez
de recursos e investimentos” materiais € humanos), flagrados em escolas das
redes particular e publica.

“E eu acabei sofrendo de novo trabalhando la [em supletivo da rede privada]
porque era uma coisa muito conteudista mesmo, tudo muito corrido, com
caracteristicas que ndo haviam aqui no Projeto. Eu fiquei 14 um semestre e
ndo aglientei mais porque eu fiquei me sentindo muito mal com aquele traba-
lho. Eu pensava que era uma sacanagem, o pessoal ralar pra caramba, chegar
aqui super cansados e eu despejar um monte de coisas na cabega deles!” (Ex-
monitora de Historia).

Entretanto, se, em alguns casos, essa auséncia de identifica¢do entre os
sujeitos e as institui¢des impede a insergdo e/ou a permanéncia em um traba-
lho com metas e condi¢des que contradizem os elementos identitarios
construidos na formagdo profissional, em outros, ao contrario, ela pode desen-
cadear um esforgo de transformagdo da pratica em que esse profissional se
insere. Para isso, ele se vale dos elementos forjados no habito da reflexdo cri-
tica e na vivéncia de elaboragdo, implantagdo e avaliagdo de alternativas que
se alimentam dessa reflexdo e também a alimentam.

“Importante essa experiéncia [referindo-se a experiéncia com Supletivo da
rede privada], porque eu tive outro referencial de supletivo. (...) E uma em-
presa, e eles tinham uma ldgica que me impressionava, que era a logica do
excedente. E a questdo do espago, nimero de aluno por sala, ¢ a preocupacio
com os alunos, como que os professores conduzem ¢ uma coisa bastante frag-
mentada. Alguns acreditavam, basicamente nas questdes conteudisticas, eles
praticamente trabalhavam como cursinho pré-vestibular, tacava contetido, e
ndo preocupava com aluno. Quando cheguei, fiquei até com medo de ndo
conseguir combinar com aquele jeito de trabalhar e de ser reprimida. Primei-
ro eu tentei ser uma professora parecida com o que eles achavam que tinha
que ser, e foi um fracasso, foi horrivel. Eu me senti péssima, a relagdo foi
péssima com os alunos. Quando eu entrei na segunda semana, resolvi traba-
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lhar do meu jeito. Eu comecei a conversar com os alunos, perguntar quem
eles eram, da onde que eles vieram, porque que eles estavam aqui, comecei a
construir a minha relagdo afetiva normal como eu sempre fago, ¢ ai a coisa
comegou a andar” (Ex-monitora de Ciéncias).

E interessante observar que a entrevistada descreve, nesse ultimo trecho,
procedimentos que faziam parte da rotina de estabelecimento das relagdes pro-
fessor-aluno e aluno-escola no PROEF II — dos quais ela ja se apropriou e os
chama de “meu jeito” — considerados essenciais, inclusive, para a defini¢do do
programa de curso e a proposi¢do de atividades e projetos pedagogicos. Esse
Projeto vem definindo sua identidade institucional enquanto espago voltado
para as particularidades da educagéio de pessoas jovens e adultas, baseando-se
no principio da inclus@o sécio-cultural e da construgdo da identidade, a partir
da elaboragdo coletiva de sujeitos. Trata-se, sim, de profissionais em formagéo
e alunos-trabalhadores, inseridos em um processo de aprendizagens que supde
postura ativa, oportunidade, disposi¢éo e exercicio da reflexdo sobre a propria
pratica e sobre as concepgdes que a embasam, além de espago e vivéncia da
autonomia no trabalho. Muitos monitores-professores no PROEF II identifi-
car-se-30 com esse ambiente e passardo a assumir paulatinamente os discursos
nele produzidos. Obviamente, o desenvolvimento em outras institui¢des esco-
lares das praticas e dos procedimentos ali construidos dependera de negocia-
¢Oes ainda mais complexas.

“(...) [o Projeto] ¢ um laboratério mesmo e quanto mais eu vejo isso, mais eu
vejo a necessidade dele existir, até como uma meta, um ideal. Eu acho inte-
ressante ele existir para vocé ter como comparar. (...) Pra mim o Projeto ainda
¢ uma referéncia. Eu tive a oportunidade de trabalhar em algo possivel e a
gente vai tentando fazer esse possivel na vida” (Ex-monitora de Historia).

O Projeto cumpre, assim, o papel de referéncia — e ndo de modelo. Essa
referéncia, tantas vezes divergente de praticas correntes também tem seu papel
no atendimento as chamadas “demandas de mercado”. Como sabemos, a esco-
la basica vem passando atualmente por um processo de redimensionamento,
fundamentado em novos pressupostos, entre os quais aqueles que buscam a
integracdo de diferentes saberes e a valorizago daquilo que os alunos constru-
iram e constroem em espagos extra-escolares. Se as repercussdes desse redimen-
sionamento ainda aparecem timidamente na sala de aula, ele a0 menos explicita
a demanda pela adogdo de novas praticas pedagdgicas.

Dessa forma, as relagdes que os sujeitos estabelecem com as instituigdes
escolares — que, por sua vez, t€m objetivos educacionais distintos, sua propria
histdria e seus processos particulares de constituigdo identitaria — parecem ser
outra faceta importante na construgéo da identidade profissional docente. Tais
relagdes provavelmente sdo mediadas, entre outros, por elementos identitarios
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construidos ao longo da formagédo profissional dos sujeitos, em que as referén-
cias experienciais parecem também desempenhar uma fun¢@o importante no
processo de fabricag@o do “ser professor”. Por referéncias experienciais enten-
demos tanto as praticas sociais construidas ao longo de toda a trajetoria de
vida — escolar ou ndo — dos sujeitos, antes, durante e depois de estes ingressa-
rem em um processo formal de preparagdo de professores, como aquelas mais
diretamente ligadas aos momentos especificos em que assumem a condi¢éo de
docente. Em relagdo as tltimas, as experiéncias vivenciadas durante as etapas
iniciais da carreira docente, talvez, tenham um impacto maior nesse processo
de construgdo identitéria por se tratar de um momento de grande indefinigdo e
conflito para o educador em formag&o. Ndo conscientes disso, as instituigdes
formadoras geralmente deixam a cargo dos prdprios sujeitos a responsabilida-
de de assumirem suas primeiras experiéncias docentes. Nossa experiéncia en-
quanto formadores tem demonstrado que, dependendo do que eles encontram
pela frente, isso pode determinar inclusive sua permanéncia ou ndo na profis-
sdo.

Mudando praticas pedagogicas,
(re)construindo identidades docentes

O contato com a experiéncia no PROEF II permitiu aos entrevistados pen-
sar o fazer pedagdgico sob uma nova perspectiva, confrontando-o com as refe-
réncias de escola ja construidas durante a vida estudantil e em oposigdo a
tendéncia de reproduzir de modelos tradicionais de pratica docente, introjetados
ao longo do percurso e identificados em suas prdprias posturas, ao ingressa-
rem naquele Projeto.

“Quando eu comecei a dar aula (...) eu era um professor tradicional, de copiar
matéria no quadro... achava que preparar aulas, era decorar e ir 14 dar aquela
aula e escrever no quadro que eu era um bom professor... entdo eu comecei as
minhas primeiras aulas assim” (Ex-monitor de Ciéncias).

Para muitos dos entrevistados, formados sob uma tradigdo de fragmenta-
¢do do saber em uma estrutura rigida e disciplinaria, esse “novo” sera identifi-
cado justamente nas experiéncias de trabalho interdisciplinar, propiciadas pela
participagdo no PROEF-II.

“(...) foi também o primeiro momento, a primeira vez, mais efetivamente que
eu tive contato com toda a discuss@o, que ja estava fervendo na época, sobre
a interdisciplinaridade; de um estudo ndo mais compartimentado, mas que
houvesse a possibilidade da integragdo entre as disciplinas” (Ex-monitora de
Historia).
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O trabalho desenvolvido na dire¢@o dessa concepgdo do conhecimento es-
colar exigiu dos professores em formagéo uma certa disponibilidade para em-
preender um destemido repensar da propria trajetdria de estudante; igualmen-
te exigiu uma disposi¢@o generosa para aprender e construir, novos pardmetros
para a pratica docente e novos elementos para a identidade profissional, a
partir da reflexdo sobre a propria agdo.

Dessa maneira, concordamos com Caldeira (2000), para quem o processo
de construgdo da identidade docente ndo € algo estitico mas sim dindmico e
que se vincula a uma permanente “construgdo/descontrugdo/reconstrugdo” de
seus elementos, demandando redefini¢des constantes, dependendo do contexto
socio-cultural em que os sujeitos se encontram. Todavia, insistimos no argu-
mento de que o modo como tais elementos serdo redefinidos nos diferentes
espagos e ambientes institucionais parece relacionar-se as referéncias
experenciais dos sujeitos e & maneira como tais referéncias contribuiram — e/
ou contribuem — para a constituigfo dessas caracteristicas identitarias nos pro-
fissionais.

Assim, os entrevistados atribuirdo a oportunidade de experimentar uma
proposta baseada no trabalho coletivo e em uma viséo de conhecimento néo
pautada na 6tica disciplinar, a seguranga e a convic¢do com que se envolveram
na elaborag¢do, na implantagdo e mesmo na coordenagdo de praticas
interdisciplinares em outros espagos de trabalho.

“(...) discussdo pedagdgica, reunido de area, essas coisas todas, se a gente
ndo aprende a ter uma pratica assim, depois, quando chega 14 fora vocé ndo
quer fazer. Porque precisa, isso € necessario para o trabalho, para a gente
tentar o novo e ndo ter medo. Eu adquiri seguranga foi aqui. Eu sou muito
segura no que eu fago e eu consigo fazer uma porgdo de projetos na escola.
Puxar projetos na escola... hoje eu acho que a raiz de tudo foi aqui. Eu acho,
eu avalio que foi” (Ex-monitora de Geografia).

Esse tipo de depoimento, aponta, pois, para um movimento de superagdo
da concepgdo do trabalho docente como uma tarefa individual, isolada e centrada
na figura do professor e para uma tendéncia a adog@o de modelos em que o
fazer docente acontece de maneira interdisciplinar, coletiva e colaborativa com
os colegas de profissdo e os alunos. Esse ¢, sem diivida, um aspecto importante
do processo de se tornar educador, que voltara a ser abordado mais adiante.

Ser educador: uma opc¢io politica
O despertar para compreensdo da dimensdo politica e social do papel do
educador foi outro ponto destacado nas entrevistas. O PROEF II € um projeto

de extensdo da Universidade destinado principalmente as camadas populares,
uma vez que oferece servigos aos que ndo tiveram acesso a educag¢io na idade
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regular. S3o pessoas que passaram e ainda passam por uma trajetéria de luta,
que difere um pouco do percurso de alguns dos entrevistados. O contato com o
contexto de vida de camadas populares provoca a reflexdo e conhecimento
concreto de realidades distintas, conforme aponta um dos entrevistados.

“(...) eu nunca tinha convivido com esse lado, mais pobre do que eu, social-
mente mais baixo no aspecto de estudo e, principalmente, financeiro. Esse foi
um dos aspectos mais importantes para mim do Projeto. (...) A realidade eu
nunca no tinha visto. Quando eu vi o pessoal a noite ‘ralando’ para ganhar
‘mixaria’ e estar 14 a noite querendo estudar ou porque quer ou porque preci-
sa... O modo de pensar ja € diferente. Eram duas coisas: primeiro que eram
mais velhos e outra que o nivel social era mais baixo. Eu lembro que era
dificil o trato mesmo, até de aluno. (...) Entdo foi extremamente importante,
e eu joguei muito tabu fora ali. Tenho certeza que foi importante no aspecto
social, na formagdo de cidadio mesmo.” (Ex-monitor de Matematica).

O que ¢, a principio, uma oportunidade de contato com “esse lado mais
pobre”, “socialmente mais baixo no aspecto de estudo”, inaugura uma discus-
sdo que pontua os cuidados nas relagdes entre pessoas, imbuidas de seus pa-
péis de professor e aluno, com a diferenciagéo etédria invertida — professores
mais jovens do que seus alunos — e uma desconcertante heterogeneidade sécio-
cultural. Mas, para além dos conflitos no microcosmo da sala de aula, esse
confronto nos remete a uma reflexdo e a um posicionamento criticos em rela-
¢do a politica de marginalizagéo do atual sistema que legitima a exclusdo social,
ou as inclusdes em situagdes subalternas. O retorno a escola, em uma atitude
reivindicatdria pelo acesso a contetidos da cultura que viabilizem sua inser¢éo
—ndo sua adapta¢do — em um mundo que os valoriza, passa a ser reconhecido
como uma estratégia de reagdo das camadas populares, com um instrumento
de luta pela sobrevivéncia nessa sociedade em que a apropriagdo e a natureza
dos saberes definem relagdes de poder.

Assim, ndo ha educadores ou praticas educativas neutras. As propostas
pedagdgicas sempre implicam opgdes politicas, ou porque se faz do trabalho
comprometido com a educag@o um instrumento de luta, ou porque se conside-
ra a instru¢do como meio de adaptago de sujeitos ao mundo. Nesse processo
de identificag@o do conflito entre a reprodugo e a mudanga, o comprometi-
mento politico e social do professor também se constitui como elemento da
identidade docente, construido pelos entrevistados a partir dessa experiéncia
de formagdo, na medida em que passa a fazer parte do rol de suas preocupa-
¢des profissionais, ou mais, a ser a linha mestra de suas op¢des pedagogicas.
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Teoria e pratica na construgio da identidade docente

O esforgo de articulagdo pesquisa-ensino-extensdo que caracteriza o pro-
jeto analisado reflete-se na dimenséo tedrico-pratica da formagdo de educado-
res, tema presente em todas as entrevistas realizadas.

O reconhecimento de uma relagéo intrinseca entre teoria e pratica — ape-
sar das diferengas em sua valoriza¢do conforme o espago em que sejam consi-
deradas — parece ser um elemento de particular relevancia para os entrevista-
dos, que atribuem a sua participag@o no PROEF-II, por exemplo, a possibilida-
de de — e a habilidade para —articularem os aprendizados advindos das discus-
sdes tedricas nas diferentes disciplinas da licenciatura e a eles atribuirem sen-
tido no confronto com a realidade pratica vivida nas salas de aula.

“Ao mesmo tempo que eu vinha para a FaE [Faculdade de Educagdo] a tarde
e via a teoria, ia para o Projeto a noite e estava vendo aquilo na prética e
estava praticando aquilo. Acho que essas duas coisas somadas ajudaram mui-
to (...) contribuiram para formar em mim esse desejo de estar trabalhando no
campo da Educagdo. Eu acho que foram as duas coisas juntas” (Ex-monitora
de Histdria).

E bastante nitido o destaque que os entrevistados do 4 experiéncia pratica
como a principal contribui¢do do Projeto para sua formagdo, na medida em
que esta lhes permitiria ter um olhar mais “concreto” sobre a escola e enxergar
os diversos aspectos que permeiam suas relagdes. Assim, a pratica ndo € con-
cebida apenas como um agir, mas inclui o pensar sobre essa agdo, numa refle-
xd@0 que se traduzird em elementos para uma reelaboragéo do fazer pedagdgico
e da identidade profissional docente. Por outro lado, conserva-se entre os en-
trevistados uma visdo da pratica como espago de aplicagdo da teoria. Dificil-
mente serd reconhececida a natureza prdtica da educagdo, em que, de acordo
com Carr e Kemmis (1986), toda teoria educacional ¢ produto de alguma ati-
vidade prética e toda pratica pedagogica € guiada por alguma teoria. A pratica
educacional como fonte de produgéo e/ou de re-significagdo de conhecimentos
tedricos é ainda uma vis@o a ser mais bem compreendida pelos educadores e,
mais especificamente, na discussdo sobre a construgdo da identidade profissi-
onal docente.

Educadores: praticas coletivas e interdisciplinares
Dentre os elementos de reelaboragdo do fazer pedagogico e de construgdo
da identidade profissional docente, destacamos os desafios de uma sala de aula

com alunos adultos e os conflitos forjados em um trabalho coletivo e
interdisciplinar. Isso coloca na ordem do dia a necessidade de os professores
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entrevistados repensarem as concepgdes de ensino presentes na disciplina que
lecionavam, bem como o papel da escolarizagdo para seus alunos. Dadas as
especificidades dos alunos da EJA, esse repensar supde considerar de forma
decisiva os percursos cognitivos dos aprendizes e os conhecimentos que ja
construiram ao longo da vida, bem como contemplar de forma privilegiada o
estabelecimento de uma relagdo dialdgica, de confianga e respeito entre pro-
fessores e alunos.

Nio sera, de maneira alguma, surpreendente a recorréncia com que 0s
entrevistados identificam, nos momentos coletivos de planejamento e avalia-
¢d0, a génese e a expressdo de sua preocupagdo € seu compromisso com um
ensino que propiciasse ndo apenas um acesso a fragmentos do saber, mas se
constituisse em um espago em que os sujeitos pudessem ampliar suas possibi-
lidades de inclusdo social, em virtude de uma maior inser¢do e um melhor
trinsito na cultura letrada. Nesses foruns — reunides dos monitores de uma
area com o seu coordenador; reunides entre monitores das diversas disciplinas
responsaveis por uma turma, e desses com seus alunos; reunides gerais, com
todos os monitores do Projeto, seus coordenadores e representantes dos alunos
—, exercitavam-se a manifestagdo e a administrag¢do dos conflitos, mas também
a reflexdo sobre eles.

“(...) a gente tentava montar um curriculo, um pardmetro que desse para os
nossos alunos tanto um conhecimento cientifico, quanto uma nogao de cida-
dania muito grande. (...)Na época a gente tinha essa questdo... ‘cidadania’
ndo era tdo discutida como se discute hoje. A gente tinha uma preocupagéo de
convivéncia social, a questdo da sexualidade era muito discutida no [Projeto]
(...) A questdo do trabalho era muito discutida, da realizagdo no trabalho...”
(Ex-monitora de Portugués).

Esses momentos eram também espagos privilegiados de explicitagdo dos
modos de gestdo e organizagéo do trabalho politico-pedagodgico daquela esco-
la. Ao contrario do que ja haviam vivenciado como alunos, estagiarios ou do-
centes em suas experiéncias escolares anteriores, em que prevaleciam princi-
pios da divisdo do trabalho que dicotomizam o pensar e o executar, os entre-
vistados declaram ter encontrado ali novas formas de compreender e exercer a
gestdo do trabalho escolar, as quais apontam o trabalho coletivo democratico
como base para a organizagéo.

“A primeira reunido com os professores e tudo e eu la monitora, achei
chiquérrimo. Que eu ja podia dar os meus palpites; na primeira reunido ja
podia falar, olha que chique! Vocé tinha igualdade nessa participa¢do. Em
todos os momentos a opinido da gente era considerada, eu nunca senti dife-
rente” (Ex-monitora de Geografia).
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A oportunidade de participar desses foruns de discussdo, de ensaiar novas
formas de constituigdo das hierarquias e de delimitag@o dos espagos e papéis
dos agentes envolvidos, e de problematizar e constituir outras possibilidades
de relagdes entre eles, deu aos ex-monitores melhores condi¢des para a identi-
ficagdo da dimens@o politico-pedagdgica que se expressa na organizagdo do
trabalho e da gestdo escolar.

Participar efetivamente de instincias de discussdo e deliberagdo
incrementaria seu sentimento de perten¢a ao grupo e de compromisso com a
proposta pedagogica do Projeto, que era ali constantemente reelaborada a par-
tir das leituras que coletivamente se faziam das demandas da pratica.

Esse exercicio de participagdo e a reflexdo serdo apontados, ainda, pelos
entrevistados como fatores que potencializaram sua postura critica e atuante
quando defrontados com os desafios da vida profissional. A experiéncia de
organizagdo de um trabalho em EJA, que privilegiava a dimensdo coletiva na
elaboragdo, implementagéo e avaliagdo de propostas e atividades pedagdgicas
e a consequiente alternéncia nas posigdes de lideranga, levaria a que muitos dos
ex-monitores viessem a assumir postos ou papéis de coordenagdo nas escolas
em que trabalharam (e trabalham) ou nos projetos educativos em que se envol-
veram (e freqiientemente se envolvem).

“Pois bem, essa minha lideranga, e essa metodologia e tudo, eu acredito que
sem sombra de duvida ela foi pensada, gestada aqui dentro do Projeto” (Ex-
monitor de Portugués).

Por fim, esses profissionais — que experimentaram a gestdo democratica, a
organizagdo coletiva e uma rotina de elaboragdo, implementagdo e avaliagdo
da pratica pedagogica permeada pela reflexdo — certamente que estardo mais
sensiveis para compreender, demandar e alimentar a dimenséo formativa da
propria escola em que trabalham.

“(...) especificamente com jovens e adultos (...) essa formagdo poderia estar
se dando mais dentro da escola. (...) Os alunos chegam com coisas tdo dife-
rentes que eu acho que a formagdo tinha que se dar mais dentro da escola. A
gente tinha que estar mais atento, ter tempo pra estar estudando isso dentro
da escola” (Ex-monitora de Geografia).

Conceber a escola como espago de formagdo, também para o professor,
significa entender que o aluno tem um papel decisivo como interlocutor, ator e
co-autor das préticas pedagogicas, papel esse que o aluno adulto pode e quer
desempenhar, como marca de sua disposi¢do para o resgate de seu direito a
escolariza¢do.
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“(...) porque os alunos também tinham consciéncia que eles ¢ que estavam
também ajudando a gente a ser professores. Era uma coisa que eles tinham
muita consciéncia, quer dizer, o bom professor que saisse de 14 também era
responsabilidade deles, e se saisse um mau professor também seria responsa-
bilidade deles” (Ex-monitora de Histdria).

A compreensdo da dimensdo formativa da escola compartilhada pelos en-
trevistados, a pratica do estudo e da produgdo ocorrendo dentro do espago
escolar como atividade de formagéo e qualificagdo para os monitores-profes-
sores, sem duvida, constitui uma nova maneira de entender o espago escolar e
a pratica docente do profissional da educagéo.

Quando se entende a escola como um espago privilegiado de formagéo, a
pratica ndo é so6 o agir, mas o pensar sobre ele, reflexdo que se traduz em
elementos para uma reelaboragdo do fazer pedagdgico e da identidade profis-
sional docente. Fica clara a necessidade do envolvimento dos professores no
sentido de compreender, participar e investir na sua propria formagéo e na
revisdo critica de sua pratica dentro do ambiente escolar.

No entanto, infelizmente, o ritmo e as condigdes de trabalho impostos aos
nossos professores, na maioria das escolas basicas brasileiras, com duplas e
até triplas jornadas de trabalho e um numero excessivo de turmas e alunos por
classes, trazem conseqiiéncias devastadoras para a formagdo, a
profissionalizagdo e a construgdo da identidade docente.

Consideracdes finais

Se trazemos aqui essas reflexdes que os depoimentos desses educadores de
jovens e adultos suscitaram e/ou alimentaram € porque acreditamos ser funda-
mental hoje discutir como a identidade profissional docente vem sendo
construida na formagéo inicial e permanente de professores, tendo em vista as
atuais politicas publicas para a formagdo dos profissionais da educag@o, as
reformas educacionais e a rediscussdo do papel docente, em fungdo das novas
abordagens no campo pedagégico.

Nesse contexto, uma enorme gama de questdes se nos interpdem e cla-
mam por reflexdo, discusséo e propostas de intervengdo — coletivas e responsa-
veis. No que tange as politicas educacionais para a formagéo docente (Diniz-
Pereira, 1999), por exemplo, quais seriam os impactos da nova legislagdo na
construgdo da identidade profissional do magistério, visto que teremos profes-
sores formados em instituigdes (universidades, institutos superiores de educa-
¢80, escolas normais de nivel médio) e cursos (normal de nivel médio, normal
superior, Pedagogia e demais licenciaturas plenas) de natureza diferente? Con-
siderando que a identidade de uma categoria ¢é construida, entre outros fatores,
com base em uma formagdo comum, como essas mudangas afetam as repre-
sentagdes acerca do “‘ser professor”? (Silva, 1999). E ainda, como as condigdes
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de trabalho e da carreira profissional interferem na construgéo desse processo
de identificagdo?

Além disso, em relagdo as reformas educacionais, como os novos discur-
sos, produzidos a partir de diferentes teorias que procuram romper com as
pedagogias tradicionais, despertam novas subjetividades, desejos e interesses
entre os educadores em formagdo inicial? Ou ainda, como esses discursos,
sustentados por diferentes teorias que se preocupam com processos de aquisi-
¢do do conhecimento, ao invés da mera transmissdo de informagdes, instituem
novas realidades e estas, por sua vez, participam da constituicdo de novos
elementos da identidade docente? Como as inovagdes que supdem novos re-
cortes nas matérias ensinadas e uma redefini¢do das fronteiras entre os saberes
instituem mudangas na construgdo dessa identidade, tdo marcada pelo campo
disciplinar (Forquin, 1992)? E mais, como as iniciativas que tentam ultrapas-
sar os limites da organizagdo seriada do ensino basico, por exemplo, por inter-
médio dos ciclos, afetam a identidade desse profissional?

Finalmente, as discussdes atuais sobre o oficio de professor apontam para
a complexidade dessa profissdo, exercida por meio de saberes tedrico-praticos,
marcados pela incerteza e a provisoriedade de suas agdes (Novoa, 1991,
Perrenoud, 1993). Desse modo, o professor € concebido como profissional que
reflete, questiona, problematiza, interroga permanentemente, a pratica peda-
gogica cotidiana que, por sua vez, ndo se limita ao espago escolar (Zeichner
1993; 1997). Como, entdo, os programas de formagao inicial tém se estruturado
para contemplar essa complexidade e que elementos da identidade docente
pretende-se construir a partir dos diferentes modelos de preparagdo profissional?

Notas

. Este artigo retoma e amplia questdes tratadas em trabalhos apresentados pelos autores
no X Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), Rio de Janeiro,
RJ, de 29 de maio a 1° de junho de 2000, e na 23* Reunido Anual da ANPEd, Caxambu,
MG, de 24 a 28 de setembro de 2000.

2. Esse estudo analisou os resumos das teses e dissertagdes defendidas nos programas
de pds-graduagdo no pais, no periodo de 1990 a 1996.

3. Essa investigagdo analisou as pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho
“Formagdo de Professores” da Associagdo Nacional de Pos-graduagdo e Pesquisa
em Educagdo (ANPEd) de 1992 a 1998.

4. Entre outras referéncias que poderiam seraqui também destacadas, estdo os trabalhos
de Lopes (1995), Gomes (1995) e Fontana (2000) que analisam a formagao docente
e a construgdo da identidade nacional, étnico-racial e de género, respectivamente.

5. O menor status académico da atividade de ensino em relagdo a pesquisa, da graduagéo
comparada a pos-graduagido e da licenciatura em relagdo ao bacharelado nas
universidades brasileiras é analisado mais detalhadamente, por meio de um estudo
de caso, em artigo anterior (Diniz-Pereira, 2000b).
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.2 CIDADANI
= CULTURAL
E A FORMAGAO DE

PROFESSORES

Cristina Carvalho

RESUMO - Cidadania cultural e a formagdo de professores. Este texto traz algu-
mas reflexdes sobre a formagao de professores em uma perspectiva de cidadania cultu-
ral e busca elementos que permitam aprofundar as relagdes entre educagdo, sociedade
e cultura(s) a partir de uma experiéncia de estagio com alunos de Licenciatura em
Pedagogia e em Histdria desenvolvida no interior de uma Casa Legislativa. Além dis-
so, diante da impossibilidade de recusar a crescente importancia do componente cultu-
ral no mundo contemporaneo, reafirma-se que a inser¢do de alunos em projetos de
cunho cultural possibilita ampliar os horizontes de sua formagao, ressalta-se a necessi-
dade de uma orientagdo cultural nos curriculos de formagdo dos docentes bem como a
urgéncia do delineamento de politicas piiblicas de formagéo.

Palavras-chave: formagdo de professores, cidadania cultural, cultura, politicas edu-
cacionais.

ABSTRACT: Cultural citizenship and the formation of teachers. This paper discusses
teachers’ education from a perspective of cultural citizenship and it seeks to find elements
that can allow a deepening of the relationships between education, society and culture
(s) starting from an experience of apprenticeship developed within a Legislative House
with at the Pedagogy and the History degree programs. Also, as it is impossible to deny
the growing importance of the cultural component in the contemporary world, it is
reaffirmed that the inclusion of students in cultural projects provides a widening of the
horizons of their education, and that there is need for a cultural orientation to be
emphasized in the curricula of teachers’ education programs, as well as the urgent need
to outline public policies for teachers’ education/training.

Key-words: Teachers’ education, cultural citizenship, culture, education politics.



Nao ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagdo pedagdgica
sem uma adequada formagdo de professores. Essa afirmagdo é de uma
banalidade a toda prova. E, no entanto, vale a pena recorda-la num momento
em que 0 ensino e os professores se encontram sob fogo cruzado das mais
diversas criticas e acusagdes.

Antdnio Novoa

Introducéo

A centralidade de debates e estudos sobre a formag¢&o do magistério ins-
creve-se na ordem do dia tanto na produ¢@o académica quanto no dmbito das
politicas publicas. O foco na formagdo desses profissionais tem apresentado
um nimero crescente de pesquisas, reflexdes e propostas (Candau, 1997, Mo-
reira, 1998). Contudo, as teorizagdes sobre esse campo que defendem as di-
mensdes politica e académica da atividade docente ndo tém dado énfase a
esfera da cultura (Moreira e Macedo, 2001). A experiéncia cultural suscita
perguntas, provoca a reflexdo critica de valores e contribui para a formagéo
ndo so do profissional de educagio, mas do sujeito. E a escola, em geral, nio
tem valorizado ou se utilizado desse aspecto em sua possibilidade de formagdo
de profissionais da educag@o. A precariedade dessa formag@o também vem
sendo ressaltada ndo s por pesquisadores, mas pela sociedade, que percebe a
necessidade de transformagdo desse panorama.

A ANFOPE, fundada em 1983, em documento encaminhado s coordena-
¢des regionais e estaduais da entidade (1997), aponta para a necessidade de
elaboragdo e articulagdo aos movimentos sociais, assinalando que a formagéo
do professor ndo se reduz a uma questio meramente técnica e a adogdo de
medidas isoladas. Ha necessidade de empenho dos governos para elaboragéo
de uma politica global de formag@o, ja havendo, no Brasil, uma expressiva
producdo teodrica que permite esta formulag@o. O que implica um projeto am-
plo de qualificagdo e valorizagdo da docéncia que tome a pratica como indis-
sociavel da teoria, os profissionais como produtores de historia, a diversidade
e a pluralidade de id€ias e a formagdo néo se restringindo ao “pedagodgico” em
seu sentido circunscrito, mas envolvendo a dimenséo da apreciagdo estética, a
imers@o em espagos culturais e artisticos. Isto exige pensar sobre o professor e
sobre as diferentes estratégias de formagdo que o transformam em audiéncia
passiva e o impedem de deixar marcas, de ser autor. Desse modo, as configura-
¢des basicas do sistema de formag&o de professores ndo tém se alterado signi-
ficativamente e a estabilidade tem predominado mais do que a mudanga.

As condigdes objetivas de formagdo/atuacdo e construgdo da identidade
profissional de professores constituem-se fator preponderante nesse processo
(Gatti, 1996, Lelis, 1996, Vorraber Costa, 1995; Ludke, 1997); portanto, ¢
preciso que se desloque o eixo normativo da abordagem que se imprime a essa
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formagdo e que o futuro professor possa enxergar a si proprio como sujeito de
uma pratica construida numa trama contextual que ultrapassa os muros da
escola (Schon, 1992).

Além disso, Huntington (2001) ja afirmava, em 1993, que as grandes di-
visdes da humanidade e a fonte predominantemente de conflito seriam de or-
dem cultural, e ndo essencialmente ideoldgica e nem econdmica. Hoje, diante
dos ultimos acontecimentos, com o ataque terrorista aos Estados Unidos e seus
desdobramentos, as questdes de ordem cultural se fazem ainda mais presentes
e a humanidade se vé obrigada a repensar posturas politicas, sociais, econdmi-
cas das na¢des ao longo de séculos de histdria. Quer aceitemos ou néo a dife-
ren¢a, quer defendamos a preservacdo de seus aspectos originais, quer procu-
remos desafiar as relagdes de poder que a organizam, ndo ha como negé-la.
Vivemos em um mundo inescapavelmente multicultural (Moreira, 1998, p. 5).

Diante da impossibilidade de recusar a crescente importéncia do compo-
nente cultural no mundo contemporaneo, este texto traz algumas reflexdes
sobre a formagdo de professores e busca elementos que permitam aprofundar
as relagdes entre educagdo, sociedade e cultura(s), a partir de uma experiéncia
de estagio com alunos de Licenciatura em Pedagogia e em Histdria desenvol-
vida de novembro de 1998 a julho de 2001 em Exposi¢@o inaugurada nos
corredores da Assembléia Legislativa do Rio de Janeiro (ALERJ).

Um projeto cultural como alternativa

A oportunidade de acompanhar este estigio, na fungéo de Coordenadora
Pedagoégica, evidenciou que a inser¢éo dos alunos, nesse projeto de cunho cul-
tural, ampliou os horizontes de sua formag&o, centrada, até entdo, nas questdes
escolares. Segundo depoimentos dos estagiarios, essa experiéncia possibilitou
que articulassem o ensino da Historia com a propria Histdria, permitiu que a
relagdo com os visitantes da Exposi¢@o, principalmente os estudantes, se desse
de forma interessante, viva e dindmica, contrariamente as relagdes que, muitas
vezes, se estabelecem na sala de aula. Esses primeiros achados, colhidos de
forma nio sistematica, ensejam a suposi¢do de que esta alternativa de forma-
¢80 — que inclui a inser¢@o dos alunos na Exposi¢do nas 300 horas obrigatdrias
de pratica de ensino — pode contribuir para a qualificagdo dos futuros professores.

Pude entrever, na coordenag@o do estagio, a possibilidade de que futuros
professores se percebam como sujeitos construtores de sua pratica. O depoi-
mento de uma das estagiarias, relativo ao trabalho desenvolvido na Exposi¢do,
explicita a importéncia da discussdo da dimenséo cultural da formag&o:

“Apesar da pouca experiéncia que tenho em sala de aula, o estagio aponta a
possibilidade de desafiar os muros da prdpria escola e ainda observar a prati-
ca educativa como algo mais amplo, que transcende ndo somente a uma maté-
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ria, a um quadro ou a um prazo, mas a possibilidade do ensino de Historia
viva, no espago e no tempo, nas institui¢des, nas diferengas, com liberdade
de movimentar-se do interior para o exterior daquela Casa Legislativa e
mostrar naquele espago o quanto se tem de Historia e que estamos no inte-
rior dela” (Fabiola, 23 anos) (grifos meus).

No processo de formag@o permanente dos estagiarios também pude cons-
tatar a importancia de se debrugar sobre as questdes que surgiam a partir das
visitas e da relag@o dos monitores com a Exposi¢do, o que reforga a necessida-
de de formagio continua dos profissionais de ensino. E possivel dizer que a
“cultura escolar” se expandia e o “curriculo” era construido/ modificado de
acordo com as vivéncias, a demanda e as inquieta¢des dos alunos, principal-
mente no que se diferenciava de suas realidades. Conforme afirma Sacristan
(1995), o curriculo real ¢ mais amplo do que qualquer ‘documento’ no qual se
reflitam os objetivos e planos que temos.

A possibilidade de um contato didrio com diferentes culturas — criangas,
jovens, idosos, grupos religiosos, populagéo rural, populagéo urbana, indige-
nas, funkeiros, dangarinas cléssicas, integrantes do movimento dos sem terra,
grupos de turistas das mais diferentes localidades do Brasil e do exterior etc. —
evidenciava a necessidade de conscientizag@o das diferentes culturas existen-
tes no mundo. Certamente temos avan¢ado com a participagdo dos movimen-
tos sociais apontando para a importancia das relagdes entre essas culturas.
Contudo, vale questionar até que ponto se permite que as diferengas culturais
se fagam presentes na escola.

Moreira (1998) ressalta que as tensdes sdo inerentes ao multiculturalismo
e ndo ha por que apagé-las — deverdo continuar a percorrer as analises e as
praticas. No entanto, conforme destaca Chaui (1999), direito a diferengas tam-
bém ndo significa multiculturalismo.

Nio basta apenas reconhecer as diferengas, pois é em nome das diferengas
que se tem, com freqiiéncia, justificado discriminagdes e persegui¢des sofridas
por individuos ou grupos. Para McLaren (1997) vivemos um tempo de ceticis-
mo, de desconfianga, de desilusdo e de desespero, caracterizado por injustigas
econdmicas, concentragdo de riqueza, ganancia, consumo desenfreado, indivi-
dualismo. Segundo o autor, estamos diante de uma cultura em desintegragao.
Diante dessa afirmagao, o que ¢ possivel dizer sobre a formagdo do professor e
sua pratica?

A pritica docente além dos muros da escola
Reconhecendo as dificuldades histdricas, politicas e sociais do exercicio

da profissdo docente, € possivel ressaltar a falta de registro por parte dos pro-
fessores de suas experiéncias. Conforme ressalta Schon (1992), ndo ¢ suficien-
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te perguntar aos professores o que fazem, porque entre as agdes e as palavras
ha, por vezes, grandes divergéncias. Dessa forma, aponta para a necessidade
de registros que permitam uma descri¢do do comportamento e uma reconstru-
¢do das intengdes, estratégias e pressupostos.

Acreditando que este seja um dos caminhos possiveis para se organizar o
proprio trabalho, e reletir sobre ele, apresento algumas reflexdes sobre a prati-
ca docente através de um didlogo com fragmentos retirados de relatdrios ela-
borados pelos monitores responsaveis. Vale esclarecer essa estratégia: num
sistema de rodizio, a cada periodo um estagiario era o responsavel pela Expo-
si¢do — encaminhava decisdes, lidava com imprevistos, apresentava solugdes,
discorria acerca do trabalho dos colegas — e construia o seu relatério por escri-
to. Contudo, a solicitag@o baseava-se também na perspectiva de Benjamin (1994)
sobre a narrativa:

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdo — no
campo, no mar e na cidade —, é ela propria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicagdo. Ela ndo esta interessada em transmitir o “puro
em si” da coisa narrada como uma informagdo ou um relatorio. Ela mergu-
lha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se
imprime na narrativa a marca do narrador, como a mdo do oleiro na argila
do vaso (p. 205).

A possibilidade de relatar e partilhar as experiéncias retomava como mo-
mento de reflexdo ndo apenas da propria préatica, mas apresentava-se também
como construgio coletiva do trabalho.

Foi interessante notar que os estagiarios realmente tomavam o trabalho
que realizavam como uma pratica educativa e o fato de ndo estarem em sala de
aula nfo os distanciava da profissdo de professor — ao contrario — acreditavam
em um fazer diferenciado. Novoa (1992) aponta para a necessidade nessa pro-
fissdo, de “se dizer e de se contar: E uma maneira de a compreender em toda a
sua complexidade humana e cientifica. E que ser professor obriga a opgdes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensi-
nar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser” (p. 9).

“Antes eu tinha medo de sala de aula, de ser professora. Com essa possibili-
dade ndo tenho mais (Erica Moura, 21 anos); Quero ressaltar a importéncia
deste projeto e sua contribui¢do para minha formagao académica, porque a
cada dia encontro com turmas diferentes, salas de aula diferentes, alunos
diferentes, pontos de vista diferentes, enfim, uma diversidade cultural
inigualavel. Acredito que participo de uma experiéncia enriquecedora para
mim e para os visitantes” (Sabrina, 22 anos).

As duvidas surgiam e, assim como os professores, os estagiarios agiam de
acordo com o que acreditavam, percebendo sempre o alcance de seu trabalho,
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ou mais do que isso: viam-se como autores, auténomos, também sujeitos: ‘“Neste
domingo recebemos uma visitante que ndo sabia assinar seu nome, ou seja, era
analfabeta, ndo sei se fiz certo, mas tomei a liberdade de dar a ela um endereco
para a alfabetizagdo de adultos, achei que seria meu papel ndo sé como educa-
dora, mas principalmente como cidad” (Erica Barros, 21 anos).

Conforme destaca Perrenoud (1993), o professor € uma pessoa! Mas ¢
preciso que ele o saiba e que o assuma no exercicio da sua profissdo. Quando
trabalhamos com as nossas emog¢des, a nossa cultura, os nossos gostos e des-
gostos, 0s nossos preconceitos... , € necessario sabé-lo e € preciso controlar as
influéncias que exercemos sobre os alunos.

Além disso, o retomo do trabalho realizado junto a professores, principal-
mente da rede publica, durante e ap06s as visitas, apontava para um didlogo
possivel de se estabelecer entre a escola e as institui¢des culturais, com vistas a
escapar do que Lopes (1991) chamou de “escolarizagdo dos museus”, onde as
visitas ficam reduzidas a ilustrar os programas das diversas disciplinas a se-
rem ministradas:

“Esta semana voltou um professor que disse que tudo o que falamos ajudou
muito no seu trabalho com as criangas (Cristiane, 24 anos); Os professores e
alunos mostram-se contentes de estar ali — a aten¢do e os questionamentos
indicam (Sabrina, 22 anos); E bom caminhar junto: nos, os professores, 0s
alunos, a escola — porque tem diretora que liga para dizer que ficou sabendo
tudo sobre a visita” (Viviane, 22 anos).

Certamente foi possivel constatar que a procura pela visita decorria da
possibilidade — muitas vezes unica — de sair do espago da escola. Cientes de
uma cultura escolar que resiste em se abrir € transpor seus proprios muros,
além das dificuldades e falta de condig¢des da maioria das escolas em oferecer
um ensino de qualidade, os estagiarios buscavamexplorar o que aquele espago
oferecia — aspectos historicos, politicos, arquitetonicos, culturais, sociais — e
que pudessem contribuir para que ndo s o aluno/professor, mas os visitantes
de um modo geral, se aproximassem do poder publico, entendessem sua parti-
cipagdo na construgdo da histdria e exercessem sua cidadania. Conforme aponta
Sacristan (1995, p. 86), o curriculo real ¢ a conseqii€ncia de se viver uma
experiéncia e um ambiente prolongados que propdem/ impdem todo um siste-
ma de comportamento e de valores e ndo apenas de contetidos e de conheci-
mentos a assimilar.

“Mais do que uma aula de Histdria, procuramos mostrar as escolas que rece-
bemos que cada aluno ¢ cidaddo e que a politica ndo ¢ algo distante de cada
um, mas determinante na vida de todos nos. Por isso, é importante saber
como funciona o parlamento (Erica Barros, 23 anos); Muitas vezes revivemos
junto com eles emogdes vindas do passado e o mais interessante ¢ saber que
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somos nos, através da Exposicdo, que despertamos estes sentimentos (Joselita,
21 anos); Tendo como ponto de vista o espago politico onde esta inserida a
Exposigdo, podemos explorar toda a importancia da atividade politica, como
a escolha de representantes, o papel destes, a participagdo popular nesse pro-
cesso... incentivando, assim, a luta pelos direitos deles no atual momento. Os
alunos também sdo convidados a fazerem “Projetos de Leis” onde estes rela-
tam as mudangas por eles almejadas” (Paulo, 22 anos).

Ainda ressaltando a necessidade de se explorar o que o espago oferece,
dentre as atividades realizadas pelos estagiarios, os “Projetos de Lei”, menci-
onado no depoimento acima, apresentaram-se como uma possibilidade efetiva
de realiza¢fio de um trabalho junto as criangas. Além disso, os exemplos desta-
cados a seguir apontam para a necessidade de se ouvir um pouco mais o que as
criangas acreditam que seja necessario mudar nesse pais:

“Que as pessoas parem de brigar, eu ndo quero que ninguém mais brigue; Em
vez de fazer so lei para proibir que o pit bull ande nas ruas, vamos fazer uma
lei para que as criangas ndo durmam nas ruas; Acabar com a média 4,0 nas
escolas. Como o prefeito pode permitir isso? Ele quer uma nagéo de burros?;
E obrigatorio votar, entdo também ¢ obrigatério que todos tenham emprego;
E proibido pichar em lugares piblicos, entdo também ¢ proibido deixar as
criangas nas ruas; Criar presidios agricolas, ou seja, os detentos teriam que
plantar e produzir para comer. Com isso teriam mais verbas para investir em
outras causas mais importantes, como creches, albergues, escolas mais mo-
dernizadas, mais oportunidade de empregos para todos do Brasil; Criar um
teto salarial justo para os politicos igualando com a maioria dos trabathadores. ”’

O desafio que se faz presente para o professor nas salas de aula também se
apresentou no trabalho dos monitores: em margo de 2000 a visita de um pro-
fessor do Instituto Benjamin Constant — instituig¢do para cegos — que desejava
levar seus alunos a Exposi¢do desestabilizou uma das monitoras: como mos-
trar uma exposi¢do fotografica a um cego? Tal indagagio também ressoa nas
falas de inimeras professoras que se perguntam o que fazer quando se depa-
ram com criangas portadoras de deficiéncias multiplas em suas salas de aula.
Perrenoud (1993, p. 108) ressalta que sdo inumeras as questdes que o professar
tem de resolver rapidamente, sem dispor de tempo nem de meios para pesar os
pros e os contras e que, hesitar € também decidir. Vale conhecer o depoimento
da estagiaria:

“Fomos visitados por um professor de Historia e por uma professora de Artes
Cénicas, ambos do Instituto Benjamin Constant. Monitorei a visita e confes-
so que foi muito dificil, a principio, mostrar uma exposi¢do de fotos a um
cego.... No comego pensei em fazer uma histdria narrativa sobre os modulos
da Exposig¢do, e aprendi com o professor que esse tipo de historia podia ser
obtida através dos livros; deveria priorizar a parte arquitetonica, que poderia
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ser tocada, descobrindo o espago através do relevo, colunas, esculturas, a
textura dos materiais, como o marmore, madeira, o bronze, pegas encaixadas
nas paredes. Foi uma situag@o totalmente nova e pude perceber uma nova
maneira de ver aquele espago que antes me era tdo familiar, vi o quanto
estava limitada a métodos e focando meu trabalho em uma tnica diregéo, ou
seja, o uso predominante da visdo, em se tratando de uma exposigao de fotos
e a observagdo da arquitetura, ndo o toque. Aprendi como deveria descrever
uma charge, segundo o professor, ¢ um humor do tipo do Programa ‘Casseta
& Planeta’, que ¢ acessivel por meio da audigdo. Pude aprender a postura e a
impostagdo da fala que deveria ter diante de um deficiente visual, sempre
falando de frente. Foi um desafio, e por isso achei uma experiéncia muito
proveitosa, ndo pela “limitagdo” do professor Vitor, mas pela superagdo da
minha prdpria limitagdo em lidar com o desconhecido, o diferente, além do
meu prdprio enriquecimento a respeito das diversas visdes sobre a Exposi-
¢d0. A principal beneficiada pela visita do professor fui eu. Aprendi muito
mais do ensinei” (Erica Barros, 23 anos) (grifos meus).

Contudo, esse depoimento também ressalta a necessidade de uma forma-
¢do continuada para os profissionais de educagdo, pois a formagdo ndo esta
nunca pronta e acabada. Ou seja, ¢ preciso refor¢ar a necessidade constante de
aprofundamento tedrico, assim como a importéncia da participagdo e da par-
ceria com profissionais de diferentes areas. Dessa forma, através de textos,
videos, palestras e oficinas foi possivel aprofundar questdes relativas a grupos
portadores de deficiéncias multiplas e buscar uma preparagéo para lidar com
situagdes similares, ampliando-se, assim, esse tipo de atendimento. Bakhtin
(1995) adverte que o nascimento fisico ndo ¢ suficiente para o ingresso na
historia. O homem precisa de um segundo nascimento: o nascimento social. E
¢ por essa localizag@o social e histérica que se define o conteudo da ligagdo do
homem & vida e a cultura. Alguns relatos da visita da Institui¢do:

“Acho que o mais importante foi saber que eles sdo pessoas normais, s6 que
como todos nos, com algumas diferengas. Pensava em encontrar pessoas tris-
tes ¢ eles sdo alegres (Cristiane, 21 anos); E interessante perceber que a
linguagem das coisas independe da diversidade de mundo, torna as trocas de
conhecimento possiveis (Kelly, 23 anos); A visita do Instituto me causou pre-
ocupagdo de inicio.. ndo tinha tido contato direto com pessoas cegas. Tinha
receio de falar expressdes como: ‘estdo vendo?’, ‘olha sd’, e ofendé-los. Por
fim, descobri que sabemos e podemos fazer mais do que achamos e que os
cegos sdo pessoas comuns, como nds, acostumadas aos seus limites e a difi-
culdade que os outros podem ter com relagdo a elas, assim como nos, com
defeitos e limitagdes” (Maryan, 23 anos).

Vale destacar que a presenca de alunos de Licenciatura em Pedagogia e
em Historia mostrou a possibilidade de uma pratica interdisciplinar. Candau
(1997, p. 40) assinala as dificuldades e a necessidade dessa pratica, afirmando
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que sua importdncia ¢ uma das urgéncias de nossa época. Os complexos pro-
blemas que a sociedade atual enfrenta (desequilibrios socio-econdmicos, eco-
logia, satde...) s6 podem ser equacionados com a colaboragdo de diferentes
campos do conhecimento. Essa possibilidade foi vislumbrada pelos estagiarios:

“Esta Integragdo do curso de Pedagogia e de Historia, ndo so desmistifica
valores, conceitos e preconceitos, mas também favorece uma tomada de cons-
ciéncia da importancia da troca de experiéncia desafio da interdisciplinari-
dade” (Fabiola, 22 anos),; “A possibilidade de estudarmos os contetidos da
Exposi¢do mesclando enfoques tanto da Histdria quanto da Pedagogia muito
tém contribuido para o nosso trabalho” (André, 24 anos).

Além disso, a necessidade de unifo entre um grupo e o entendimento da
dimenséo e do papel de cada um, em suas respectivas fun¢des, exige constante
reflex@o no exercicio de qualquer profissdo. Calvino (1994) destaca que “o
conhecimento do préximo passa necessariamente através do conhecimento de
nds mesmos” (p. 106), e os estagiarios apontavam para essa questdo:

“E necessario a todo 0 momento ver e rever a nossa atuag@o. Se ndo temos
autocritica ndo sabemos lidar com a coletividade” (Fabiola, 22 anos);” Foi
importante o rodizio da responsabilidade de cada monitor. E bom para nos
sentirmos a responsabilidade que ¢ nossa mesma” (Cristiane, 21 anos); “Pre-
cisamos entender que somos um grupo, € que nossas atitudes se refletem em
todos” (Maryan, 23 anos).

As diferengas culturais, ja mencionadas anteriormente, também se faziam
presentes, € os estagiarios explicitavam esteredtipos, enfrentavam os proprios
preconceitos, reconstruiam pré-conceitos: “Eram funkeiros, ndo baderneiros.
Eles, de fato, se interessaram” (Paulo, 22 anos); “Eu achava que todo cego era
triste” (Maryan, 22 anos); “Turista japonés ¢ mesmo tudo igual” (Tarcisio, 23
anos). Mesmo que as reflexdes sobre curriculo e formagdo de professores
desconsiderem o multiculturalismo, ele estara presente nos sistemas escolares.
Giroux (2000) ressalta que os educadores ndo poderdo ignorar as duras ques-
tdes que as escolas terdo que enfrentar, referentes a multiculturalismo, raga,
poder, identidade, significado, ética, trabalho. E tais questdes estdo a exigir a
redefini¢do do sentido e dos propositos da escolarizagdo.

Contudo, os estagiarios explicitavam o quanto gostavam do trabalho, rea-
lizando-o com alegria, orgulho e confianga nas possibilidades que tal projeto
oferecia. Em muitos relatérios, a alegria aparecia aliada a responsabilidade, e
o ser jovem ficava evidente, além de ter se tornado uma forma de desabafo,
comunicagdo, questionamentos. Calvino (1994) ressalta que os jovens, mais
do que afirmar suas verdades, gostariam de fazer perguntas, ou antes, gostariam
que os outros lhe fizessem perguntas; mas ninguém esta disposto a sair dos
trilhos de seu proprio discurso:
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“Dia 02/12/99 — Neste dia eu completava 22 anos de vida, o que me levou a
pensar ‘Maravilha! Ndo vou trabalhar hoje, vou ficar sentando s6 pensando
na vida, esperando um turista para monitorar!’. Este ndo deveria ser um dia
escolhas? Mas infelizmente era o monitor responsavel daquela semana, o
movimento foi grande e tive que monitorar alguns grupos, mas foi com muita
felicidade e capricho” (Paulo, 22 anos); “O dia em que ndo ha movimento
parece que tudo fica estagnado, o tempo ndo passa” (Cristiane, 21 anos);
“Alguns desafios que acontecessem durante o percurso deste trabalho repre-
sentam certas dificuldades que, quando comparadas com as novidades e ale-
grias que construimos a cada dia, tornam-se ridiculamente simples e
estornaveis” (Sabrina, 22 anos).

Os depoimentos, que nfo se esgotam com esses exemplos, apontam para a
necessidade de buscarmos alternativas que permitam pensar a formagdo de
professores ndo somente em sua dimensdo pedagogica. Lopes (1991) destaca
que o universo cultural restrito da maioria das pessoas deve-se, em parte, a
deficiéncia de cursos de formagio que ndo informam sobre as potencialidades
e os recursos de instituigdes culturais. Ampliando essa discussdo, é possivel
afirmar que esses cursos também ndo possuem uma orientagdo cultural.

A cidadania cultural define o direito 2 cultura

Conforme ja foi ressaltado no inicio deste texto, a preocupagdo com a
formagdo de professores tem norteado um campo de investigagdo sobre o qual
varios autores t€m se debrugado, o que tém contribuido, em diferentes eixos,
nas reflexdes que se colocam para a formagao desse profissional.

Contudo, em geral, percebe-se que os professores e futuros professores
ndo se véem como construtores de seus saberes, pois convivemos com uma
formag@o que se constitui a partir de uma abordagem normativa: o que se deve
fazer, pensar, ensinar, com a preocupagdo central de construir um modelo de
professor, desconhecendo a heterogeneidade da categoria profissional, assim
como a dimensio ética, estética, cultural e politica do fazer educativo. A perda
gradativa do saber e do saber fazer historicamente imposta aos professores
“resulta ndo s6 da expropriagdo de bens materiais e culturais que uma socieda-
de desigual impde, como também, e por causa dela, do proprio empobrecimen-
to da experiéncia humana na contemporaneidade” (Kramer & Jobim e Sou-
za,1996, p. 9).

Com Walter Benjamin (1994) ¢ possivel pensar o empobrecimento da ex-
periéncia ndo sé de professores, mas do préprio homem que, estabelecendo
uma relagdo outra com a tradigdo, ndo se reconhece mais como sujeito da
historia, imerso na cultura, criado por ela e também criador de cultura.

Entendendo que o empobrecimento da experiéncia esta presente também
no processo de formagao de professores, € preciso pensar alternativas para que
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futuros professores se percebam como sujeitos construtores de sua pratica. A
auséncia ou a falta de continuidade de politicas de investimento cultural que
permitam ao professor, em complementaridade a formagao pedagdgica, o acesso
a bens culturais, sdo dados construidos pelo exercicio de uma pratica de des-
valoriza¢do e de descompromisso com uma politica social consistente. “Sd
podemos preencher o ‘porvir’ a partir do presente com projetos, e estes estdo
enraizados nos ideais do passado e do presente [...] Resgatamos, pois, o pre-
sente real para que as imagens que elaboremos sirvam para nos vermos refle-
tidos” (Sacristan, 2000, 39, grifo meu).

Portanto, € possivel perguntar: por que as institui¢des culturais (museus,
centros culturais, casas de leitura, bibliotecas etc.) ndo tém sido, mais
freqiientemente, pensadas como espagos de formagdo? Que beneficios tais es-
pacos poderiam trazer aos futuros professores ou aqueles que ja estdo atuando
no magistério? Por que a “cultura escolar” ndo pode ser repensada e expandi-
da? A democracia, do ponto de vista cultural, ndo pode ser contemplada como
algo que sobra, mas como algo imprescindivel para o proprio processo de apren-
dizagem (Giroux, 2000). Ou, conforme ressalta Chaui (1999), ¢ imperioso um
projeto de agdo que marque a articulag@o interna e necessaria entre cultura e
democracia. Portanto, cidadania cultural significa, antes de tudo, que a cultu-
ra deve ser pensada como um direito do cidadao.

Desse modo, tomando a dimenséo cultural na formag¢ao do professor como
eixo, procurei construir com os alunos-monitores o trabalho na Exposi¢do.
Seus depoimentos me levaram a ter a certeza da importéncia de outros espa-
¢os, que ndo so a escola, na formagdo de professores, ou ainda, que a escola,
sem abrir mio de garantir a apropriag@o sistematica do conhecimento, ndo o
reduza a sua dimensdo cientifica/ escolar. A elaboragdo de curriculos onde
experiéncias de estagio dessa natureza sejam incorporadas a formagao de pro-
fessores, pode se apresentar como possibilidade de, por que ndo dizer, uma
“cultura escolar” expandida.

A cultura escolar tem sido definida como “o conjunto de conteudos
cognitivos e simbolicos que, selecionados, organizados, ‘normalizados’,
‘rotinizados’, sob o efeito de imperativos de didatizagdo, constituem habitual-
mente o objeto de uma transmissao deliberada no contexto das escolas” (Forquin,
1993, p. 167).

Contudo, conforme aponta Canclini (1991), vivemos em contextos de
hibridizacdo cultural, com processos multiplos e variados que colocam para a
educagdo, assim como para as outras praticas sociais, novas interrogacdes e
novos desafios. Desse modo, € preciso destacar a importéncia de se valorizar a
esfera cultural, sua natureza, suas fungdes, suas caracteristicas, suas manifes-
tacdes e suas desigualdades, e colocar-se em defesa por uma orientagéo cultu-
ral na formagdo de professores.

No entanto, a participagdo da 4rea da educa¢do em encontros e eventos
que abordam essas tematicas ¢ ainda pequena, e as questdes culturais e seu
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impacto sobre a escolariza¢do ndo t€ém sido incluidas de forma explicita e sis-
tematica nos processos de formagdo docente (Candau, 1997, p. 238). E preciso
considerar também que, a analise das questdes curriculares, no dmbito das
politicas publicas, ndo pode estar ausente, pois as reformas curriculares se
atrelam sempre a medidas que buscam afetar e modificar os diferentes mo-
mentos e processos na formagéo do professorado. (Moreira, 1998).

Para Moreira (1998), uma proposta de formagdo docente multicultural
ndo implica em aceitagdo irrestrita de diferentes manifestagdes culturais, mas,
sim, na aprendizagem das habilidades necessérias a promog¢do de um didlogo
que favorega uma dindmica de critica e autocritica. Mas como isso € possivel?
Que habilidades sio essas?

Candau (1997) aponta alguns caminhos: “ampliar a concepgdo de peda-
gogia e compreendé-la como modo de produgdo cultural implicado na forma
como o poder e o significado sdo utilizados na construgéo e na organizagéo de
conhecimentos, desejos, valores”; “considerar a cultura como constructo cen-
tral de nossos curriculos e sala de aula, focalizando a aprendizagem em torno
de questdes relacionadas as diferengas culturais, ao poder e a historia”; “colo-
car uma forte énfase em vincular o curriculo as experiéncias que os/as estu-
dantes trazem para seus encontros com o conhecimento institucionalmente
legitimado”; “promover o estudo, a produgdo, a recepgdo e o uso situado de
variados textos” (p. 247-248).

Diante da flexibilidade das fronteiras entre curriculo e formagéo de pro-
fessores, € preciso apontar para a necessidade de uma orientagao cultural nos
curriculos de formag¢io dos docentes bem como a urgéncia de politicas publi-
cas de formagdo nessa perspectiva, pois, reformas curriculares estdo sempre
atreladas a medidas que buscam modificar os diferentes processos na forma-

¢do de professores.
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VYGOTSKI, PIAGET:

a formagao do
conhecimento e
a cultura
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RESUMO - Vygotski, Piaget, a formagio do conhecimento e a cultura. O velho
problema da influéncia da cultura sobre a formagdo do conhecimento voltou a chamar
muito a ateng¢do dos psicélogos. O interesse pela cultura esta ligado a defesa de posi-
¢Oes que se atribuem a Vygotski, cuja obra contrapde-se a de Piaget, que € criticado
pela sua falta de atengdo a influéncia social e a cultura. Analisa-se neste artigo a pre-
tendida separag@o entre desenvolvimento natural e cultura, que Vygotski estabelece, e
defende-se que essa separagdo ndo pode ser estabelecida. Examinam-se, também, as
idéias do autor soviético sobre a formagdo de conceitos cientificos e sobre as fungdes
psicoldgicas superiores. Mostra-se que a posi¢do de Vygotski tem muitos tragos
empiristas, pois enfatiza enormemente a influéncia do meio, o que entraria em contra-
digdo com seu pretendido cardter marxista. Além disso, ele ndo consegue dar conta das
transformagdes que acontecem no interior do sujeito por ocasido da construgio de no-
vos conhecimentos; alids, é este o principal problema que os psicologos precisam en-
frentar. Sinaliza-se, ainda, que a posi¢do de Piaget possui elementos para explicar
essas transformagdes.

Palavras-chave: Vygotski, Piaget, psicologia cultural, aquisi¢do do conhecimento.

RESUMEN - Vygotski, Piaget, la formacion del conocimiento y la cultura. El viejo
problema de la influencia de la cultura sobre la formacion del conocimiento ha vuelto
a recibir mucha atencién por parte de los psicologos. El interés por la cultura esta
ligado a la defensa de posiciones que se atribuyen a Vygotski, cuya obra se contrapone
a la de Piaget, en quien se critica su falta de atencion a la influencia social y a la
cultura. En este articulo se analiza la pretendida separacion entre desarrollo natural y
cultural que establece Vygotski y se defiende que esa separacion resulta imposible de
establecer. Se examinan también las ideas del autor soviético sobre la formacion de
conceptos cientificos y sobre las funciones psicologicas superiores. Se muestra que la
posicion de Vygotski tiene muchos rasgos empiristas, pues pone un gran énfasis en la
influencia del medio, lo que estaria en contradiccion con su pretendido caracter marxista.
Ademas, no consigue dar cuenta de las transformaciones que tienen lugar en el interior
del sujeto cuando elabora nuevos conocimientos, el principal problema que los psicélogos
tienen que explicar. Se sefiala que en la posicion de Piaget hay elementos para explicar
esas transformaciones.

Palavras-clave: 1ygotski, Piaget, psicologia cultural, adquisicion del conocimiento.



Uma das grandes interrogagdes acerca das caracteristicas dos seres huma-
nos refere-se a como se formam os conhecimentos, posto que os conhecimen-
tos constituem a ferramenta mais poderosa de que dispomos para entender e
transformar a realidade. Por isso, ndo € de estranhar que o problema da forma-
¢80 dos conhecimentos tenha se constituido um dos temas preferidos da refle-
xdo filosofica desde a Antigiiiddade. A partir do século XVII, o chamado pro-
blema do conhecimento é posto ora na perspectiva racionalista cartesiana ora
na perspectiva empirista preferida pelos filésofos ingleses. A filosofia critica
kantiana surge como uma tentativa de sintese e de superagdo das posigdes
anteriores e exerceu, posteriormente, uma enorme influéncia.

Assim, a Psicologia, que herdou essas posigdes filosoficas e a maior parte
das teorias psicologicas, com todas as diferengas existentes entre si, pode ser
classificada de acordo com sua tendéncia a atribuir o peso principal na forma-
¢do do conhecimento a fatores internos com os quais nascemos (posigdes fun-
damentalmente inatistas), ou a influéncia exterior, venha ela da propria expe-
riéncia, da influéncia do meio social ou de ambas, combinadas (posi¢des fun-
damentalmente empiristas). Naturalmente, nenhuma posigdo sustenta que a
formagdo do conhecimento deva-se inteiramente ao desdobramento de capaci-
dades com as quais se nasce, ou, ao contrario, a fatores externos, sem que se
admita sempre alguma influéncia de outro tipo de fatores. Assistimos, hoje, a
um renascimento tanto das posigdes inatistas, presentes, sobretudo em autores
que estudam o desenvolvimento infantil precoce, ou que sdo partidarios da
“modularidade” da mente (Fodor, 1983), como das posigdes empiristas, que
atribuem um papel muito importante a influéncia do meio social'.

Mas esse problema ndo se relaciona unicamente com as teorias psicologi-
cas. Ele apresenta também indubitéveis repercussdes praticas, ja que afeta
todo o processo educativo. Se considerarmos que a influéncia exterior e, em
particular, a pressdo social, desempenha um papel fundamental na formagéo
dos conhecimentos, tenderemos a propiciar uma transmissio direta dos conhe-
cimentos, ao passo que, se cremos na existéncia de fatores internos, nossa
atividade educativa devera apresentar algumas caracteristicas diferentes. Pode-
se aplicar isso tanto a formagdo de conhecimentos sobre o mundo fisico, como
sobre o mundo social, e tanto & formagido do conhecimento cientifico, como a
transmiss@o de valores ou normas sociais € morais.

Situam-se nessa linha as discussdes entre os partidarios das idéias de
Vygotski? e de Piaget. O que apresentamos a seguir é a discussdo de algumas
dessas idéias, centradas sobre a influéncia dos fatores que determinam a for-
magdo do conhecimento e, em especial, sobre a transmissio social. Antes, po-
rém, diremos algumas palavras sobre o interesse atual pela influéncia social.
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O interesse pela influéncia social

Quando se estudam os seres humanos, um dos aspectos mais chamativos é
a diversidade das condutas humanas nas diferentes culturas, a variedade dos
usos e costumes, a diversidade de praticas sociais, a variabilidade nas constru-
¢des para explicar a natureza, seu funcionamento e a propria origem e ser dos
homens. Porém, examinando uma mesma cultura, ou os membros de um gru-
po social mais reduzido, surpreende, igualmente, a semelhanga entre as idéias
e praticas sociais dos distintos membros do grupo. E é também fascinante
examinar como as criangas e os membros jovens do grupo v&o, pouco a pouco,
adquirindo os padrdes de conduta que se consideram normais, o que constitui
o processo de socializagdo, de tal modo que, embora existam diferengas indivi-
duais, os distintos membros do grupo apresentam um notavel grau de
homogeneidade. Assim, ao examinar os homens vivendo em sociedade, apare-
cem duas idéias complementares: os homens que vivem em um mesmo grupo
social apresentam consideraveis semelhangas, enquanto os que vivem em dis-
tintos grupos ou sociedades resultam bastante diferentes. Isso pode levar-nos a
pensar que a cultura e o tipo de sociedade em que se vive, o grupo ao qual se
pertence, constitui um elemento fundamental que molda os individuos. Essas
variagdes entre culturas obscurecem, as vezes, as semelhangas entre homens
de distintas culturas, pois, se perscrutamos sob as aparéncias, descobrimos que
também héa semelhangas consideraveis.

Na psicologia atual ha um interesse renovado em relagfo aos fatores sociais e
ao papel modelador da cultura. A cultura volta a ganhar interesse e atrair a
aten¢do dos estudiosos da ciéncia do comportamento, e existe hoje um nimero
crescente de investigadores que se preocupam com a incidéncia dos fatores
culturais. Este interesse ndo € novo; ele foi produzido também em outras épo-
cas mas recebeu, no passado, numerosas criticas. Os antropdlogos (sobretudo
norte-americanos) dos anos vinte e trinta colocaram muita énfase em como as
condigdes culturais determinam a formag¢&o dos individuos. Trata-se de uma
perspectiva a que se deve prestar a maxima ateng@o.

Uma tendéncia freqliente dos culturalistas tem sido a de tratar de explicar
o que os individuos chegam a ser, pondo toda a énfase nos fatores culturais,
descuidando da atividade do proprio individuo. A sociedade o modelaria como
se fora uma massa de argila totalmente pléstica a qual o oleiro da forma. Po-
rém, sabemos que isso ndo € assim e que os individuos ndo sdo uma massa de
modelar que pode adotar as formas que se deseja. Os proprios psicologos
comportamentalistas, defensores decididos do papel da experiéncia e da influén-
cia formadora do meio, que se aplicaria da mesma forma a todos os animais,
descobriram que existem algumas limitagdes internas dos organismos para a
aprendizagem (como puseram as claras os trabalhos recopilados por Seligman
e Hager, 1972).
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Encontramo-nos entdo, hoje, perante distintas correntes psicologicas que
acentuam, todas elas, o papel formador do meio, o papel da cultura no desen-
volvimento psicologico. E trata-se de posi¢des que diferem em outros muitos
aspectos, pois nelas podemos contar os seguidores de Moscovici (Moscovici,
1988), que estudam o que denominam as “representagdes sociais”, que o sujei-
to encontra prontas no meio social e que compartilha com os outros; os propo-
nentes da chamada psicologia cultural, como Michael Cole (1996) que ressus-
cita a heranga de Wundt; o préprio J. Bruner (2000), que insiste também no
papel da cultura como conformadora da mente humana, junto com os fatores
biologicos; e muitos dos seguidores atuais de Vygotski.

Essa tendéncia em se preocupar com o social pode ser vista, talvez, como
uma rea¢do contra as posi¢des que tentam fazer uma descrigdo da conduta em
termos abstratos e sem referéncia ao contexto. Pode ser dirigida contra a psico-
logia cognitiva, bem como contra a posi¢@o de Piaget. Baseia-se em uma vaga
intui¢do no sentido de que a conduta humana produz-se sempre em um con-
texto e que, além disso, apresenta uma grande variabilidade em fung@o dos
diferentes meios sociais.

Também a auséncia de referéncia aos fatores sociais parece que ndo per-
mite explicar o papel dos outros no ensino, sobretudo a tarefa do professor.
Alguns pensam que se depreende da posi¢@o piagetiana a idéia de que os sujei-
tos aprendem sozinhos e que os outros ndo desempenham qualquer papel no
desenvolvimento dos conhecimentos. Cremos, porém, que essa interpretagdo €
erronea, COmMo Veremos a seguir.

Alguns partidarios da influéncia social, como um fator causal explicativo
na formagdo de conhecimentos, encontraram nas idéias de Vygotski um apoio
para fundamentar suas opinides acerca do papel dos outros na formagdo do
conhecimento e para explicar a influéncia da cultura.

Vygotski

Vygotski €, sem duvida, um dos psicoélogos mais importantes do comego
do século XX e uma figura fascinante e tragica, pelos avatares que experimen-
tou em sua vida e pelo destino de sua obra. Foi um homem com amplos inte-
resses intelectuais, que se preocupava tanto com a Literatura quanto com a
Ciéncia Natural, com a Arte, com a Politica, com a Filosofia ou com a Psicolo-
gia (que foi sendo sua primeira atividade profissional). Vygotski era um avido
leitor, que estava perfeitamente a par da literatura cientifica que se produzia
em outros paises europeus e nos Estados Unidos®. Coube-lhe viver nos turbu-
lentos, apaixonantes e criativos anos que seguiram a Revolugdo Bolchevique
de 1917, quando se realizava o maior experimento coletivo de constitui¢do de
um “novo homem”, de uma nova sociedade, que rapidamente foi se degene-
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rando e deixando espago para o regime estalinista. Vygotski envolveu-se a
fundo nessas transformagdes e quis contribuir para fundamentar cientifica-
mente essas mudangas para construir a sociedade nova*.

Logo o seu interesse voltou-se para a Psicologia onde ndo apenas desem-
penhou um papel fundamental como promotor de idéias, mas também foi a
figura orientadora da corrente de investigagdo mais importante que existiu na
URSS, pois entre seus discipulos e autores por ele influenciados podem-se
citar Luria, Leontiev, Zaporozhets, Elkonin, Galperin, Zeigarnik, etc. Mas tam-
bém foi um organizador, um impulsionador e um modelo para outros psicélo-
gos soviéticos. Durante alguns anos desenvolveu uma atividade incessante,
mas aos 24 anos contraiu uma tuberculose que acabaria com sua vida aos 37
anos, quando ainda tinha uma imensa obra por fazer. Ndo podemos saber aon-
de poderia chegado se seu trabalho tivesse se estendido tanto como o de Piaget,
que nasceu no mesmo ano que ele (1896), mas que viveu na tranqiila Suica e
morreu com a idade de 84 anos, tendo prosseguido sua carreira por 46 anos
depois da morte de Vygotski. Essa precipitagdo com a qual teve que trabalhar
fez com que a maior parte de seus escritos se tornaram obras acabadas, mas
apontamentos ou notas para conferéncias nos quais afloram suas numerosas
idéias, mas nos quais também ha paragrafos obscuros e idéias que parecem
contradizer-se entre si. Isto faz com que as vezes seja dificil saber o que ele
realmente pensava sobre um assunto, pois seus escritos sio sempre pensamen-
tos em elaboragdo.

O destino posterior de sua obra foi igualmente atipico, pois dois anos apos
a morte suas idéias foram declaradas pseudocientificas e durante os obscuros
anos do estalinismo seu nome foi apagado da histdria da Psicologia soviética,
seus livros ndo foram publicados e foram retirados das bibliotecas (cf. Puziréi,
1989). Somente em 1956, com a desestaliniza¢do que se iniciou no periodo de
Kruschev, se voltou a reeditar Pensamento e linguagem®, que comegou a ser
traduzido para outras linguas. Em1962 surgiu uma versdo reduzida em inglés
com uma introdug@o de J. Bruner e alguns comentarios de Piaget, o que deu
inicio a difusdo das idéias de Vygotski no Ocidente. Esta edi¢do foi traduzida
para o espanhol em 1964. Em 1982 comegou a publicagdo em russo de suas
Obras escogidas em seis volumes, dirigida inicialmente por Luria, que con-
tém o essencial de sua obra, e iniciou-se a tradugdo para o espanhol em 1991
(utilizamos essa tradugdo bem como os comentarios que a acompanham).

Vygotski preocupou-se com o especifico do desenvolvimento humano e
com o carater Unico da cultura. Em relagfo a isso destacou o carater exclusiva-
mente humano da linguagem e suas relagdes com o pensamento, tratando de
questionar as origens do signo, e o surgimento das fun¢des psicologicas supe-
riores. Através disso, tentava explicar a especificidade do homem, ao mesmo
tempo em que tentava assentar a Psicologia sobre uma base solida. Essas pre-
ocupagdes tedricas relacionavam-se com outras mais praticas, como o proble-
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ma da educabilidade e da aculturagdo, essenciais em um pais que havia feito a
revolugdo ha pouco tempo. Sobre todos esses assuntos, e outros, as obras de
Vygotski estdo cheias de olhares profundos, de observagdes penetrantes, ainda
que alguns deles tenham-se mostrado hoje incorretos.

Diferencas de enfoque e problematica entre Piaget y Vygotski

O interesse pela obra de Vygotski cresceu extraordinariamente desde os
anos 70, primeiro nos Estados Unidos e a partir dai em outros paises. Foi
inevitavel que se produzisse uma tendéncia a comparar suas idéias com a teo-
ria mais difundida nesse momento, para explicar o desenvolvimento, ou seja,
com a teoria de Piaget®. Alguns autores consideram-nas teorias opostas e assi-
nalam que a teoria de Vygotski explica muito melhor o desenvolvimento, ja
que atribui o papel adequado a influéncia social, enquanto que Piaget conside-
ra somente o desenvolvimento de um sujeito solitario. Essa opinido encontra-
se muito difundida entre autores norte-americanos. Outros tratam simples-
mente de sobrepor ambas as teorias e de fazer uma sintese eclética entre elas,
considerando que as posigdes de ambos os autores s3o versdes complementa-
res do Construtivismo; essa idéia € sustentada por alguns autores espanhdis.

Outros autores, ao contrario, tratam de distanciar-se de posigdes tdo
simplistas e assinalam que sdo teorias que respondem a problemas distintos
que, definitivamente, pretendem desenvolver um programa de investigagdo
diferente (por exemplo, Castorina, 1996). Parece-me, entretanto, que essa opi-
nido € apenas parcialmente correta, pois se € certo que ha pontos que apresen-
tam notaveis divergéncias na obra dos dois autores, ha também uma série de
preocupagdes comuns: construir uma Psicologia cientifica, explicar a forma-
¢do das capacidades humanas, atribuir uma grande importancia ao estudo do
desenvolvimento e a génese das capacidades. O que ocorre é que Vygotski
atribuiu um papel muito mais fundamental a linguagem e a cultura do que
Piaget, dedicou um esfor¢o consideravel para mostrar como o estudo dos sujei-
tos portadores de deficiéncias poderia servir para compreender ¢ desenvolvi-
mento normal (o que chamava de defectologia), e tinha um interesse muito
claro pela educagdo como meio para transformar os individuos e construir o
“homem novo”. Porém, apesar dessas diferengas de interesses, creio que ha
também um ponto de partida comum, que ambos compartilhavam com outros
autores desses mesmos anos.

Em alguns aspectos, que me parecem bésicos, ambos os autores propdem
solugdes distintas: tratam de dar uma explica¢do que parte de um pressuposto
diferente — de que a posi¢do de Vygotski € dualista e a de Piaget, monista.
Ainda que volte a ocupar-me desse assunto mais adiante, convém antecipar
que Vygotski procurava partir sempre, em suas explicagdes, da oposi¢do de
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dois principios, que acabam por sintetizar-se em um. Desse modo, contrapde
natureza e cultura, natureza e histdria, aprendizagem e desenvolvimento, con-
ceitos cotidianos e cientificos, etc.

Na origem das preocupagdes psicologicas de Piaget, temos que situar seu
interesse por explicar como se forma o conhecimento e como se passa de um
estado de menor conhecimento a outro melhor. Para isso, desde o comego de
sua carreira, empreendeu um vasto programa de investigagdo que se centrou
sobretudo no estudo da génese do conhecimento cientifico. Ainda que sua in-
vestigacdo fosse psicoldgica, suas preocupagdes eram fundamentalmente
epistemologicas’ e através delas procurava explicar como se forma simultanea-
mente o conhecimento do mundo e a propria inteligéncia. O programa de
Piaget mantém parentescos com a concep¢do kantiana, mas busca mostrar que
as proprias categorias com as quais se organiza o mundo sdo construidas pelo
sujeito e ndo a priori (Delval, 1996), como, ndo obstante, se depreende da
posi¢do de Kant.

Piaget aceita, como pressuposto, que existe um sujeito e um ambiente no
qual nasce e se desenvolve. Do ponto de vista de um observador exterior, esse
fato parece inegavel e ndo € necessario pd-lo em divida. Vygotski aceita essa
mesma idéia, propria do senso comum, e que tem sido adotada por muitos
outros pensadores. Mas, a partir daqui, suas posi¢des diferem, porque a pers-
pectiva que Piaget seguird € que o desenvolvimento deve ser estudado e expli-
cado a partir da perspectiva do sujeito, e que a influéncia do ambiente esta
sempre mediada pelas capacidades do sujeito, ndo sendo um determinante se-
parado do sujeito. O desenvolvimento dessa idéia supde uma concepgéo revo-
lucionaria que constitui a base do Construtivismo.

O sujeito nasce dotado de algumas caracteristicas hereditérias, que Piaget
analisou na introdugdo a seu livro sobre La naissance de I'intelligence chez
I’enfant (1936), onde acentua a heranga das capacidades funcionais. O sujeito
encontra-se rodeado de objetos fisicos e de pessoas, em um ambiente que é
produto da atividade humana, da cultura. Porém, o sujeito, através de sua agdo
sobre o entorno, da interagdo com pessoas e objetos, construird sua propria
mente e suas representagdes da realidade® . Através da resisténcia que a reali-
dade opde a suas agdes, o sujeito vai extraindo as propriedades desta. Portanto,
ainda que a realidade esteja ai, vista da perspectiva de um observador exterior,
o0 sujeito somente a conhece e a representa na medida em que o permitem seus
instrumentos de conhecimento. Para o observador externo, as agdes de outros
sujeitos e os objetos estdo influindo na conduta do sujeito, mas este somente se
vé afetado por essas influéncias enquanto é capaz de assimila-las. Por isso, a
influéncia cultural é determinante na medida em que o sujeito pode incorpora-
la, e isso somente podemos compreender situando-nos na perspectiva do sujei-
to. A influéncia da cultura € um pré-requisito para o desenvolvimento do indi-
viduo, e Piaget estava perfeitamente consciente disso, mas também entendia
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que isso ndo era suficiente para explicar o desenvolvimento. Para entendé-lo
temos que nos situar no interior do sujeito e tratar de compreender como se
produzem os processos de assimilagdo e de acomodagdo; € isso que a perspec-
tiva construtivista trata de fazer: ela toma, como pdlo unificador de anélise, o
sujeito.

Ao contrario, Vygotski ancora-se na dicotomia entre sujeito e ambiente ou
cultura, e trata de explicar o desenvolvimento através dessa influéncia exterior.
Isso tem como conseqiiéncia a contraposi¢do entre um desenvolvimento natu-
ral e outro cultural, que, todavia, nunca podem existir isolados; sdo uma fic¢do
que o investigador pode estabelecer, mas que, na minha opinido, confunde as
coisas. Sem adotar a perspectiva do sujeito, o desenvolvimento permanece re-
duzido ao resultado das influéncias do ambiente, que tém, contudo, um papel
formador diferente sobre individuos distintos, e desse modo ndo se pode enten-
der como sujeitos de diferentes idades, situados num mesmo meio, construam
representagdes da realidade tdo distintas. Por isso, defendemos que o elemento
unificador para a explicagdo do desenvolvimento € o sujeito.

O que interessava a Piaget era mostrar como as capacidades com as quais
o ser humano nasce vio se transformando, 4 medida que este as aplica a reali-
dade e interage com ela. Piaget trata de desvelar o modo como o sujeito come-
¢a aplicando suas capacidades iniciais para agir sobre a realidade e como nes-
sa intera¢do com elas vdo-se modificando e dando lugar a outras capacidades
novas. Piaget descreve, sobretudo, a interagdo com os objetos fisicos; porém, a
cultura esta claramente presente em todas suas analises, ainda que nem sem-
pre aparega de forma explicita (a crianga estd num bergo, manipula objetos
que os adultos colocaram ai, estes lhe aproximam os objetos ou os tiram, déo-
lhe de comer, etc).

Creio que Piaget pressupde que o ser humano € um organismo social, que
nasce num meio social desde o principio, e isso lhe parece tdo dbvio que para
ele seria desnecessario insistir sobre esse fato, ainda que o mencione em nu-
merosas ocasides (como pode ver-se na recopilagdo de seus escritos sociologi-
cos, Piaget, 1977). Portanto, ndo existe para Piaget um desenvolvimento natu-
ral independente da cultura; a cultura esta presente desde o nascimento, € ndo
hé como isola-la.

Natureza e cultura

Vygotski propde-se a explicar como se produz o desenvolvimento psicolo-
gico humano, preocupagdo compartilhada com Piaget € com muitos outros
autores da época; isso o leva a perguntar-se: O que faz o desenvolvimento
psicoldgico dos homens ser especifico e distinto dos outros animais? Para ele,
os homens tém fun¢des psicologicas distintas dos animais; chama-as de fun-
¢Oes psiquicas superiores.
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Vygotski assinala acertadamente que ndo ha mudangas bioldgicas nos se-
res humanos que expliquem as mudangas psicoldgicas. Acredito que esta é
uma idéia fundamental da qual tem que partir todo estudo sério do desenvolvi-
mento humano, como tratei de mostrar em meu livro com esse titulo (Delval,
1994%). Portanto, ndo se podem atribuir as peculiaridades do desenvolvimento
dos homens e mulheres as mudangas bioldgicas:

O desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores transcorre sem que se
modifique o tipo biolégico do homem (...) No homem, cuja adaptagdo ao
meio modifica-se por completo, destaca em primeiro lugar o desenvolvimen-
to de seus orgdos artificiais — as ferramentas — e ndo a mudanga de seus
proprios orgdos nem a estrutura de seu corpo (Vygotski, 1931, p. 31).

Nao descobrimos no tipo biologico do homem primitivo nenhuma diferenga
essencial a qual pudéssemos atribuir as enormes diferengas existentes no
comportamento. (...) Todas as investigacdes confirmam essa tese e demons-
tram a ndo existéncia de diferencas essenciais no tipo biolégico do homem
primitivo que possam condicionar as diferengas entre a conduta do homem
primitivo e a do homem culto (ibidem, p. 32).

E mais adiante volta a insistir na mesma idéia, que para ele é o ponto de
partida para buscar, fora do desenvolvimento orgéanico, as caracteristicas do
processo humano:

Trataremos de explicar esta circunstdncia que tem para nés uma importdn-
cia fundamental. Se, como diziamos antes, o desenvolvimento cultural da
humanidade teve lugar sem que mudasse substancialmente o tipo biolégico
do homem, num periodo de estagnagdo relativa dos processos evolutivos e
quando a espécie bioldgica do Homo Sapiens permanecia mais ou menos
constante, por sua parte o desenvolvimento cultural da crianga caracteriza-
se, antes de tudo, por produzir-se enquanto acontecem mudangas dindmicas
de carater orgdnico. O desenvolvimento cultural superpée-se aos processos
de crescimento, maturagdo e desenvolvimento orgdnico da crianga, forman-
do com ele um todo. Somente pela via da abstragdo podemos diferenciar
alguns processos de outros (Vygotski, 1931, p. 36).

Pois bem, se as peculiaridades do desenvolvimento psicoldgico humano
ndo podem ser explicadas por mudangas bioldgicas, urge busca-las em outro
lugar; Vygotski dirige-se a cultura. Em algum momento tem uma iluminagéo e
cré encontrar a chave. Segundo Van der Veer e Valsiner (1991, p. 223), é em
um trabalho de 1928 que Vygotski afirma que no desenvolvimento de cada
crianga podem-se distinguir duas linhas: a linha do desenvolvimento natural,
o processo de crescimento e maturagdo; e a linha do desenvolvimento cultural,
ou o dominio de varios meios culturais, ou instrumentos. Essa idéia vai-se
converter em um Jeitmotiv de sua obra, e voltard a aparecer em muitos outros
trabalhos.
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O homem atual é o resultado de um processo historico-cultural, durante o
qual formaram-se suas fun¢des psiquicas superiores. Um dos eixos de seu pen-
samento € que:

O comportamento de um adulto aculturado de nossos dias (...) é o resultado
de dois processos distintos do desenvolvimento psiquico. Por um lado, trata-
se de um processo bioldgico de evolugdo das espécies animais que conduziu
a aparigdo da espécie Homo sapiens, e, por outro, um processo de desenvol-
vimento historico gragas ao qual o homem primitivo converte-se em um ser
aculturado. Ambos os processos, o desenvolvimento bioldgico e o cultural
da conduta, estdo presentes, cada um por si, na filogénese; sdo duas linhas
independentes de desenvolvimento, estudadas por disciplinas psicologicas
diferentes, particulares (Vygotski, 1931, p. 29-30).

No desenvolvimento da crianga estdo presentes (ainda que ndo repetidos)
ambos os tipos de desenvolvimento psiquico que, de um modo isolado, en-
contramos na filogénese. o desenvolvimento do comportamento bioldgico e
historico, ou o natural e o cultural. Na ontogénese, ambos os processos tém
seus analogos (mas ndo paralelos). Esse fato central e basico é o ponto de
partida de nosso estudo: a diferenciacdo das duas linhas de desenvolvimento
psiquico da crianga, que corresponde as duas linhas do desenvolvimento
filogenético da conduta. Essa tese, ainda que nos parega totalmente evidente
a luz dos dados atuais da psicologia genética, ndo foi enunciada e resulta
absolutamente incompreensivel que ndo tenha chamado a atengdo dos inves-
tigadores até esta data (Vygotski, 1931, p. 35).

Como dissemos, Vygotski realizou um importante trabalho de difusfo e
introdugd@o dos principais psicélogos de seu tempo na cultura russa, cuja a
contibui¢do Vygotski salienta sempre, procurando mostrar também os erros,
do ponto de vista de suas proprias concepgdes. Em particular, reprova varios
deles por néo terem sido capazes de ver a diferenga fundamental entre nature-
za e cultura; assinala com freqiiéncia que a Psicologia ndo entendeu essa im-
portante idéia, motivo pelo qual toda ela foi elaborada “sobre uma base falsa”
(Vygotski, 1931, p. 14).

O prefacio a tradugdio russa do Ensayo sobre el desarrollo espiritual del
nifio, de K. Biihler'?, publicado em 1930, é muito esclarecedor. Os elogios ao
livro de Biihler vdo acompanhados de uma critica feroz, para que o leitor faga
uma leitura critica e ndo caia nos erros de Biihler. Consistem tais erros em
derivar o desenvolvimento da crianga de fatores bioldgicos ou naturais. Os
dois tragos negativos do trabalho sdo “unir ecleticamente as teorias e os pontos
de vista tedricos mais diversos” e, sobretudo, “a indiferencia¢do dos fatores
bioldgicos e sociais no desenvolvimento psicologico da crianga” (1930, p. 27).
Vejamos alguns trechos:
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K. Biihler no Ensayo (...) compartilha, juntamente com quase toda a psicolo-
gia infantil contempordnea, o ponto de vista unilateral e erréneo sobre o
desenvolvimento psicoldgico da crianga como processo unico e, além disso,
bioldgico por sua natureza. A confusdo e a falta de diferenciagcdo entre o
natural e o cultural, o natural e o historico, o bioldgico e o social no desen-
volvimento psicolégico da crianga leva inevitavelmente a uma compreensdo
e a uma interpretacdo essencialmente incorretas dos fatos (Vygotski, 1930,
p. 27-28).

Biihler fazia amplas referéncias a condutas animais e sobretudo levava em
conta os estudos de W. Kohler sobre os chimpanzés e sua utilizagdo de instru-
mentos, como bastdes e caixas, para alcangar comida; inclusive chamava a um
periodo de desenvolvimento da crianga de “idade do chimpanzé”. Isso leva
Vygotski a escrever:

Basta esse fato para pér a descoberto com toda clareza a tendéncia funda-
mental do autor: pér sob um denominador comum os fatos do desenvolvi-
mento bioldgico e do desenvolvimento socio-cultural e ignorar a especificidade
de principio no desenvolvimento da crianga (..). Surge disso a supervalori-
zagdo das leis internas do desenvolvimento em prejuizo da influéncia forma-
dora do meio social. O meio, como fator fundamental do desenvolvimento
das fungdes intelectuais superiores, permanece sempre em ultimo plano no
Ensayo [Abriss]. A historia do desenvolvimento das formas superiores de
conduta da crianga ndo esta separada, em principio, da historia geral do
desenvolvimento dos processos biologicos elementares. Em principio, a his-
toria da formagdo dos conceitos ndo se diferencia em nada da historia do
desenvolvimento de qualquer fungdo elementar, conseguida diretamente com
a evolugdo orgdnica da crianga (Vygotski, 1930, p. 27-28).

Todos esses erros de Biihler sdo devidos ao fato de ndo ter estabelecido a
disting@o basica entre natureza e cultura, pretendendo manter uma continui-
dade entre ambas e sobretudo ignorando a dialética objetiva do desenvolvi-
mento, na qual surgem novas formagdes ndo redutiveis as anteriores:

“A natureza ndo da saltos, o desenvolvimento transcorre sempre gradual-
mente”’; Biihler formula essa regra antidialética precisamente em relagdo
com o problema da conduta dos animais e do homem. Para ele ndo existe o
salto da biologia a historia e, em conseqiiéncia, ndo existe o salto da evolu-
¢do biologica da conduta a historica, esse salto fundamental quando se pas-
sa da zéo-psicologia a psicologia humana. Como toda a psicologia européia
da crianga, Biihler trata de menosprezar o social no problema do homem.
Essa é a idéia central, o no de suas linhas tedricas: a compreenséo antidialé-
tica do desenvolvimento psicologico (Vygotski, 1930, p. 36-37).
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Vimos até aqui o que preocupava Vygotski, a ponto de ver-se obrigado a
prefaciar o livro de Biihler para superar essas posi¢des. N3o obstante, Vygotski
aprecia o intento de Biihler:

Por si mesmo, o intento de Biihler de embasar a psicologia infantil em um
fundamento bioldgico testemunha o grande avango tedrico que fez o autor,
Juntamente com toda a psicologia infantil, desde uma concepgdo metafisica,
subjetivo-idealista da psique, reinante nos trabalhos da escola de Wiirzburg,
até uma concepgdo cientifico-natural, biologica e, em consegiiéncia, espon-
taneamente materialista. A psicologia infantil cientifica, claro, ndo pode
construir-se mais que sobre um solido fundamento bioldgico (ibidem, p. 33).

Muitas das observagdes de Vygotski sdo pertinentes, mas o que fica mais
dificil de entender € por que, para ndo cair na biologizagdo da Psicologia, seria
necessario estabelecer um corte entre o desenvolvimento bioldgico e o social.

Porém, o que podemos questionar € se: seria sustentdvel essa separagio
entre natureza e cultura? A idéia de que os seres humanos sdo uma mescla de
ambas as coisas, de tendéncias inatas e da pressdo social, parece hoje tdo obvia
e de senso comum que se tornaria admissivel quase para todo o mundo. As
divergéncias surgem quando essas idéias tdo gerais comegam a precisar-se e a
utilizar-se de forma mais minuciosa para explicar o desenvolvimento.

O que Vygotski ndo consegue entender € que para o homem o meio cultu-
ral € seu meio natural, que a cultura converteu-se no ambiente natural para o
homem e que sem a cultura o homem néo chega a ser homem. Vygotski parece
considerar como naturais os primeiros passos do desenvolvimento, nos quais
ndo se utiliza um pensamento abstrato e nem sequer um pensamento concreto;
isso corresponderia a etapa sensorio-motora € quem sabe pré-operatoria
piagetiana, quando as criangas utilizam similitudes ou semelhangas figurais
para associar objetos uns com outros, em oposi¢ao a realizar classificagdes
propriamente ditas. Porém, o meio cultural nio comega a atuar em um deter-
minado momento do desenvolvimento, mas esta presente desde o momento do
nascimento. Para isso, produziram-se determinadas adaptagdes de tipo biolo-
gico, como a capacidade de linguagem ou a capacidade de atender aos outros.
Essas sdo predisposi¢des de carater bioldgico que necessitam ser dotadas de
conteudo, pela existéncia de um meio cultural no qual se fala uma linguagem
ou no qual h4 adultos que cuidam da crianga.

Nio obstante, isso ndo supde que Vygotski ndo se dé conta da dificuldade
de separar por completo a natureza e a cultura. E esse posicionamento que
vemos em seu livro sobre o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores:
“Como ¢ possivel diferenciar, durante a investigagdo, o desenvolvimento cul-
tural da conduta do biolégico e destacar o desenvolvimento cultural que, de
fato, ndio se encontra em estado puro, isolado?” (Vygotski, 1931, p. 40). Pro-
pde para isso uma série de procedimentos, que se apéiam em Wundt, sem que
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parecam demasiado efetivos. Porém, compreendendo essa dificuldade, persis-
te nos intentos de separagdo.

Ele ndo se d4 conta da inutilidade de sua tarefa. De que serve essa separa-
¢30? E ela necessaria? Que contribui¢io ela traz para a explicagdo psicologi-
ca? Vygotski parece inferir que primeiro se da o desenvolvimento natural e em
seguida o social, ainda que esteja consciente de que ndo € assim que esses
fatores se entrelagam. Na realidade é completamente impossivel estabelecer
essa separa¢do. Poderiamos conceber nos humanos um desenvolvimento so-
mente natural? Os dados sobre criangas isoladas ou com profundos déficits
culturais mostram que sem o meio social ndo se produz o desenvolvimento
humano. Voltaremos a esse ponto apds haver analisadooutras idéias de Vygotski.

As funcdes psiquicas superiores

Outra dicotomia utilizada por Vygotski, semelhante a a anterior, € a dife-
renciagdo entre fung¢des psicoldgicas elementares e superiores. Alids, uma de
suas obras mais importantes, a Historia del desarrollo de las funciones psiqui-
cas superiores (datada de 1931, mas ndo publicada até 1960), € dedicada ao
estudo dessas fungdes superiores. Na realidade, a disting@o devia parecer mui-
to Obvia, pois ser de uso corrente na Psicologia de seu tempo, a ponto de o
autor ndo especificar o que entende por fungdes psicologicas elementares, nem
por fungdes psicoldgicas superiores. O que proclama reiteradamente no desen-
rolar desse texto € que a Psicologia ndo estudou a histéria do desenvolvimento
dessas fungdes psiquicas superiores (1931, p. 11).

Existem numerosas investigagdes especificas e excelentes monografias
dedicadas a diferentes aspectos, problemas e momentos do desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores da crianca. A linguagem e o desenho infan-
til, o dominio da leitura e da escrita, a logica da crianga e sua concepgdo de
mundo, o desenvolvimento da representagdo e das operagdes numéricas, in-
clusive a psicologia da dlgebra e da formagdo de conceitos, foram objeto de
investigagdes modelares em numerosas ocasides. Ndo obstante, todos esses
processos e fendmenos, todas as fungdes psiquicas e formas de conduta eram
estudadas antes de qualquer coisa a partir de sua face natural, ou seja, eram
investigadas do ponto de vista dos processos naturais que as formam e inte-
gram (Vygotski, 1931, p. 12).

Como se vé, para Vygotski, a idéia dessas fungdes superiores € ampla e
inclui coisas que hoje nos parecem bastante dispares; mas além disso, ndo
pretende constituir-se uma enumeragdo completa'!, e alhures inclui diferentes
elementos. Deixando de lado se a representagdo do mundo ou a algebra sdo
fungdes psicologicas, o que parece pretender Vygotski € mostrar que as fun-
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¢des elementares, como a memoria, a aten¢do ou a percep¢do, aparecem pri-
meiro como resultado do desenvolvimento natural, que posteriormente a cul-
tura transforma em processos superiores. Em outros lugares refere-se a inter-
vengdo, nas fungdes superiores, da linguagem em suas distintas formas, orais e
escritas; em Pensamento e linguagem, afirma que “se convertem em superio-
res gragas a tomada de consciéncia e ao dominio” (Vygotski, 1934, p. 227).
Resumindo as idéias de Vygotski, Wertsch (1985, p. 42) propde que o autor
utilizava quatro critérios para distinguir as fung¢des psicologicas elementares e
superiores:

O vestigio do controle do entorno sobre o individuo, a saber: 1) a emergén-
cia da regulagdo voluntaria; 2) O surgimento da realizagdo consciente dos
processos psicologicos; 3) as origens sociais e a natureza social das fungées
psicologicas superiores; e 4) o uso de signos como mediadores das fungéoes
psicoldgicas superiores.

Podemos ver, em definitivo, que Vygotski estd novamente propondo intro-
duzir um corte no desenvolvimento, para apoiar sua idéia acerca da necessida-
de de distinguir o natural e o cultural.

A formacio de conceitos

Outro aspecto relacionado a nosso problema, e que preocupou Vygotski,
foi o da formag&o dos conceitos cientificos nas criangas. Um problema que tem
a ver também com a instrug@o, a qual dedicou o vasto capitulo 6 de Pensamen-
to e linguagem. Vygotski propde que é necessario estabelecer uma distingdo
clara entre os conceitos cotidianos (ou ‘espontaneos’, como os chama em al-
gumas ocasides) e cientificos. Os conceitos cotidianos seriam aqueles que “se
formam durante o processo da experiéncia pessoal da crianga” (Vygotski, 1934,
p. 195), enquanto que os conceitos cientificos “formam-se no processo de ins-
tru¢do”. Como exemplo dos primeiros apresenta o conceito de ‘irmé@o’ e dos
segundos, o principio de Arquimedes (ibidem.)"

Vygotski faz referéncia a uma investigag@o realizada por Zohosefina
[linichna Shif (psicdloga, discipula sua), na qual a pesquisadora partia das
seguintes premissas:

Os conceitos — os significados das palavras — desenvolvem-se; os conceitos
cientificos também se desenvolvem e ndo sdo assimilados ja prontos, a gene-
ralizagdo das conclusdes — obtidas no estudo dos conceitos cotidianos — ao
campo dos conceitos cientificos carece de legitimidade (Vygotski, 1934, p.
181).
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As suas principais idéias encontram-se aqui formuladas. Para ele os con-
ceitos s@o os significados das palavras, uma idéia sobre a qual insiste com
freqiiéncia, por exemplo, quando escreve:

A investigagdo nos ensina que em qualquer grau de desenvolvimento o con-
ceito é, do ponto de vista psicologico, um ato de generaliza¢do. O resultado
mais importante de todas as investigagdes neste campo constitui a tese, fir-
memente estabelecida, de que os conceitos, representados psicologicamente
como significados de palavras, se desenvolvem (Piaget, 1962, p. 184).

Parece que a concep¢do de Vygotski é demasiado verbal, ainda que ele
manifeste também suas duvidas sobre esse assunto, o que torna dificil saber
qual é sua verdadeira posi¢do, pois em seguida assinala que ndo se podem
transmitir os conceitos ja formados a crianga:

A experiéncia pedagogica ensina-nos, ndo menos que a investigagdo teorica,
que o ensino direto dos conceitos é de fato impossivel e pedagogicamente
infrutifero. O professor que insiste em seguir esse caminho em geral nédo
conseguira mais que uma assimilagdo irrefletida de palavras, um simples
verbalismo, que simula e imita os conceitos correspondentes na crianga, mas
que de fato encobre um vazio. Em tais casos, a crian¢a ndo adquire concei-
tos, mas palavras; assimila mais com a memdoria que com o pensamento e
mostra-se impotente perante toda tentativa de empregar com sentido os co-
nhecimentos assimilados (1934, p. 185).

Sustentar que os conceitos sdo apenas o significado das palavras é proble-
matico. Os conceitos sdo representados e comunicados mediante palavras, mas
sdo mais que isso e repousam sobre agdes. O que falha precisamente, e isso
Vygotski parece ndo ter compreendido, € que o conceito ndo ¢é apenas a pala-
vra. Pelo contrério, o processo de construgdo dos conceitos € lento, principian-
do pela formagdo de preconceitos. Mas, para determinar se um objeto ou situa-
¢do concretos ¢ um exemplo de um conceito, temos que aplicar a ele esquemas
praticos ou abstratos. Por exemplo, se duvidamos que uma determinada fruta
seja uma magd, a partiremos e a provaremos (esquemas praticos); se entramos
em uma reunido publica e ndo sabemos de que esta tratando 14, analisaremos a
posi¢do das pessoas, o assunto de suas falas, como elas se relacionam entre si.
Se falam de Deus e da salvag@o, concluiremos que se trata de uma reunido
religiosa, mas se falam de condi¢des de trabalho, é mais provavel que se trata
de uma reunido sindical. O sujeito que se encontra nessa situagdo estabelece
conjeturas, realiza provas, antes de decidir se a situagfo € a instdncia de um
conceito. Mas, para tomar essas decisdes, de pouco adianta conhecer a palavra
“sindicato” ou “religifo”. Por isso, dizemos que os conceitos apéiam-se na apli-
cagdo de esquemas praticos do sujeito. Se as palavras ndo se relacionam com
o0s esquemas ndo sdo mais que emissdes vocais (também uma atividade motora,
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mas sem carater conceitual). Apenas na medida em que o sujeito consiga ligar
o aprendido com a experiéncia anterior, com os esquemas relevantes, pode-se
dizer que assimilou o conceito'? .

Vygotski sustenta que ha duas respostas a pergunta sobre como se desen-
volvem os conceitos cientificos na mente da crianga. Uma € que ela os recebe-
ria construidos. A segunda € que “o desenvolvimento dos conceitos cientificos
ndo se diferencia essencialmente do desenvolvimento dos demais conceitos
que se formam durante o processo da propria experiéncia da crianga e que,
portanto, ndo faz sentido diferenciar esses processos” (1934, p. 188). Vygotski
ndo estd de acordo com nenhuma das duas; ele sustenta que “os conceitos
cientificos ndo se desenvolvem da mesma forma que os cotidianos” (ibidem, p. 188).

O desenvolvimento dos conceitos cientificos e o dos conceitos espontdneos
seguem caminhos opostos (ibidem, p. 250). O conceito espontdneo da crian-
¢a desenvolve-se de baixo para cima até atingir propriedades superiores a
partir de outras mais elementares e inferiores e que os conceitos cientificos
desenvolvem-se de cima para baixo, a partir de propriedades mais comple-
xas e superiores até outras mais elementares e inferiores (ibidem, p. 252).

Isso leva Vygotski a concluir que os conceitos cientificos avangam sempre
para além dos cotidianos (p. 246), e que os melhoram (p. 183). Definitivamen-
te, os conceitos cientificos t€m outra origem que os cotidianos e, uma vez
formados, reorganizam os cotidianos; além disso, eles vém de fora e provém
da instrugdo.

Para explicitar a diferente evolugdo dos conceitos cientificos e cotidianos,
Vygotski serviu-se de uma tarefa que consistia em completar frases com “por-
que” e “ainda que”, e concluiu que:

A anadlise comparativa dos dois tipos de conceitos, cotidianos e cientificos,
em uma mesma faixa etdria, mostrou que sempre que existam as condigbes
programaticas apropriadas no processo de instrugdo, o desenvolvimento dos
conceitos cientificos ira além dos espontdneos. Nos conceitos cientificos
deparamo-nos com um nivel mais alto de pensamento que nos cotidianos
(1934, p. 246).

A tarefa que Vygotski propunha consistia em completar frases tais como:
“O ciclista caiu da bicicleta, porque...”. “O barco carregado afundou no mar,
porque...”, que se referem a experiéncia cotidiana, e verificava que as criangas
ndo eram capazes de completar as frases, ou as completavam de forma incorre-
ta, dizendo (no caso do ciclista) “porque o levaram a clinica” (ibidem, p. 247).
Parece que essas criangas tinham oito ou nove anos.

Para estudar os conceitos cientificos, tomava emprestado das Ciéncias
Sociais tarefas referentes a luta de classes, a exploragdo ou a8 Comuna de Paris.
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Constatava entdo que os sujeitos podiam completar frases como esta: “Na URSS
¢ possivel desenvolver a economia de acordo com um plano, porque na URSS
ndo existe propriedade privada; a terra, as fabricas, as oficinas e as centrais
elétricas estdo nas méos dos operarios e dos camponeses” (ibidem, p. 248).

A explicagdo de Vygotski € que no caso dos conceitos esponténeos a crian-
¢a realiza uma operagdo de forma involuntaria, enquanto que no caso dos
conceitos cientificos precisa realiza-la de forma voluntdria. “Sabemos, portan-
to, o que € que faltava a crianga para resolver corretamente a tarefa: a consciéncia
e a vontade no emprego dos conceitos” (ibidem, p. 248). A crianga usa os
conceitos cotidianos de forma involuntaria, ao passo que os cientificos ela os
usa de maneira consciente. Ela o faz com a ajuda do professor, que dé explica-
¢des, proporciona conhecimentos, ensina a fazer perguntas e obriga o proprio
aluno a dar explicagdes.

Nio deixa de surpreender-nos esse exemplo de Vygotski, ainda mais sa-
bendo que ele fez uma critica do ensino verbalista. E completamente
inverossimil que criangas de 8-9 anos entendam essa explicagdo e os conceitos
referentes a luta de classes ou a exploragdo. Levamos mais de trinta anos estu-
dando a formagdo e o desenvolvimento das idéias das criangas sobre o0 mundo
social (Delval, 1989; Delval y Echeita, 1991) e comprovamos repetidamente
que esse tipo de expressdes pode ser produzido somente por doutrinagdo. O
que essas criangas fazem € repetir uma frase que aprenderam de memoria, mas
que ndo entendem, e essa tarefa de repeti¢@o constitui somente uma atividade
puramente motora, semelhante aquela de repetir a letra de uma cang&o, inclu-
sive num idioma desconhecido.

Creio que a separagdo dos conceitos cotidianos e cientificos nédo esta
justificada, e, além disso, impede-nos de entender o processo de formagdo de
novos conhecimentos. Vamos ocupar-nos disso posteriormente.

A lei do desenvolvimento cultural

Vygotski sintetiza, mediante uma lei, o curso do desenvolvimento das fun-
¢Oes psicoldgicas superiores. Para isso, inspira-se nas idéias do psicélogo fran-
cés Pierre Janet (cf. Wertsch, 1991, p. 43) o qual afirmava que a crianga come-
¢a a aplicar 4 sua pessoa as mesmas formas de comportamento que outros
aplicam com relagdo a ela (Vygotski, p. 146). Isso o leva entdo a formular o
que denomina a “lei genética geral do desenvolvimento cultural”, do seguinte
modo:

Toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas

vezes, em dois planos, primeiro, no plano social e depois no psicologico, a
principio entre os homens como categoria interpsiquica e, em seguida, no
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interior da crianga, como categoria intrapsiquica. Isso se aplica igualmente
a atengdo voluntaria, a memdria logica, a formagdo de conceitos e ao desen-
volvimento da vontade. (...) Por tras de todas as fun¢des superiores e suas
relagdes encontram-se geneticamente as relagdes sociais, as auténticas rela-
¢oes humanas (Vygotski, 1931, p. 150)%.

Parece-me que Vygotski quer dizer que, inicialmente, tudo estd fora do
individuo; posteriormente, tudo passa para o interior do individuo, o que se
confirma quando acrescenta: “O proprio mecanismo que subjaz as fungdes
psiquicas superiores é uma cdpiado social. Todas as fungées psiquicas superiores
sdo relagdes interiorizadas de ordem social, sio o fundamento da estrutura
social da personalidade” (ibidem, p. 151).

O significado desta lei torna-se obscuro, e somente pode ser interpretado
de maneira metaforica'®. Torna-se muito dificil afirmar em sentido estrito que
todas as fungdes psicoldgicas sdo primeiramente relagdes sociais. Porém, os
exemplos que Vygotski apresenta para apoiar essa lei nos permitem entender
que tudo o que ela consegue expressar é uma analogia imprecisa. Por exemplo,
diz que, conforme Janet, “sob o poder da palavra sobre as fun¢des psiquicas
levanta-se o poder real do chefe sobre o subordinado” (Vygotski, 1931, p. 146).

O que essa lei consegue transmitir €, uma vez mais, a cren¢a de Vygotski
na influéncia social como determinante do desenvolvimento psicoldgico. Mas,
ndo creio que faga muito sentido apoiar-se em Marx para defender essa idéia e
referir-se a sexta Tese sobre Feuerbach, onde Marx diz que a esséncia do ho-
mem € o conjunto das rela¢des sociais'®,

Creio que a posi¢do adotada por Vygotski o leva inexoravelmente a defen-
der um ponto de vista empirista, segundo o qual o conhecimento vem de fora,
foi construido por outros, € estes o transmitem ja feito. Vygotski desconsidera
o trabalho construtivo do sujeito, embora critique os comportamentalistas, adota
uma postura proxima a deles (ainda que difira em outros aspectos, como o que
se refere & posi¢do associacionista). Dizer que o homem € um ser social, e que
o conhecimento € um produto social, ¢ algo trivial e aceito por todos, mas o
importante € saber como o individuo se apropria disso, e esse € 0 aspecto es-
sencial que compete ao psicologo (diferentemente do socidlogo, que estuda
precisamente a pressdo social). Entretanto, Vygotski ndo explica a atividade
do sujeito que recebe informagdo do exterior, ajuda dos adultos ou de outras
criangas, por ndo ter um modelo suficientemente claro dos processos constru-
tivos do sujeito.

Expusemos, através de suas proprias palavras, algumas idéias de Vygotski
acerca da influéncia social e da cultura sobre o desenvolvimento. Agora nos
deteremos em rastrear a origem de suas idéias e em comenta-las criticamente.
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A origem das idéias vygotskianas

Como assinala Kozulin (1990, p. 122 ss.), o quadro em que surgem as
idéias de Vygotski ndo é o da teoria marxista, mas, sobretudo, o da escola
socioldgica francesa dirigida por Durkheim. Como € bem sabido, Durkheim
enfatizou a necessidade de considerar os fendmenos sociais como fatos, ndo
sdo redutiveis aos estados subjetivos (Durkheim, 1895). Toda a obra de
Durkheim esta impregnada pela idéia de que a sociedade exerce uma pressdo
(contrainte) sobre os individuos que os molda. O individuo tem que se adaptar
as formas de funcionamento social ou fica excluido delas. Durkheim, além
disso, introduziu a nogdo de ‘representagdes coletivas’ (que foi retomada por
Moscovici). As representagdes coletivas sdo formas compartilhadas de ver o
mundo, impostas aos individuos que vivem em uma determinada sociedade
(Durkheim, 1898).

Parece que Vygotski estava bastante familiarizado com as idéias desses
autores franceses (cf. Kozulin, 1990) que tiveram grande influéncia em seu
tempo, como as de Lévy-Bruhl e sua teoria da mentalidade primitiva, ou as de
Maurice Halbwachs, cujo livro — Les cadres sociaux de la memoire (1925) —
Vygotski utiliza quando fala da memoria voluntaria. Por isso ndo surpreende
que haja um certo paralelismo e uma semelhanga entre as idéias de Vygotski e
as de Durkheim, Halbwachs ou Lévy-Bruhl. O que ocorre é que esses autores
eram socidlogos ou antropo6logos e ndo explicavam a origem da mente humana
sob uma perspectiva psicoldgica.

Outra fonte possivel das idéias de Vygotski € o marxismo, considerando-
se que esta era a doutrina oficial na URSS; mas tratava-se de uma determinada
interpreta¢do do marxismo, a que dominava na URSS nesses anos, ou seja, o
marxismo-leninismo. Com efeito, algumas idéias de Vygotski podem recordar
as interpretagdes realistas a respeito do problema do conhecimento e da teoria
do reflexo que Lenin tinha defendido em seus escritos, como Materialismo y
empiriocriticismo (1908), ou nos Cuadernos filosoficos (Lenin, 1958). Essa é
uma posi¢do que se vincula mais com as interpretagdes de Engels do marxis-
mo (e com a linha do materialismo dialético), do que com outras leituras mais
diretas dos escritos do proprio Marx'”.

Possivelmente parte das idéias de Vygotski provém, por isso, de tentativas
de aplicar de um modo pouco flexivel a dialética hegeliana, que Marx preten-
dera por a seus pés. Vygotski procura sempre partir de contrarios para logo
reuni-los na sintese dialética, aplicando as trés leis da dialética: a lei da trans-
formagdo da quantidade em qualidade; a da unidade e interdependéncia dos
opostos; e a da negagdo da negacdo, como se via quando criticava Bihler.
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As idéias de Piaget

As idéias de Piaget, que se desenvolvem durante os mesmos anos, movem-
se também no ambiente da escola socioldgica francesa, ele cita freqlientemente
esses mesmos autores. Possivelmente, aidéia damentalidadeprimitivade Lévy—
Bruhl (1922) influenciou as idéias de Piaget para comegar a estudar o pensa-
mento das criangas (cf. Delval,2001), e cita freqiientemente, e de forma elogiosa,
Durkheim, mas vai manter uma série de discordancias, como veremos em
seguida.

Piaget toma como pressuposto que o ser humano nasce em um meio social
e que esta submetido a press@o social desde que nasce. Mas, desde seus primei-
ros trabalhos, esforgou-se por mostrar que os seres humanos ndo tém suas
capacidades sociais completas desde que nascem mas que precisam adquiri-
las ao longo do desenvolvimento. Precisamente, a idéia do egocentrismo que
introduziu ja em sua obra de 1923, Le langage et la pensée chez I’enfant, trata
de manifestar as dificuldades que encontra no sujeito para situar-se do ponto
de vista do outro e para ter um pensamento completamente socializado. Para
Piaget, um dos elementos fundamentais da vida social é a existéncia de regras:
“a sociedade ¢ reguladora. Onde convivem individuos, hé regras.: a regra ou a
lei normativa €, em todos os dominios, o produto mais auténtico da atividade
coletiva vivam juntos, héd regras: a regra ou a lei normativa é em todos os
dominios o produto mais auténtico da atividade coletiva”( Piaget, 1931, p.
157). A moral é um tipo de regra social, mas para Piaget a ldgica é outra, e a
légica é “uma espécie de moral do pensamento, que os individuos aceitam
para poder pensar em comum” (Piaget, 1931, p. 158).

Durkheim tratava de explicar em seu livro sobre a educagdo moral (1925)
como a pressdo adulta forma as idéias morais das crian¢as. Mas o problema
para Durkheim era explicar como, através da pressdo adulta, que € uma mani-
festagdo de heteronomia, os individuos chegam a fazer-se autdnomos. Piaget
dedicou a explicagdo desse problema seu livro sobre Le jugement moral chez
I’enfant (1932) e nele discutiu amplamente as idéias de Durkheim. Constatou
que a fonte da moralidade n3o esta apenas na pressdo adulta, mas também nos
intercambios entre iguais, que servem para estabelecer uma moral da recipro-
cidade, uma moral auténoma.

Em alguns de seus primeiros trabalhos, Piaget vé-se obrigado a defender-
se de ter prestado atengdo excessiva ao “fator social”, por exemplo, perante as
acusagdes que Susan Isaacs (1930) lhe fizera em seu livro sobre o desenvolvi-
mento intelectual nas criangas pequenas (Piaget, 1931). Isso deveria parecer
muito surpreendente a esses autores que interpretam e reprovam a posi¢io de
Piaget — de descuidar completamente do desenvolvimento social —, dizendo
que ele sempre considera a crianga como um sujeito solitario, uma espécie de
Robinson Crusoé, rodeado de objetos, sem pessoas.

108



Piaget parte de que o sujeito chega ao mundo dotado de uma série de
caracteristicas hereditarias e se encontra em um mundo fisico e social, mas
sem que o conhe¢a e sem que esteja consciente disso. Do ponto de vista de um
observador externo, o sujeitoesta em interagdo com o meio, que inclui objetos,
pessoas e, em particular, pessoas que o cuidam, o que é absolutamente indis-
pensavel para sua sobrevivéncia. Mas, do ponto de vista do sujeito, que acaba
de chegar ao mundo, nada disso existe na forma com que chegara a concebé-lo
depois. Nem existe o proprio sujeito e nem existe o mundo, mas através da
interag@oentreambos, tal e como ¢ percebida pelo observador, ird se constituindo
o sujeito, cujas capacidades psicoldgicas vdo-se desenvolvendo, a0 mesmo tempo
em que se constitui seu conhecimento sobre o mundo e vai-lhe atribuindo pro-
priedades que sdo cada vez mais adequadas com relagdo ao que pode experi-
mentar, ao que sucede quando age sobre a realidade.

Portanto, Piaget estd partindo de uma posi¢éo monista, segundo a qual ha
um organismo que precisa se constituir como sujeito e que precisa construir
uma representagdo do mundo em que vive e de si mesmo. O que Piaget esta
tratando de estudar € a formagao do sujeito psicologico (e também epistémico),
um sujeito que deve desenvolver seus mecanismos para conhecer, sentir e agir,
€ que, ao mesmo tempo, vai construindo seu conhecimento do mundo, mas
este estd sempre mediado pelo nivel alcangado por seus instrumentos de co-
nhecimento, nesse momento, o que ¢ produto néo apenas de suas capacidades
hereditarias, mas da historia de suas interagdes. Para criar sua explicagdo,
Piaget situa-se no interior do proprio organismo para mostrar as transforma-
¢Oes que nele se produzem e o levam a converter-se em um sujeito psicologico
e em um ator no mundo, que tem representagdes acerca de como € esse mundo.

Vygotski, ao contrério, parte de uma posi¢do dualista, na qual, desde o
inicio, ha um sujeito e um mundo e, sobretudo, uma cultura, e trata de explicar
como as fungdes psicoldgicas elementares, que seriam parte da dotagédo com a
qual o sujeito nasce, vdo convertendo-se em fungdes psicoldgicas superiores
mediante a influéncia da cultura.

Creio que, se quisermos valorizar adequadamente as idéias de Vygotski, a
luz da Psicologia atual, temos que refazer muito de seus pontos de vista.

N3io se pode separar natureza e cultura

Em primeiro lugar, a separag@o entre natureza e cultura, para explicar o
desenvolvimento psicolégico, € inaceitdvel do ponto de vista do nosso conhe-
cimento atual. Como assinalam Van der Veer e Valsiner (1991, p. 222), Vygotski
negava a existéncia de diferengas genéticas entre os membros de diferentes
culturas, mas, ao mesmo tempo, pensava que o pensamento das pessoas de
diferentes culturas diferia fundamentalmente, em boa parte, devido aos dife-
rentes sistemas simbolicos que utilizavam.'®
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A idéia que parece estar na origem dessa oposi¢do entre o natural e o
cultural € a de que a crianga necessita de uma prolongada pressdo social para
abandonar seu pensamento natural e adquirir o pensamento cultural, idéia
desenvolvida sobretudo por Luria (Van der Veer e Valsiner, 1991, p. 224). Para
defender essa posi¢do, Van der Veer e Valsiner afirmam que Vygotski e Luria
ingenuamente consideraravam a crianga pequena como pré-cultural pois ndo
conheciam os sofisticados instrumentos culturais nos quais estavam pensando.
Porém, como € muito forte afirmar que as criangas s@o ‘pré-culturais’, ja que é
evidente que estdo imersas na cultura desde que nascem, eles tém que acres-
centar que, “(...) em um sentido amplo da palavra, essas criangas sdo, por
suposto, seres ‘culturais’” (p. 224). Queremos dizer com isso que ndo pode-
mos saber, a rigor, como se deve interpretar a posi¢do de Vygotski (e de Luria).

Pois, 0 que sabemos é que desde tempos imemoriais os seres humanos
nascem dentro de uma cultura, e o que se apresenta a uma observa¢do mais
superficial é que nascem muito desprotegidos e com poucas capacidades; mas
os adultos t€m disposi¢des para cuidar dos recém nascidos e facilitar sua so-
brevivéncia; apés um longo periodo de desenvolvimento adquirem as comple-
xas capacidades mentais de que dispdem os adultos. A tarefa principal do psi-
cologo é, precisamente, a de explicar como se produz esse processo. Natural-
mente, ndo podemos contentar-nos em dizer que o individuo experimenta a
pressdo social, que se socializa. Isso € evidente e é o que tratam de mostrar as
posigdes sociologicas e antropologicas. O importante € mostrar como esse pro-
cesso acontece. Essa € a tarefa principal do psicélogo.

Além disso, outra das tarefas do psicologo consiste em explicar como os
seres humanos foram capazes de criar a cultura ao longo da histéria, mesmo
que sobre isso ndo se possa dizer muito, ja que se trata de um trabalho histérico
e ndo dispomos de dados suficientes para isso. Apenas dispomos de dados
proporcionados por diferentes ciéncias e pelas florescentes investigagdes sobre
a origem do homem.

Mas néo se deve confundir a cultura que os seres humanos criaram com o
processo pelo qual cada individuo adquire essa cultura. Possivelmente, o que
sucede é que Vygotski ndo diferencia com suficiente clareza o processo histori-
co de constituigdo da mente humana do desenvolvimento ontogenético, de onde
viria essa confusdo. Mesmo que Vygotski rejeitasse a lei da recapitulagdo de
Haeckel, tendia a vincular demasiadamente a filogénese e a ontogénese. S6
assim se explica essa aproximagdo continua entre ambos os processos. E essa
confusdo mantém-se entre seus seguidores, de tal modo que, por exemplo,
Luria escreve:

L. Vygotski estava convencido de que a assimilagdo da experiéncia social
muda ndo apenas o conteudo da vida psiquica (o circulo de idéias e conheci-
mentos), mas também cria novos tipos de processos psiquicos, que tomam a
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forma de fungdes psicoldgicas superiores, que diferenciam o homem do ani-
mal e constituem o aspecto essencial da estrutura da atividade consciente do
homem. (...) A origem dos processos psiquicos superiores encontra-se fora
do organismo, as formas concretas da atividade historico-social, que nunca
foram examinadas pela psicologia classica como tendo uma importancia
Sfundamental para a formagdo dos processos psiquicos, tornam-se decisivas
para sua compreensdo cientifica; (...) a Psicologia torna-se uma ciéncia his-
torico-social (Luria, 1971, p. 330-331).

As razdes para rejeitar a separag@o drastica entre a natureza e a cultura
sdo cada vez mais numerosas. Faz tempo que os investigadores falam também
de cultura para referir-se a popula¢des animais (Bonner, 1980), mas hoje dis-
pomos de novas provas que provém do estudo da conduta dos macacos
antropoides. O estudo sistematico desses hominideos e, em particular dos chim-
panzés, com os quais compartilhamos mais de 98% da dotagdo genética, evi-
denciou que eles apresentam alguma forma de cultura, j& que aparecem neles
peculiaridades de conduta que s6 ocorrem em algumas populagdes. Ja os tra-
balhos de Jane Goodall haviam evidenciado a existéncia de condutas comple-
xas aprendidas e transmitidas de uns a outros individuos. Mas, atualmente,
esta-se realizando um projeto para o estudo sistematico dessas culturas, dirigi-
do por Whiten e Boesch (2001), que apresenta resultados promissores. O que
pretendem esses investigadores € detectar condutas que ndo sejam herdadas e
que se transmitem no interior de um grupo social, enquanto estejam ausentes
em outros".

Naturalmente se poderia fazer a objecdo de que nessas culturas ndo se
utilizam meios simbolicos de transmissdo, como a linguagem, mas a0 menos
os conhecimentos praticos dessas culturas reuniriam o requisito de serem co-
nhecimentos adquiridos por alguns individuos e transmitidos a outros, de tal
forma que somente alguns ou todos os membros de um determinado grupo os
possuem, enquanto que os de grupos proximos os ignoram.

Temos que ter presente, hoje, que o grande éxito do darwinismo foi preci-
samente assinalar que todos os seres vivos estdo submetidos as mesmas leis
para sobreviver e que existe uma continuidade entre as condutas animais € a
conduta humana, ainda que entre os homens produz-se predominantemente
uma transmissdo cultural. Faltou a Vygotski entender que a propria natureza
humana permite desenvolver-se como o faz, e assim permite construir os co-
nhecimentos e as fung¢des. O bioldgico € a base sobre a qual se constroi o
social, a que o torna possivel, embora o desenvolvimento que um sujeito perfaz
ndo esteja contido de maneira nenhuma em sua dotagéo bioldgica. O social
ndo deixa de atuar nunca, é uma condi¢@o para o desenvolvimento humano. O
homem nasce com predisposi¢des e ndo com condutas fixadas, e quem as fixa
e as determina € a cultura; porém, a influéncia cultural atua desde o nascimento.
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Por isso, cremos que ndo se pode confundir o desenvolvimento historico e
a ontogénese, e ainda que sejam muito valiosas as observagdes de Vygotski
sobre o papel da cultura na forma¢do do homem, elas ndo constituem uma
explicagdo suficiente. Os homens chegaram a ser o que sdo gragas a formagao
de culturas que abriu caminhos para que o individuo ndo precisasse comegar
da estaca zero, mas que pudesse elevar-se com a ajuda dos outros, partindo do
conhecimento assimlilado por seus antecessores. Naturalmente, isso € possivel
gragas a uma série de caracteristicas que o tornam suscetivel de incorporar o
conhecimento acumulado na sociedade. Entre essas caracteristicas, que o dis-
tinguem dos restantes animais e que sdo as que permitem alcangar o grau de
desenvolvimento psicoldégico humano, estdo a imaturidade e a plasticidade
com que nasce, proporcionando imensas capacidades para aprender e dispor
de sistemas simbolicos, 0 que permite acumular esse conhecimento, comunica-
lo e transmiti-lo a outros.?.

Os conceitos

A concepgido de Vygotskiacerca das relagdes entre os conceitos cientificos
e os espontdneos parece-me totalmente inadequada e creio que, além disso,
pode dar lugar a praticas educativas indesejaveis. Como dissemos, sua idéia,
em esséncia, é que os conceitos sdo o significado das palavras e que os concei-
tos cientificos tém uma origem e um desenvolvimento distinto dos conceitos
cotidianos.

Sobre o primeiro problema, parece-me que os conceitos formam-se a par-
tir do conjunto da atividade dos sujeitos e comegam a anunciar-se antes do
aparecimento da linguagem, embora se trate ainda de pré-conceitos. Através
de sua agdo sobre o entorno, os sujeitos vdo construindo representa¢des ou
modelos da realidade que lhes permitem agir dentro dela, e mediante a aplica-
¢do de seus esquemas, que se formam a partir dos reflexos com os quais nas-
cem, vdo construindo as propriedades dos objetos. Os esquemas sdo esquemas
de agdo e implicam sempre um componente de atividade. N3o sdo estruturas
de dados sobre o mundo, mas prescrigdes de agdes sobre esse mundo (Delval,
1994). Posteriormente, a linguagem permite etiquetar os objetos e as situa-
¢des, porém, na origem dos conceitos e das representagdes estd a a¢do.?'.

Assim, quando me refiro a um “monolito”, ndo apenas quero dizer “mo-
numento de pedra de uma s6 pega”, mas fago referéncia as agdes que me per-
mitirdo comprovar que o objeto preenche tais condi¢des: a exploragdo visual,
em primeiro lugar; e, se for necessaria, a exploragdo tatil para descobrir se
realmente € de uma so pega; uma estimativa do tamanho, pois precisa ser
grande, caso contrario ndo seria um monumento, etc. Essa memoria de agdes
j& realizadas esta incluida no esquema (Delval, 1991).
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Os conceitos que o sujeito vai formando ndo sdo somente o resultado de
sua propria agdo sobre os objetos, mas também de sua interagdo com outras
pessoas e da informagdo que elas lhe transmitem; com essa informagio o sujei-
to prova e experimenta. Por isso, os conceitos ndo sdo nunca produto exclusivo
da atividade do sujeito solitario, e ndo se pode falar de conceitos espontaneos
puros. O conceito de familia que a crianga tem vai mudando nas distintas
idades; é produto tanto de sua experiéncia como daquilo que lhe transmitem os
adultos, na escola e fora dela. Suas primeiras idéias fazem referéncia a um
grupo de pessoas que vivem juntas, ainda que incluam alguma referéncia im-
precisa a relagdes de parentesco ou contrato. Como sabemos, através de nume-
rosas investigagdes que foram feitas sobre esse assunto, tais idéias vio mudan-
do, e as criangas vd3o dando um peso maior as rela¢des de parentesco € menos
ao fato de residirem juntas.

Entretanto, o que fica claro € que os conceitos ndo se aprendem exclusiva-
mente através da aprendizagem de palavras. O sujeito ndo adquiriu um autén-
tico conceito, mas um pseudoconceito, se ndo possui esses esquemas de acido
que lhe permitem determinar se o objeto € uma instancia do conceito. H4 uma
relagdo indissociavel entre o conceito abstrato e a instdncia, € os conceitos
exemplificam-se em suas instdncias. Para saber se algo € um vaso, comparo-o
com o conceito de vaso e com outros vasos que podem ser prototipos.

Os conceitos cientificos somente podem formar-se a partir dos conceitos
cotidianos; ndo os eliminam, mas os aperfeicoam. A partir das idéias que a
crian¢a vai formando sobre a familia, ela estabelece um conceito de familia
mais elaborado; sobre ele atua desde muito cedo o ensino escolar. O conceito
de familia e as representa¢des de familia irdo se aperfeicoando por meio da
aprendizagem escolar, mas sempre tratando de relaciond-lo com o que o sujei-
to pensa. Desse modo, pode-se chegar as idéias sobre a familia que se expdem
nos livros de sociologia ou antropologia, que seriam os conceitos cientificos.

Sucede o mesmo com os conceitos da fisica, como por exemplo o conceito
de densidade. Inicialmente, os sujeitos explicam a flutuagio dos corpos, fazen-
do referéncias ao peso ou ao volume, e s6 posteriormente sdo capazes de com-
binar ambos no conceito de densidade. Acontece que o sujeito ndo consegue
assimilar os conceitos cientificos que a escola lhe transmite, porque os apren-
de de forma puramente verbal e ndo consegue relaciona-los com sua atividade.
Por isso, podemos dizer que a assimilagdo real dos conceitos cientificos con-
siste precisamente em converté-los em um prolongamento dos conceitos coti-
dianos, superando as limitagdes que estes podem ter; isso se produz quando
suas explicagdes encontram resisténcias ao compara-las com o que sucede.

Considero que a separagio dos conceitos que Vygotski propunha contradiz
o que se deve pretender sob o ponto de vista pedagdgico; deve-se buscar esta-
belecer uma aproximagao entre o conhecimento escolar e o conhecimento que
o sujeito forma fora da escola, o conhecimento da vida cotidiana. Creio que
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uma das causas do escasso €xito conseguido pelo ensino escolar reside no fato
de que este prescinde dos conhecimentos prévios que o sujeito traz, enquanto
deveria apoiar-se neles para tentar transforma-los (Delval, 2000).

A explicaciio psicoldgica e a socioldgica

Um dos problemas da posi¢éo de Vygotski € que ele ndo consegue diferen-
ciar claramente o que € proprio da explicag@o psicologica e da sociologica. A
Sociologia ocupa-se em mostrar como o individuo é conformado pelo grupo
social e pela cultura; porém, a Psicologia precisa dar conta das transformag¢des
que ocorrem com o sujeito quando este experimenta a influéncia social ou
quando age.

Para Piaget, a Psicologia e a Sociologia sdo duas disciplinas complemen-
tares que estudam o mesmo objeto: “o homem socializado”. Porém, sob dois
pontos de vista distintos: o do individuo ou o do grupo.

Quanto a Sociologia, ela ndo constitui um degrau localizado além da Psico-
logia, mas da biologia procedem simultaneamente a psicologia e a sociolo-
gia enquanto disciplinas complementares. Com efeito, assim que ultrapassa-
mos o nivel das fungdes mentais elementares, estreitamente ligadas a vida do
organismo, todas as fungdes superiores (intelectuais e afetivas) sdo simulta-
neamente objeto de estudo para a Psicologia e a Sociologia, posto que o
homem é um ser social. A divisdo dos programas psicolégico e sociologico
ndo implica, portanto, a existéncia de dominios separados: trata-se da mes-
ma realidade, quer dizer, as duas ciéncias estudam o homem socializado,
porém, de dois diferentes pontos de vista, desde que seu sistema de referéncia
seja o individuo ou o grupo inteiro (Piaget, 1950, tomo 3, p. 131).

Piaget pretende explicar como o sujeito constrdi seu conhecimento, ado-
tando a perspectiva do sujeito que conhece. Seu problema ndo é explicar como
o sujeito vai sendo moldado, mas como forma seus instrumentos de conheci-
mento e seu conhecimento do mundo em sua interagdo com ele. Partindo do
sujeito e de uma postura epistemologica, ndo necessita adotar uma posi¢do
dualista. Adota a perspectiva do sujeito, para o qual ndo existe inicialmente a
dualidade entre o eu e a realidade exterior, que sera um ponto de chegada e ndo
um ponto de partida. Além disso, concebe a inteligéncia e os instrumento do
conhecimento como originados das caracteristicas bioldgicas do ser humano,
porém, sem que possam ser explicados completamente por elas. Isso impede
que Piaget caia no preformismo e também em um inatismo referente aos con-
teados do pensamento: ndo ha contetidos de conhecimento inatos. Sob esse
ponto de vista, sua posi¢do € estritamente monista. Creio que essa posi¢do tem
uma enorme capacidade explicativa, que muitas vezes ndo se soube ver. Esse
ponto de vista, no qual se adota a perspectiva do sujeito que se desenvolve e
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conhece, teve uma enorme fecundidade para descobrir fatos psicologicos no-
vos. Ndo se parte de uma posi¢do dualista que se vai integrando progressiva-
mente; a explicagdo é exatamente oposta: o mundo vai-se diferenciando pro-
gressivamente gragas a construgdo que o sujeito faz. Vai-se construindo o pen-
samento, os objetos, as outras pessoas e, inclusive, a linguagem.

Vygotski, ao contrério, aceita esse dualismo e parte dele. Sua pretensdo é
mostrar como os homens mudam e como a cultura os modela. Isso explica sua
preocupagdo com a educagido, como um instrumento transforrnador do homem.
Porém, seu dualismo — que remonta a suas crengas filosé6ficas de partida, ao
momento que lhe coube viver e as influéncias que experimentou — leva-o mui-
to além, a por natureza e cultura, pensamento e linguagem, pensamento e
comunica¢do e assim por diante. Referindo-se a influéncia social, ndo conse-
gue explicar o que acontece no interior do sujeito. A pressdo social é um fato
mas nio um mecanismo explicativo na formag¢io do psiquismo humano. Isso
Vygotski ndo conseguiu entender claramente constitui o ponto de partida das
confusdes nas quais caem os vygotskianos. Por isso ele escreveu: “O resultado
fundamental da historia do desenvolvimento cultural da crianga poderia deno-
minar-se a sociogénese das formas superiores do comportamento” (Vygotski,
1931, p. 150).

Piaget diz claramente que a sociedade ndo € de forma alguma uma causa
em si mesma (Piaget, 1931, p. 157). “Pensamos, com a escola francesa de
sociologia, que a sociedade uma vez constituida transforma os individuos e
age sobre eles como toda auténtica totalidade age sobre os elementos que a
compdem” (ibidem.).

De forrna alguma Piaget esta de acordo com isso, e concordamos com ele.
Nio esta de acordo com invocar o social como explicagdo inica ou primordial
do desenvolvimento, pelo qual sustenta que “os fatores sociais ndo explicam
nada por si mesmos, por mais que sua intervengao seja necessaria no desenvol-
vimento da razdo” (Piaget, 1945, p. 9-10). Em seu estudo sobre La formation
du symbole, comega respondendo as criticas que lhe dirigira Wallon e diz que
vai estudar o problema da fungdo simbolica:

(...) como mecanismo individual, cuja existéncia prévia é necessdria para
tornar possivel as interagdes do pensamento nos individuos e, por conse-
guinte, a constituicdo ou a aquisicdo das significagdes coletivas. Isso nédo
implica, de maneira alguma, que ponhamos em duvida sua natureza social;
ao contrario, tentamos constantemente demonstrar que a razdo supde a coo-
peragdo e a reciprocidade. Porém, o fato social é para nos um fato que se
deve explicar, e ndo invocar a titulo de causa extrapsicolégica (Piaget, 1945,
p. 12).

Acredito que se estd produzindo uma lamentavel confusdo que da lugar a
muitos mal-entendidos. Uma questdo € que o ser humano nas¢ga em um meio
social e ndo possa desenvolver-se sem viver nesse meio social, e que os adultos
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sejam absolutamente indispensaveis para que ocorra um desenvolvimento nor-
mal e que estejam preparados para atendé-lo. Mas isso ndo quer dizer em
absoluto que o ser humano nasg¢a com suas capacidades sociais completas, mas
que deve forma-las ao longo do desenvolvimento. Ele precisa adquirir as re-
gras que regem a vida social, assim como uma série de capacidades cognitivas
que lhe permitirdo a cooperagdo com os outros, entre elas a capacidade de
descentrar-se de seu proprio ponto de vista para situar-se no de outro. Mas
essas capacidades sociais ndo se adquirem simplesmente pela pressdo dos ou-
tros, pela pressdo social. Por exemplo, os adultos tratam de impor normas as
criangas, mas estas somente as incorporardo lentamente.

Valorizagio de Vygotski

Na realidade, Vygotski, como assinala Kozulin (1990, p. 30), foi mais um
fildsofo da psicologia que um psicologo propriamente dito, e realizou pouco
trabalho experimental, motivo pelo qual tinha que se apoiar nos autores que
haviam realizado investigagdes empiricas, como Kohler, Biihler ou o proprio
Piaget. Boa parte de seus escritos sdo comentdrios nos quais critica, comenta,
avalia ou valoriza as contribui¢des dos principais autores de sua época,
freqiientemente com grande agudeza e profundidade.

Suas preocupagdes estdo determinadas pela época e pelas circunsténcias
nas quais viveu: por um lado, esforgava-se por construir uma nova sociedade e
por integrar os individuos que tinham sido marginalizados na sociedade; por
outro, esforgava-se por melhorar a educagdo e por assentar as bases de uma
psicologia cientifica.

Em virtude das influéncias que recebeu, Vygotski mostrava uma forte ten-
dénciaa cair em explica¢des empiristas, mas, a0 mesmo tempo, era um pensa-
dor extraordinariamente licido que percebia as dificuldades de suas proprias
posigdes; por isso, via-se obrigado a matiza-las e a relativiza-las. Mas isso
dificulta saber realmente qual era sua posi¢do ultima, o que freqiientemente
torna seus escritos muito contraditorios para o leitor atento. Em todo o caso,
ddo lugar a possibilidades de interpretagdes bastante opostas, o que permite
que alguns de seus seguidores mostrem-se muito mais empiristas do que talvez
ele mesmo fosse.

Acredito que nfo seja simplificar muito dizer que a esséncia da posigio
vygotskiana supde que o conhecimento estd na sociedade e o sujeito deve
incorpora-1o?2. Uma peculiaridade da posigdo vygotskiana ¢ que as formas so-
ciais do conhecimento determinam as formas de pensar dos individuos. Isso &,
que o conhecimento que existe socialmente ndo apenas determina o conteudo
mas também a forma do pensamento do sujeito. Esta é uma diferenca entre a
posi¢do de Vygotski e outras posigdes de carater mais socioldgico ou empirista.
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Vygotski insistiu também no papel dos adultos como mediadores na for-
magdo do conhecimento. Mas, apesar de tudo, o ntcleo de sua posigdo € que o
conhecimento encontra-se ja feito na sociedade e o sujeito apropria-se dele,
com a ajuda dos adultos. O problema principal € que Vygotski ndo explica
como se realiza essa interiorizagdo do conhecimento, € esse € um aspecto obs-
curo de sua teoria. E precisamente sobre esse aspecto que se debrugou a teoria
construtivista — o que Vygotski ndo pdde fazer.

Os vygotskianos falam atualmente do conhecimento compartilhado, do
conhecimento conjunto, da participagdo guiada — que tem o mérito de acentuar
o papel dos outros na formagdo do conhecimento. Porém, limitando-se a isso,
escamoteia-se a busca de uma auténtica explicagdo da formagdo do conheci-
mento e do desenvolvimento.

Definitivamente, podemos dizer que Vygotski foi um notavel autor em sua
época, teve muitas intui¢des e propds importantes problemas, mas algumas de
suas proposi¢des eram incorretas e ndo facilitavam a solugdo dos problemas.
Referimo-nos ao papel da influéncia social, que se relaciona com a separagdo
entre natureza e cultura, que ndo ¢ adequada e minimiza a atividade do sujeito.

Ainda que seja importante insistir no papel dos outros na constru¢do do
conhecimento que cada ser humano realiza, ndo convém confundir este dado
evidente com o fato de que cada individuo precisa realizar uma constru¢éo
propria e que os conhecimentos ndo sdo implantados de fora na mente dos
sujeitos, como se lhes colocassem um chip. Os conhecimentos estdo ai, na
mente de outras pessoas ou recolhidos em produg¢des culturais, entre as quais
destacam-se os textos. Mas, do ponto de vista psicoldgico, o essencial sdo as
transformagdes e os processos que ocorrem quando o sujeito aprende. O gran-
de mérito da posigdo de Piaget foi assinalar com toda a clareza que a constru-
¢do do conhecimento deve ser estudada no interior do sujeito. As perspectivas
de carater mais socioldgico enfatizam o papel desempenhado pelas condigdes
externas na aquisi¢do do conhecimento. Mas, finalmente, € um sujeito que tem
que incorpora-lo e esse € um processo ativo no qual o conhecimento € sempre
transformado (€ um processo de assimilagdo) e, a0 mesmo tempo, o sujeito se
modifica (acomoda-se) mudando seu estado de conhecimento. A educag¢éo tam-
bém enfatiza esse processo de transmissdo, mas ndo se deve minimizar essas
transformagdes que ocorrem na mente do sujeito que aprende: um sujeito pode
ndo adquirir o conhecimento que se tenta transmitir, ou sé o adquire parcial-
mente, ou modifica e aprende algo distinto daquilo que se queria ensinar, ao
assimila-los a seus conhecimentos anteriores.

Essa diferenca entre o processo psicologico de formagdo dos conhecimen-
tos e as técnicas ou estratégias para tentar transmitir o conhecimento ¢ funda-
mental, e as posi¢des vygotskianas parecem nao té-la entendido. Para torar
eficaz o processo educativo e para explicar a formagdo do conhecimento, €
imprescindivel entender o que ocorre no interior do sujeito. Ndo basta que o
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conhecimento esteja ai para que o sujeito o adquira, por isso as explicagdes
sobre as condig¢des externas que rodeiam o sujeito que aprende (por exemplo, a
participagdo dos adultos) permanecem apenas como os aspectos exteriores do
processo educativo € ndo consideram a perspectiva do sujeito, o iinico que
pode explicar por que aprende ou ndo. Por isso, descuidar desse problema &
um grave erro e ndo leva a compreensédo da aprendizagem em toda a sua com-
plexidade.

Notas

1. Referi-me mais extensamente as distintas concepgdes sobre a aquisi¢do do
conhecimento e suas relagdes com o conhecimento escolar em Delval (2000, Cap. 4).

2. A transcrigdo em caracteres latinos do nome de Vygotski apresenta muitas variantes.
Em inglés costuma-se escrever Vygotsky; em castelhano aparecem as trés possiveis
variantes: Vygotski, Vigotsky e Vigotski (esta ultima é a que se emprega nas
publicagdes impressas na URSS em castelhano, por exemplo, na antologia realizada
por Marta Shuare, 1987). Em portugués costuma-se também utilizar Vygostky, se
bem que haja outras grafias. O que € claro é que o primeiro e o segundo ‘i’ do nome
russo sdo distintos. Por isso optamos por escrever Vygotski, tal como é empregado na
edicdo em castelhano de suas Obras escogidas, nas quais nos baseamos
principalmente neste trabalho.

w

. Vygotski realizou um importante trabalho de difusio e introdugdo dos principais
psicélogos de seu tempo na cultura russa, traduzindo e/ou fazendo prefacios para
autores como Koffka, K6hler, Piaget, Biihler, Stern ou Thorndike, escrevendo extensos
ensaios sobre eles, e procurando manifestar o valor de suas contribuigdes e as
divergéncias que mantinha com esses pontos de vista. Pode-se ler varios desses ensaios
em suas Obras escogidas, sobretudo no tomo 1.

4. A bibliografia atual sobre Vygotski ¢ muito ampla e desde os anos 80 publicaram-se
numerosos estudos. Neste trabalho baseei-me entre outras nas seguintes obras: Kozulin
(1990), Newman e Holzman (1993), Riviére (1985), Schneuwly e Bronckart (1985),
Tryphon e Vonéche (1996), Van der Veer e Valsiner (1991), Wertsch (1985, 1991),
Wertsch e Tulviste (1992), e em outras que aparecerdo citadas mais adiante. Utilizei
também os textos, notas, introdugdes ¢ apéndices de suas Obras escogidas.

5. Nota dos tradutores: Conservaremos os titulos de livros, de artigos ou de coletdneas
tal como foram referidos pelo autor.

6. De mais a mais, Vygotski estava muito influenciado pelas idéias de Piaget que comenta
amplamente em varias de suas obras. Ndo € correto afirmar que Vygotski conhecera
somente os dois primeiros livros de Piaget: Le langage et la pensée chez |’enfant
(1923), Le jugement et le raissonement chez I'enfant (1924) (como incorretamente
assinala Bruner, 1962, p. 7); conhecia também as obras de Piaget de 1926, de 1927
e diversos artigos. Por exemplo, no final de sua obrasobre a Historia del desarrollo
de las funciones psiquicas superiores, reeditada em 1931, apoia-se nas investigagoes
de Piaget sobre o primeiro ano de vida (“autor da teoria mais harménica e profunda
sobre o primeiro ano de vida”, Vygotski, 1931, p. 333). Ainda que ndo fornega
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referéncias bibliograficas, deve estar se referindo ao artigo de Piaget, publicado em
1927, no British Journal of Psychology, no qual Piaget antecipou algumas de suas
idéias sobre o nascimento da inteligéncia que apareceriam em seu livro de 1936. Os
editores da edigdo russa indicam erroneamente que Vygotski esta se referindo ao
livro de Piaget de 1923, no qual nada fala do primeiro ano de vida; esse erro é
reproduzido na tradugdo castelhana (Obras escogidas, 3, p. 340).

7. Dizemos que a preocupagdo fundamental de Piaget era epistemoldgica porque ele
pretendia explicar como se forma e como se desenvolve o conhecimento através da
interagdo entre o sujeito e o objeto. Emsua investiga¢do busca os mecanismos gerais
da construgdo do conhecimento. Porém, realiza esse trabalho estudando sujeitos
concretos, quer dizer, criangas e adolescentes de diferentes idades, sujeitos
psicoldgicos, que apresentam suas peculiaridades, suas diferengas, mas trata, a partir
delas, de encontrar mecanismos comuns, € creio que este € um dos aspectos originais
de seu ponto de vista. Ainda que o interesse de Vygotski era mais diretamente
psicoldgico, buscava, entretanto, mecanismos comuns, motivo pelo qual sua
perspectiva tem igualmente um cunho epistemolégico. A perspectiva educativa é,
sem duvida, distinta, pois trata-se de descobrir os procedimentos para promover
mudangas na conduta e nos conhecimentos dos sujeitos; ndo se busca descobrir ‘o
que é’, mas promover o que ‘deveria ser’.

8. Entendemos representagdes emum sentido amplo como o conhecimento que o sujeito
tem sobre a realidade, que pode ser tanto pratico quanto representativo, e que estd
presente desde a chegada ao mundo. Este uso difere daquele que faz Piaget do termo
representagdo, ja que ele se refere somente a utilizagdo de significantes diferenciados
dos significados.

9. Nota dos tradutores. Juan Delval tem quatro livros traduzidos no Brasil:
DELVAL, J. Descobrir o pensamento das criangas. Porto Alegre: Artmed, 2002.
DELVAL, J. Aprender na vida e aprender na escola. Porto Alegre: Artmed, 2001.
DELVAL, J. Crescer e pensar: a construgdo do conhecimento na escola. Porto Alegre:
Artmed, 1998.
DELVAL, J. Aprender a aprender. Campinas: Papirus, 1997.

10. Karl Biihler, importante psicélogo alemao vinculado a Escola de Wiirtzburg e a
teoria da Gestalt, havia publicado em 1918 uma obra sobre o desenvolvimento
psicoldgico da crianga, e no ano seguinte um resumo dela (4briss), que é o que
Vygotski prefaciou. Na edigdo das Obras escogidas (Tomo 1, Vygotski, 1930, p.
163, nota), indica-se, erroneamente, que se trata do livro extenso de 1918.

11. Vygotski nunca enumera por completo as fun¢des psiquicas superiores. Matiushkin
(1983), no epilogo ao tomo III das Obras escogidas (p. 350) escreve: “A linguagem
e o desenho infantis, a leitura e a escrita, o desenvolvimento das operagdes
matematicas e o pensamento logico, a formag@o de conceitos e a concepgdo do
mundo da crianga € a lista — muito incompleta por certo — das fungdes psiquicas
que se consideram superiores ¢ que os psicologos anteriores a Vygotski definiam
como fungdes naturais complexas”. Naturalmente, seria preciso acrescentar a
memoria voluntaria, a atengdo voluntaria, e em geral todas as fungdes voluntérias,
as quais Vygotski refere-se com freqiiéncia.

119



12.

15.

16.

A concepgdo dos conceitos de Vygotski € imprecisa, ou pelo menos demasiado
ampla. Assim, contrapde (1934, p. 196) o conceito relativo ao principio de
Arquimedes e ao conceito de irmdo. Irmdo ¢ um conceito, mas o principio de
Arquimedes ndo ¢ um conceito mas uma relagdo entre conceitos, uma lei ou
regularidade da natureza na qual se fala que um corpo (conceito) submerso (conceito)
em um fluido (conceito) experimenta um empuxo (conceito) vertical e ascendente
igual ao peso (conceito) do liquido deslocado. Trata-se de muitos conceitos e de
relagdes entre eles.

. Essa critica ja tinha sido feita a Vygotski em vida por Leontiev, que manteve uma

polémica com ele, na qual afirmou: “Por tras da palavra (e por trds da comunicagéo),
encontra-se a atividade... Se muda a atividade que esta por tras da palavra, muda
a palavra” (citado em Puziréi, 1989). Leontiev desenvolveu posteriormente uma
teoria da atividade; ndo entraremos agora nesse assunto.

. Essa lei, que Vygotski devia considerar muito importante, aparece formulada em

diferentes lugares de seus escritos, de formas parecidas. No seu artigo Herramienta
y simbolo, datado de 1930, apresenta-se assim: “Um processo interpessoal
transforma-se em outro intrapessoal. No desenvolvimento cultural da crianga, toda
fungdo aparece duas vezes: primeiro, em um nivel social, e mais tarde em um nivel
individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgico), e depois no interior da propria
crianga (intrapsicol6gico). Isso pode ser aplicado igualmente a ateng¢@o voluntéria,
a memoria logica e a formagao de conceitos. Todas as fungdes superiores originam-
se como relagdes entre seres humanos” (Vygotski, 1930, p. 94).

O uso de idéias imprecisas ou que podem ser entendidas como metaforas, as vezes
atraentes mas dificilmente aplicéveis, é freqiiente nos escritos de Vygotski. Outro
exemplo disso é a idéia de “zona de desenvolvimento potencial” da qual ndo
poderemos ocupar-nos aqui.

Nessas famosas teses, Marx trata de resumir suas criticas a algumas das concepgdes
de Feuerbach; a sexta tese comega assim: “Feuerbach resolve a esséncia religiosa
em esséncia humana. Porém, a esséncia do homem ndo ¢ uma abstragdo inerente
ao individuo isolado. Na realidade, ¢ o conjunto das relagdes sociais”. Ndo parece
nada evidente que Marx esteja falando aqui das caracteristicas psicoldgicas dos
homens, mas de sua natureza social. E tampouco parece evidente que Marx trate
de explicar o desenvolvimento do individuo unicamente pela pressdo social. Na
terceira tese escreve: “A doutrina materialista que pretende que os homens sejam
produtos das circunstancias e da educagio e que, por conseguinte, que os homens
transformados sejam produto de outras circunsténcias e de uma educagdo modificada,
esquece que sdo precisamente os homens os que transformam as circunstincias e
que o educador tem, por sua vez, necessidade de ser educado”. Creio que nessa
tese o que precisamente Marx estd sinalizando ¢ a importéncia da agdo humana, o
que defende também em outros lugares, o que se oporia a crenga na influéncia
social que defende Vygostki.

. Creio que em Marx podem ser encontradas idéias que sublinham mais o papel

ativo que o sujeito tem na transformag@o da natureza, como quando escreve em um
conhecido paragrafo do E/ capital: “O trabalho €, em primeiro lugar, um processo
entre o homem e a natureza, um processo no qual o homem media, regula e controla
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18.

20.

21.

seu metabolismo com a natureza. O homem enfrenta a propria matéria natural
como um poder natural. Pde em movimento as for¢as naturais que pertencem a sua
corporeidade, bragos e pernas, cabega e maos, a fim de apoderar-se dos materiais
da natureza sob uma forma 1til para sua propria vida. Ao operar por meio desse
movimento sobre a natureza exterior a ele e transforma-la, transforma ao mesmo
tempo sua propria natureza” (Marx, 1867, p., 215-216 [E/ capital, Libro I, Cap.
V]). O socidlogo francés Lucien Goldmann (1947, 1953, 1966) assinalou a
semelhanga dessas idéias com a posi¢do de Piaget; concordamos com ele que a
posig@o construtivista estd mais de acordo com as idéias de Marx (Delval, 1970)
que a posicdo de Vygotski, que tem um carater muito mais empirista.

De acordo com essa posi¢@o, que atribui um peso tdo grande as relagdes sociais, ¢
estranho que Vygotski pense que em todas as culturas, e da mesma forma no
desenvolvimento da crianga, se comece por utilizar simbolos externos, tais como
contar com os dedos, ler em voz alta, ou utilizar nds como auxilios para a memoria,
que depois passariam a ser internos. E do mesmo modo também ¢ estranho que
proponha alguns estagios gerais do desenvolvimento. Na realidade, esse desen-
volvimento deveria variar em cada cultura e ndo haveria espago para a existéncia
de universais.

. Whiten e Boesch, em contato com grupos de investigadores que trabalham com

diferentes populag¢des de chimpanzés, selecionaram 39 tipos de conduta. Tais como
descascar nozes com uma pedra ou com um pedago de madeira sobre outra pedra
que serve de suporte, extrair o tutano de ossos usando palitos, colocar um assento
de folhas antes de sentar-se no chao umido, ou as distintas formas de ‘pescar’
formigas em seus ninhos. Descobriram que essas condutas aparecem em alguns
grupos de chimpanzés enquanto estdo ausentes em outros, ainda que vivam proximos.
Algumas dessas condutas sao compartilhadas por todo o grupo, enquanto que outras
s6 aparecem em uma parte, por exemplo, entre os machos adultos, e algumas sdo
proprias de alguns poucos individuos, mas ndo sabemos se terminardo por estender-
se a outros. Veja-se Whiten e Boesch (2001), ou Whiten, Goodall, McGrew, Nishida,
Reynolds, Sugiyama, Tutin, Wrangham e Boesch (1999). Esses trabalhos confirmam
a proximidade e a continuidade entre as condutas animais e humanas.

Essa ¢ a linha que pretendi seguir, para explicar o desenvolvimento psicoldgico,
em meu livro E! desarrollo humano. Mostro, ai, como a atividade construtiva do
sujeito permite-lhe desenvolver sua mente.

Ocupei-me mais pormenorizadamente desses assuntos em Delval (1991 e 1994).

22. O professor Newton Duarte (2000) comentou amplamente algumas de minhas idéias

sobre Vygotski e, inclusive, as apresenta como “um exemplo de critica infundada e
inconsistente a teoria vigotskiana”. Por forga disso afirma que ndo entendi a maior
parte das idéias de Vygotski, nem a disting@o entre o materialismo histérico-dialético
e o sociologismo empirista, nem a dialética entre os conceitos espontdneos e
cientificos, ou que trato de confundi-los deliberadamente. No texto a que se refere
o professor Duarte que, é uma apresentagdo muito resumida, em forma de teses
sobre minha concepgdo de construtivismo, realizada em um semindrio com o objetivo
de promover uma discuss@o sobre o construtivismo (Delval, 1997), dedico apenas
trés paginas e meia para comentar algumas idéias do autor soviético e nem sequer
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apresento referéncias. Mesmo que me ocupe, ali, sempre muito brevemente, de
outros aspectos da posi¢do de Vygotski, acredito que algumas idéias estejam
apresentadas de uma maneira mais extensa no presente texto, € com as referéncias
necessarias.

23. Nota da Editora: Excepcionalmente, deixamos inalteradas as Referéncias Bibliogra-
ficas deste texto, sem padroniza-las conforme as normas de Educagdo & Realidade,
atendendo a pedido do autor.
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INTERDISCIPLINARIDADE
GOMO SOLIDARIEDADE:

desafio a formacdo de professores

Carmen Lucia Bezerra Machado, Maria Aparecida
Bergamaschi, Marlene Ribeiro e Eliane Ribeiro Pardo

RESUMO - Interdisciplinaridade como solidariedade: desafio a formagdo de pro-
fessores. Neste artigo propomo-nos a refletir sobre a viabilidade de um trabalho
interdisciplinar no curso de Pedagogia, a partir de uma experiéncia que vimos reali-
zando desde 1998, com as disciplinas Sociologia, Historia, Filosofia — da Educagido —e
Metodologia da Pesquisa II, na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. O objetivo € averiguar que desafios estdo colocados para uma
pratica interdisciplinar nos cursos de formagdo de professores. A experiéncia permite-
nos pensar o ensino, a pesquisa e a extensdo, articulados em uma perspectiva
interdisciplinar, no que diz respeito tanto a reconstruc¢@o da teoria que sustenta a expe-
riéncia, quanto a possibilidade de infundir vida, atualidade e concretude a essa teoria.
Palavras-chave: interdisciplinaridade, formagdo de professores, trabalho docente,
solidariedade.

ABSTRACT - Interdisciplinarity as solidarity: challenge to teachers’ education.
In this paper we propose to examine the viability of interdisciplinary work throughout
the Pedagogy course, taking as reference an experiment that we have been carrying out
since 1998 with subjects such as Sociology, History, Philosophy of Education and
Methodology of Research II, at the Faculty of Education at the Federal University of
Rio Grande do Sul. The objective is to investigate what challenges we can identify in
an interdisciplinary practice applied to the undergraduate programs for teachers. Our
experience allows us to see teaching, research and extension, articulated in an
interdisciplinary perspective, in relation to both a reconstruction of the theory that
affirms the experience and to the possibility of introducing life, the present and reality
to this theory.

Key-words: interdisciplinarity and teachers’ education, interdisiciplinary work and
solidary work, teaching-research-extension, education as formation.



Introducio

O debate que se trava em torno da identidade do pedagogo, desde a pri-
meira regulamentagdo do curso de Pedagogia em 1939', tem-se refletido nas
continuas reformulagdes curriculares, em uma busca constante de superagdo
das ambigiiidades proprias da Pedagogia, situada entre a arte, a ciéncia e a
técnica?. As reformas dos curriculos, no entanto, t€ém conseguido avangar mui-
to pouco no que tange a organizagdo dos contetidos julgados necessarios a
formagdo dos professores, que se tem orientado, em geral, pelo modelo das
disciplinas ordenadas e classificadas por areas de conhecimento. E para este
foco que dirigimos as nossas indagagdes: Que desafios estdo colocados para
uma pratica interdisciplinar nos cursos de graduag@o, em particular, no curso
de Pedagogia? Qual a importancia da experiéncia da interdisciplinaridade para
a formagdo de professores? Qual a relagdo entre trabalho interdisciplinar e
trabalho solidario? Seria possivel um trabalho interdisciplinar solidario com o
ensino, a pesquisa, a extensdo, na graduagdo em Pedagogia?

Reconhece a complexidade da questdo quando se discutem e formulam
propostas curriculares referidas a um projeto politico-pedagdgico democratico
para a escola e a sociedade, afirmando mesmo ser cada-vez mais dificil enfren-
tar “a tendéncia desagregadora do conhecimento, cujo exemplo mais claro é o
da supremacia da especializag¢@o em detrimento do saber mais geral ” (Bordas,
1992, p. 14).

Neste texto procuramos localizar, relacionadas a uma critica a fragmenta-
¢80 dos conteudos organizados sob a forma de disciplinas, algumas respostas
aquelas indagagdes que se mostram como preocupagdes no cotidiano de mui-
tos professores e professoras que desejam ultrapassar a mera condig@o de
“ensinadores”.

A fragmentago de conhecimentos no ensino tem sido repudiada por alu-
nos e alunas que percebem o curso como uma “colcha de retalhos” e explicitam
suas dificuldades em juntar os fragmentos para atuar em uma realidade educa-
cional complexa. Esse repudio, por parte dos alunos, e uma insatisfagdo com o
trabalho encerrado dentro dos limites de cada disciplina, por parte dos profes-
sores, vao-se materializando em posturas e convic¢des construidas sobre a pos-
sibilidade e, mais do que isso, sobre a necessidade de ultrapassar as fronteiras
que disciplinam e compartimentalizam o conhecimento, tornando-o incom-
pleto, abstrato e sem sentido.

Entretanto, € preciso, como mostra Silva (1997), um certo cuidado ao re-
lacionar a interdisciplinaridade e a fragmentagdo do conhecimento. Entre as
questdes apontadas pelo autor, aparece a diferenga entre conhecimento cienti-
fico, proprio da ciéncia-matriz, e conhecimento escolar, proprio da ciéncia
educacional, problema este também apontado por Carvalho (1996). Essa dife-
renga marca o sentido da interdisciplinaridade na ciéncia e na educag@o, en-
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quanto areas de produgdo de conhecimento. O autor ndo nega, entretanto, a
possibilidade de um ensino interdisciplinar que seria, entdo, diferente da pos-
sibilidade interdisciplinar nas ciéncias. Pensa que o curriculo, compreendido
em uma perspectiva interdisciplinar, caracterizar-se-ia como um “processo di-
namico e flexivel, aberto as possibilidades de multiplas e criativas trocas entre
as mais diversas formas de conhecimento” (Silva, 1997, p. 121).

Optamos por refletir sobre o sentido da interdisciplinaridade como solida-
riedade, arrancando pedagos de uma experiéncia que ja se estende por cinco
semestres, em que a narrativa dos fatos que nos envolveram e foram também
por nds provocados, mostra ndo haver uma idéia a priori de “como fazer”,
afora o desconforto em fechar a porta e conviver com uma barreira maior do
que as impostas pelas divisorias das salas, aquela barreira que impede o neces-
sario transitar e recriar o conhecimento. Iniciamos, no primeiro segmento,
pelo resgate da origem da experiéncia, desvelando, em um segundo segmento,
os primeiros contatos e o inicio do didlogo que encaminham para situagdes de
maiores encontros e até de planejamento, retomando as a¢des comuns materia-
lizadas nas aulas conjuntas e nas produgdes coletivas. Pontuaremos, em um
terceiro segmento, a proposta singular de cada disciplina, ressaltando os con-
tetidos e conceitos que permitem as pontes. Nossa Historia, Sociologia, Filoso-
fia e Metodologia da Pesquisa II escapam aos contornos lineares de fatos e
conceitos para instaurar-se nos acontecimentos de dentro e fora das salas de
aula, de dentro e fora das ementas curriculares, mesclados de aprendizagens e
criagdes. Por isso, este texto transcende o mero relato, para significar reflexdo
sobre a ac¢do tornada praxis. Em um quarto segmento, optamos por pingar
alguns momentos significativos retirados da apresentagio final dos resultados
dos coletivos de pesquisa, expressdo de sintese tedrico-pratica.

A experiéncia permite-nos elaborar reflexdes sobre a construgdo do co-
nhecimento em uma perspectiva interdisciplinar e solidaria, no que diz respei-
to tanto a re-feitura® da teoria que subliminarmente sustenta essa experiéncia,
e na possibilidade de infundir vida e concretude a essa teoria. Invertendo a
ordem que constrdi o conceito para posteriormente aplica-lo a realidade a ser
compreendida, traremos a experiéncia de um trabalho interdisciplinar e soli-
dério, sua origem, desdobramentos, desafios, como um solo vivo, dindmico,
contraditério sobre o qual faremos a reflexdo a respeito do sentido da interdisci-
plinaridade como solidariedade.

Em um quinto segmento, entdo, retomaremos a experiéncia para focaliza-
la sob o suporte de estudos que nos permitam ampliar a compreensio dos
limites e possibilidades de uma pratica interdisciplinar nos cursos de forma-
¢do de professores. Ao contrario da construgdo metodologica usualmente ado-
tada, em que a reflexdo tedrica e a construgdo das categorias conceptuais ante-
cedem a analise da realidade/objeto de investigag@o, em nossa produg@o parti-
mos da experiéncia, sem isold-la dos instrumentos tedricos que nos possam
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ajudar a interpreta-la, reconstruindo-a aos poucos € dando vida a teoria. De
posse desta, podemos retomar nossas praticas, compreendé-las, avalia-las,
recria-las.

Em ultima instdncia é a negagdo/construgdo de modelos de educagdo e de
professor/professora que estamos experimentando, tendo como horizonte, sem-
pre, uma sociedade solidaria, em que a escola possa superar o ensinar/apren-
der para agregar o produzir, o criar, o sentir, o compartilhar conhecimentos,
prazeres, cuidados, sentidos.

O que torna possivel uma experiéncia
interdisciplinar solidaria?

Uma epistemologia das ciéncias vem produzindo um discurso bem articu-
lado de critica & fragmentagdo do conhecimento, discurso este que ja circula
ha alguns anos, estendendo-se a drea da educagdo, onde sobressaem alguns
estudos bastante significativos, que serdo abordados posteriormente. Ha situa-
¢des mesmo em que se pode observar que o conhecimento cientifico é produzi-
do interdisciplinarmente, como mostra Flores (1993, p. 53), ao referir-se a
epistemologia genética piagetiana, para a qual o “tema da interdisciplinaridade
tem lugar de destaque.”

O movel da nossa experiéncia, entretanto, ndo foi esse suporte teérico que
fundamenta concepgdes de interdisciplinaridade. O sentimento de insatisfa-
¢80, mais do que o conhecimento intelectual ou a capacidade de intervengao,
dimensdes vivas e contraditorias da totalidade humana, desencadeou o proces-
SO que viria a caracterizar-se como uma construgio interdisciplinar.

A insatisfa¢do com o trabalho isolado resulta de uma longa tradi¢do de
ensino que, dentro da concepgdo de ciéncia predominante na Modernidade,
estabelece a organiza¢@o dos conhecimentos em disciplinas. Assim, o curricu-
lo escolar, do ensino fundamental ao superior, organiza-se pela soma de crédi-
tos em disciplinas de formag&o geral e especifica, de modo que varias dezenas
delas, dependendo do curso, determinam a formagio do/a aluno/a, trabalha-
dor/a e cidaddo/d, sem haja qualquer relagdo entre elas. Nesta formacgdo, a
disciplinaridade é o caminho que leva a especializag@o e a perda da concep-
¢do/pratica da totalidade, priorizando, das trés dimensdes anteriormente cita-
das, o intelecto em detrimento da emogdo e da a¢@o, como se estas duas ndo
integrassem a razdo. Os alunos e as alunas se ressentem desse modo
compartimentado de aprender, demonstrando desgosto para com o estudo, vis-
to que os “pedagos” que desejam conectar ja vém “empacotados”, ou seja, as
divisdrias entre cada uma das disciplinas estdo muito bem demarcadas.

Entre os professores e as professoras a insatisfa¢éo também € grande. Em
primeiro lugar porque, mesmo com todo o cuidado, € comum aparecer um
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“borrado™ nas fronteiras entre as disciplinas; é muito dificil, e acreditamos

ndo ser educativo, ensinar com o suporte exclusivo das ferramentas de uma
Unica disciplina. A ndo-aprendizagem, a insatisfagdo dos alunos e alunas, que
muitas vezes resulta em abandono do curso, € também vivenciada pelo profes-
sor e professora, que nem conseguem ver como eles/elas efetuam as conexdes
com os demais conhecimentos nem podem implementar tais conexdes, visto
que sua fun¢do ¢ “transmitir” o contetido da disciplina. O termo que até o final
do século XIX estava apenas ligado ao disciplinamento, no que tange aos com-
portamentos e & obediéncia, visando & “docilidade dos corpos ” (Foucault, 1984)
e tendo como modelo a “disciplina da fabrica” (Enguita, 1989), pelo menos
em parte, explica por que cada uma das areas do conhecimento passou a ser
designada como disciplina.

Da negagdo de praticas estanques, fundadas no predominio do conheci-
mento intelectual, da memorizagdo mecanica e do controle disciplinar, emer-
giram as possibilidades de uma experiéncia interdisciplinar. Tal experiéncia é
solidaria, de trocas, de convivéncias, de articulagdo com a comunidade exter-
na, de produgdo de conhecimentos e de sentidos, para as professoras e para as
alunas e alunos que atuam ou irdo atuar como futuros professores e professoras.

Construindo pontes ou como fazer a
travessia da disciplina a interdisciplina

Como ja afirmamos, a interagdo entre as disciplinas ndo partiu nem do
conhecimento acerca dos fundamentos do trabalho interdisciplinar, embora
este conhecimento estivesse subentendido, nem de um planejamento prévio,
onde tais fundamentos estivessem implicitos. Também néo foi uma experién-
cia improvisada ou inconseqiiente. Atuamos como se estivéssemos em uma
peca de teatro cujo texto € re-construido na interlocugido com a platéia e cujas
tematicas sdo previamente estabelecidas, planejadas.

As proprias alunas “detonaram” o processo. Falavam do que aprendiam
em Sociologia e Historia, apontando pontos comuns entre estas disciplinas.
Essas falas foram escutadas e, mais do que isto, foram consideradas. Dessa
forma comegaram a efetuar-se os primeiros contatos. Questdes que se eviden-
ciam na sociedade brasileira, com destaque para as problematicas educacio-
nais constituiram um ponto de partida. A sele¢do dos autores classicos para
interpreta-las, por parte da Sociologia, e a analise dos diferentes contextos
onde se enraizam tais problematicas, tendo por suporte as diferentes aborda-
gens historicas, por parte da Historia, fazem a primeira aproximagio entre as
professoras.

O dialogo se inicia timido, mas sustentado concretamente por uma idéia
de Sociologia e de Historia tomadas na perspectiva do Outro. Assim, a Socio-
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logia via a Historia como a contextualizag@o dos conceitos nos tempos e espa-
¢os em que foram engendrados, possibilitando a sua relativizagdo ao serem
transpostos para novos tempos € espagos, a sua apropria¢do para estudos e
vivéncias na educagio brasileira, a abertura para novas construgdes tedrico-
praticas. Por sua vez, a Sociologia era focalizada pelo olhar da Histdéria como
possibilidade de apropria¢@o de conceitos enquanto instrumentos (ferramentas
em permanente construg@o) para analisar e compreender a sociedade e os dife-
rentes contextos (tempos e espagos sociais) em que se constroi a educagéo
brasileira.

A esse processo, iniciado no segundo semestre de 1998, agregam-se, no
segundo semestre de 1999, a Filosofia e a Metodologia da Pesquisa II. Ecos
muito fortes do trabalho interdisciplinar desenvolvido pela Historia e Sociolo-
gia se faziam sentir tanto nas aulas de Filosofia — onde se concretizava a iden-
tificacdo com os autores lidos, os conceitos debatidos, as realidades
problematizadas — quanto nos corredores, onde o entusiasmo das professoras
ao comentarem os trabalhos era contagiante.

O ingresso da Filosofia encontra respaldo em uma concepgdo que a perce-
be como éarea do conhecimento que (re)define os dngulos focalizados, permi-
tindo uma abordagem mais ampla dos fenémenos e de suas relagdes e, ao
mesmo tempo, o questionamento constante do movimento aparéncia/esséncia.
Para isso, ¢ imprescindivel o concurso da Historia e da Sociologia, ciéncias
que fornecem os instrumentos tedricos e metodoldgicos necessarios a constru-
¢do de ferramentas conceituais com que os/as futuros/as professores/as deve-
rdo contar para fazer a interpretagdo da realidade ou dos processos histdricos e
sociais onde se produz/reproduz a educagdo brasileira.

O triplice enfoque da Histdria, Sociologia e Filosofia precisa contemplar a
construgdo de instrumentos de andlise cientifica e pedagdgica que permitam
aos professores e professoras delinear seus compromissos, considerando a di-
ndmica conflitual que resulta do confronto entre os interesses contraditérios
presentes no modelo capitalista de sociedade.

A interdisciplinaridade amplia-se com a participagdo da Metodologia da
Pesquisa II. Se entre a Historia, a Sociologia e a Filosofia a interdisciplinaridade
efetua-se pelo atravessamento das fronteiras dos contetidos programaticos, a
Metodologia da Pesquisa II fard o corte transversal entre as trés disciplinas
através de um trabalho de produgdo da escrita. A escrita, nessa perspectiva,
também quebra algumas fronteiras que tradicionalmente demarcam a avalia-
¢do do desempenho dos alunos e alunas. Ela € tomada sob o ponto de vista
ético, ou seja, na sua capacidade de potencializar a formagdo de sujeitos singu-
lares — professores/as-pesquisadores/as e autores/as.

Comega a tomar forma cada vez mais nitida a construgdo de um trabalho
articulado entre a Histdria, a Sociologia, a Filosofia e a Metodologia da Pes-
quisa II, em que sdo desenhadas algumas concep¢des-eixos, ou seja:
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— a educacdo entendida como formagdo que passa pelo trabalho, pelas
praticas sociais, pelas manifestagdes culturais e artisticas, pela escola e
outras formas de socializagdo em que se delineiam conhecimentos, con-
cepedes, principios e valores, que irdo orientar a formagdo de professo-
res e professoras;

— a articulagdo entre as atividades-fins da universidade: ensino, pesquisa
e extensdo, considerando esta tltima como um espago contraditério de
aproximagao, troca e confronto entre as praticas, os saberes e os conhe-
cimentos produzidos na universidade e os saberes, praticas e conheci-
mentos produzidos nas praticas sociais pelas classes subalternas, ou seja,
entre ciéncia e senso comum;

— a interdisciplinaridade que transgride os rigidos contornos em que fo-
ram encerradas as 4reas especializadas do conhecimento pela Moderni-
dade e que viabiliza o didlogo com diferentes enfoques metodologicos
sem, com isso, cair em um ecletismo estéril ou afrouxar o rigor que deve
caracterizar a formagdo de professores e professoras;

—a solidariedade sobre a qual se assenta a educag¢@o, como um valor ético
de pré-ocupagdo, de cuidado consigo, com os outros, com a vida, com o
ambiente, onde a igualdade de condigdes no respeito as diferengas sus-
tente a relagdo sujeito/objeto do estudo/formagio, é o horizonte para o
qual apontam os objetivos e a finalidade da formac@o de professores
para um novo tempo,

— a utopia como o (ndo) lugar do sonho, que caracteriza no humano a
capacidade de projetar (-se) e o lugar do concreto, que caracteriza no
humano o ser de natureza com os limites que esta implica. A utopia,
recorrendo ao testemunho de Paulo Freire, que tem dado suporte tedrico
a nossa experiéncia, ¢ a indignag¢éo diante da injusti¢a e da impossibili-
dade de condigdes concretas de humanizagdo, que esta colocada para a
maior parte da populagdo do planeta e, a0 mesmo tempo, a disposi¢do
de agir no sentido de mudangas que considerem os limites e as possibi-
lidades de inventar e de transgredir, proprias do humano (Freire, 2000;
Freire e Shor, 1997).

Nas praticas interdisciplinares, construidas no dia a dia, os consensos ou

as pontes come¢am a materializar-se. Tempo e espago, global e local, esséncia
e aparéncia emergem como historicidade, como relagdo, como desvelamento,
como expressdo de si e do outro, definindo a escolha de teorias, conceitos,
essencialidades, reflexividades que, para além do discurso que se esgota na
eloqliéncia, quer tornar-se prdxis vivida na busca da coeréncia entre o que se
diz e o que se fazna pratica educativa. Nessa pratica interdisciplinar pretende-
mos estar formando professores e professoras e tecendo redes mais integradas
entre conceitos e estratégias de investigagdo/a¢do em educag@o.
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Como trabalhar conhecimentos que
apresentam fronteiras moveis?

Nossa perspectiva de romper fronteiras onde foram encerradas as discipli-
nas na Modernidade busca suas justificativas na obra de Foucault, para quem
as Ciéncias Humanas, nas quais fundamentamos a formagdo de professores/
as, “ocupam pois, essa distancia que separa (ndo sem unir) a biologia, a econo-
mia e a filosofia daquilo que lhes da possibilidade no ser mesmo do homem”
(Foucault, 1987, p. 371). Mas € no estudo que este autor desenvolve na obra
Vigiar e punir (Foucault, 1984), que julgamos encontrar elementos para foca-
lizar a disciplina como formadora de homens e mulheres, constituindo-se en-
quanto base material para a produgdo das Ciéncias Humanas e Sociais. As
disciplinas, para Foucault (1984, p. 171), constituem-se em “métodos que per-
mitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujeigdo
constante de sua for¢a e lhe impdem uma relag@o de docilidade/utilidade”.

Portanto, poderiamos indicar dois sentidos na compreenséo de disciplina:
aquele que regulamenta um determinado conhecimento dentro dos espagos de
seu objeto de investiga¢do e de seu método, que corresponde as areas do co-
nhecimento constantes do curriculo do curso de Pedagogia, e aquele que incide
sobre a feitura dos corpos de homens e mulheres submetidos & organizagéo do
trabalho fabril e, por que néo dizer, escolar, e de uma cultura correspondente.
Ambos os sentidos, como mostra Foucault, nio se excluem; antes, se
intercomplementam, podendo afirmar-se mesmo que a produgdo dos corpos
ddceis, pesquisada por este autor, veio a fundamentar a produgéo de discursos
cientificos que registram, na histéria, “o homem como produgdo do poder e
como objeto do saber”.

Na compreensdo da especificidade de cada uma das disciplinas que com-
pdem o desenho e as praticas interdisciplinares, estaremos abordando a disci-
plina naquele sentido que concerne a organiza¢@o do conhecimento em éreas
especificas, sem perder de vista a base material em que se produzem os bens, e
os homens e mulheres dentro de determinadas relagdes sociais de produgio na
sociedade capitalista. Assim, o Curriculo do Curso de Pedagogia da UFRGS
apresenta institucionalmente as simulas/ementas tomadas como referéncias
para organizar os programas das disciplinas oferecidas as alunas e aos alunos.
As disciplinas de Historia da Educaggo no Brasil (Codigo: EDU 01159, 60h-
a), Sociologia da Educagdo I (Codigo: EDU 01152, 60 h-a) e Filosofia da
Educag¢@o: Fundamentos da Experiéncia Pedagdgica (Codigo: EDU 01160, 45
h-a) sdo obrigatorias e tem horarios complementares, nos mesmos turno e dia
da semana.

Comecgamos pela Histdria da Educag@o, uma disciplina que se propde a
contextualizar as formas de organizagdio educacional, as visdes pedagdgicas,
as praticas educativas desenvolvidas no Brasil, desde o inicio da colonizagio
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até a atualidade, articulando os movimentos educacionais com o processo his-
torico brasileiro mais amplo.

O programa da disciplina (EDU 01159), cuja ementa/sumula propde “um
estudo analitico das formas de organizagéo educacional, das visdes pedagogi-
cas e praticas educativas desenvolvidas no Brasil desde a coldnia até a atuali-
dade” traz embutida nesse enunciado, a processualidade da Histéria. Possibili-
ta, portanto, analisar as permanéncias e as mudangas que ocorrem em ritmos e
tempos variados. E importante ressaltar que esta proposta “apaga” um periodo
importante da Histdria da Educag@o no Brasil, qual seja o periodo pré-colonial
ou o periodo anterior & ocupa¢@o européia, ocultando as praticas educativas
dos povos indigenas. Esta ¢ uma pratica que denota o viés eurocéntrico dos
curriculos de Historia, bem como uma visfo reduzida da Educa¢@o que fica
restrita as praticas escolares. Esta escolha — e a escolha € sempre necessaria e
orientada por interesses — constitui-se, segundo Forquin (1993, p. 16 € 38), em
fun¢do de uma “aprovagdo social”, legitimada por “disputas que elegem al-
guns saberes como conteudos escolares, uma vez que toda a educagio realiza
uma combinag¢do particular de énfases sobre alguma coisa e de omissdes de
algumas outras coisas”.

Destacamos a necessidade de romper com a linearidade que marca a con-
cepgdo de Historia, privilegiada nos curriculos da escola basica e das licencia-
turas, reafirmando a importancia de uma abordagem processual em que sejam
focalizados os diferentes contextos temporais € espaciais, as situagdes em que
emergem os acontecimentos, principalmente os sujeitos sociais que se movem
em tais situagdes e acontecimentos, para construir uma compreensao em uma
perspectiva historica da educagio no Brasil. Para isso sentimos a necessidade
do dialogo interdisciplinar com a Sociologia, a Filosofia e a Metodologia da
Pesquisa II, que veio a fundamentar a experiéncia aqui refletida. Propomos um
olhar que dé visibilidade a algumas questdes que consideramos centrais para a
compreensio da educag@o brasileira, educagdo esta compreendida com o senti-
do de “formag@o”, ou seja, como “praticas sociais e culturais que formam os
sujeitos em diferentes situagdes; instituigdes e momentos da vida sécia” (Peres,
1998, p. 6).

A Historia da Educag@o Brasileira é uma histdria de exclusio de povos e/
ou grupos colocados em posi¢des econdmicas, sociais, raciais e étnicas de
subalternidade, quer dizer, de grupos sociais e/ou de povos que experimentam
a exploragdo, a opressdo, a discriminagdo e a domina¢do. A dominagio das
mulheres vai produzindo/reproduzindo ao longo dos tempos um modelo de
feminilidade baseado na submissdo e obediéncia, tornando invisiveis as mu-
lheres na historia. Reforga codigos proibitivos, desqualificando e desvalori-
zando o trabalho pedagdgico escolar que, a partir do inicio do século XIX,
passa a ser majoritariamente exercido por nés — mulheres professoras. E tam-
bém uma histéria que mostra/oculta o exterminio, a escravizagio, a opressio e
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a discrimina¢@o dos povos autdctones e dos povos africanos, estes arrancados a
forga de seus lugares de origem. Os indios, mais do que apagados — colocados
no pretérito da historia — e excluidos, foram em grande parte dizimados, e os
poucos renitentes lutam pela demarcag¢do de suas terras, pela preservagio de
suas culturas, por uma identidade étnica, pelo préprio direito de existir en-
quanto pessoas e enquanto povos. So raros os registros das praticas educacio-
nais indigenas, que s6 muito recentemente comegam a aparecer, até porque a
concepgdo predominante de educagdo € a liberal, que nos foi legada pela
Modernidade.

A grande parcela da populago afro-brasileira foi oferecida uma trajetoria
de interdi¢@o social, de desqualifica¢do, em que os preconceitos foram e s@o
forjados e alimentados até o presente num duro embate com os movimentos
que tém os negros como protagonistas, cuja histdria precisa ser resgatada em
uma perspectiva de reconstrugio racial e étnica.

Diante desse viés histdrico, resumidamente apresentado, buscamos uma
abordagem em que os processos de exclusdo social — aqui entendidos como de
exploragdo, escravizagdo, discrimina¢@o, opressio e dominag¢io — desses po-
vos e/ou grupos sociais possam ser acompanhados, refletidos, analisados ao
longo da histdria. O proposito € compreender teoricamente as relagdes de ex-
ploragdo, de género, de etnia e de raga que atravessam a educagio, bem como
explicitar as praticas (escolarizadas ou ndo) que contribuem para as transfor-
magdes e permanéncias, sobretudo para a constitui¢do da representagio social
do pobre, da mulher, do negro e do indio.

A disciplina Sociologia da Educagéo I (EDU 01152), no curso de Pedago-
gia, ¢ uma das que mais se defronta com concepgdes prévias do social e do
conhecimento socioldgico de que os/as alunos/as sdo portadores/as. As repre-
sentagdes “praticas” e “espontdneas” do mundo fisico e social que os/as cer-
cam e os/as guiam constituem-se em instrumentos que lhes permitem tanto
situar-se no mundo como nele agir, constituindo-se em um senso comum néo-
cientifico, fragmentario, incoerente, nio refletido, superficial que, se os/as orien-
ta em suas ag¢des e decisdes cotidianas, da mesma forma cristaliza-se e dificul-
ta o seu posterior trabalho de construg¢do do conhecimento. Certezas infunda-
das baseadas na experiéncia pratica e ndo refletida da vida social, além da
incorporagdo de ideologias e/ou de doutrinas, bloqueiam a analise sociologica
em geral e, em particular, da Sociologia da Educag¢@o. Se para a Historia o
ensino prévio é preconceituoso, etnocéntrico, repetitivo, linear e fragmentario,
a Sociologia como tal, com excegdo dos cursos técnicos e da formagio para o
magistério, inexiste para o ensino médio®. Contraditoriamente, porém, é deste
senso comum que parte a Sociologia, no caso a Sociologia da Educagéo, com o
intento de fundamentar teoricamente tais impressdes espontdneas, quebrar es-
truturas petrificadas e construir o conhecimento de uma realidade que ¢, ao
mesmo tempo, sujeito e objeto, ou seja, a educagdo. A ementa de Sociologia da
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Educagdo I (EDU 01152) esta assim definida: “A educagdo como objeto de
estudo sociologico. Principais tendéncias tedricas na Sociologia da Educagéo.
O fendmeno da desigualdade educacional com énfase da realidade brasileira:
seus determinantes e suas conseqiiéncias. Analise da politica educacional bra-
sileira”.

Ao falar do trabalho intelectual, Mills (1982) estabelece a relagéo entre o
tema de pesquisa e a biografia do/a pesquisador/a, ressaltando a importancia
de coletar e anotar cuidadosamente em arquivos a produgo de novas fontes,
de exercitar a imagina¢#o, atento/a sempre a linguagem e a possibilidade de
publicagdo das idéias. O autor reabilita, entdo, a pesquisa como pratica artesanal.
Nesta pratica nada substitui a leitura e nenhum intérprete — um/a autor/a que
fale de outro/a — podera dizer ao/a leitor/a mais ou melhor sobre o conteudo do
livro do que o/a préprio/a autor/a. Assim, enfaticamente, temos repetido que a
leitura prévia de textos de Sociologia da Educagdo é a dos classicos — Emile
Durkheim, Max Weber e Karl Marx — e a leitura posterior € a de seus intérpre-
tes e comentaristas, seguidores, discipulos.

Para a Sociologia da Educagéo I, do ponto de vista do qual partimos, o
método néo pode reduzir-se a um conjunto de técnicas; a presen¢a de um mé-
todo envolve técnicas, sim, todavia, mais do que isso. Essas técnicas deverdo
estar indispensavelmente sintonizadas com as finalidades e objetivos do que
entendemos como sociedade e educagio e, conseqiientemente, com 0s compro-
missos implicitos em tais concepgdes que dizem respeito aos fundamentos e
processos nos quais se sustenta a reflexdo sobre a educag@o, estabelecendo-se,
dessa forma, uma ponte com a Filosofia.

Da mesma forma que a Histdria e a Sociologia, a concepgdo predominante
de uma Filosofia “perene” tem-se caracterizado, quando presente no curriculo
do ensino médio, tanto pela abordagem de conteudos abstratos, distanciados
das questdes que afligem estudantes e professores/as, quanto pela predomi-
nancia de uma linguagem de dificil compreensé@o.

A problematizac¢io da Filosofia remete-nos ao processo de constituigdo
das ciéncias na Modernidade, em que a vis@o de totalidade € substituida pela
especializa¢@o, encerrando-se as areas dos conhecimentos em disciplinas, uma
das quais € a Filosofia. Nesse processo, em que a Filosofia perde o seu papel
privilegiado enquanto espago que compreendia a totalidade do conhecimento,
ocorre também um desenraizamento das questdes filosdficas em relagdo aos
tempos, lugares e situagdes em que tiveram seu nascedouro, isentando-se, des-
sa forma, de seus vinculos originais com a politica. Dessa maneira, pode-se
compreender as razdes pelas quais, ocultos os seus vinculos com os sistemas
sociais que criticaram ou respaldaram, os problemas filosoficos esvaziam-se
de seus significados, tornando-se, cada vez mais, um discurso hermético pre-
cedido de vestibulos, fundado em linguagens as quais t€ém acesso uma minoria
de “iniciados”, empobrecendo o potencial critico do ser amigo da sabedoria.

137



Se, com algumas excegdes, o ensino de Filosofia tem tido estas caracteris-
ticas, a ementa curricular do curso de Pedagogia para a Filosofia da Educa-
¢do: Fundamentos da Experiéncia Pedagdgica (EDU 01160) presta-se a uma
desmistificagdo da filosofia abstrata como também ao enraizamento de concei-
tos na historia, na sociedade, na educagéo (escolar ou néo), permitindo esta-
belecer pontes que rompam com as rigidas fronteiras estabelecidas para as
disciplinas encerradas em areas do conhecimento. Define a simula: “A filoso-
fia como experiéncia humana totalizante. O saber da educagédo como conheci-
mento e agdo. A Filosofia da Educag@o como reconstruggo do projeto educativo.
Identidade profissional do educador. A questdo do ethos e do eros pedagdgico”
(EDU 01160).

A ementa abre um espaco para a recuperagdo do carater abrangente e
contestador do conhecimento filoséfico, colocando-se, no centro, as grandes
questdes que desafiam a educagdo enquanto pratica/concepgdo de formagdo,
enquanto sujeitos sociais que fazem dela a sua profissdo — os/as professores/as
— enquanto espagos e instituicdes onde se realizam as praticas educativas, en-
quanto tempos de formagdo. Dessa forma, tem-se a possibilidade do
desocultamento do modelo europeu, branco, masculino, de classe média, letra-
do, que historicamente tem informado as praticas pedagégicas; do modelo de
educagdo restrito a relagido professor-aluno; da predominéncia da escola como
agéncia educativa.

A associag@o com a Histdria e a Sociologia permite a reconstrug@o do solo
historico e social em que a Filosofia ird levantar as questdes acerca dos valores
e das finalidades que t€m sustentado os curriculos escolares dirigidos para a
formagdo do individuo competitivo. Em tais curriculos estdo ocultas ou néo
sdo mostradas as desigualdades das condi¢des de ingresso e permanéncia da(]
s classes subalternas na escola, bem como s@o negadas as expressdes das dif-
erengas. Permite, ainda, ampliar as proposi¢des de nos valores fundados em
relagdes de solidariedade, de amizade, de igualdade e no respeito a diferenga.

O ingresso da Metodologia da Pesquisa II, na experiéncia interdisciplinar
aqui analisada, efetiva-se através da escrita que assume um duplo entendimen-
to — enquanto produg@o de subjetividades autoras e enquanto linha de corte,
atravessamento e interpenetragdo das disciplinas. A ementa da disciplina, oriun-
da do trabalho proposto na Universidade Federal de Pelotas para as Licencia-
turas em uma aproximagao inter-institucional, propicia essa abertura e a rela-
¢do interdisciplinar ao definir como contetido basico: “Principios basicos da
pesquisanas Ciéncias Humanas e Sociais; diferentes concepgdes metodologicas.
A escrita e a produgdo do conhecimento em uma perspetiva ética; a
transversalidade da escrita.”

A experiéncia da escrita dos futuros professores e professoras, quando
perspectivada eticamente, pressupde a mesma como um campo rico de experi-
mentacdo do sujeito. Af entram em cena modos singulares de viver a inser¢do
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no empirico, as leituras realizadas, as aulas assistidas, caracterizando a forma-
¢3o docente como um processo em constante mutagdo, em que a necessidade
de escrever acaba por impor uma releitura da pratica e, conseqiientemente, da
propria formagdo. Problematizada dessa maneira, a escrita passa a ser visuali-
zada como um elemento aglutinador que corta transversalmente, minimiza os
limites demarcatorios e invade as fronteiras das diferentes disciplinas ofertadas
pelas grades curriculares. O momento de escrever a experiéncia vivida torna-
se nessa Otica uma possibilidade de ressignificaggo, de digestdo, de singulari-
dade, de vivéncias, pois coloca o sujeito que escreve em contato com seus
limites e possibilidades, com a necessidade de encontrar seu proprio tempo e
espago, com as palavras que possam dizer daquilo que ele/ela viveu.

Esse estado que condiciona e estrutura todo o sujeito que escreve, todo o
processo de busca da autoria, faz da escrita um dispositivo de subjetivagdo ndo
harmonico, mas tenso e conflituoso. Ao trazer a superficie das palavras o com-
bate travado pelas linhas de subjetivag@o, nas suas mais diversas procedéncias
e naturezas (linhas de segmentaridade dura, de estratificagdo, moleculares,
linhas de devires, de fuga), concretiza o enfrentamento consigo proprio e com
os outros, entendidos aqui como o fora, como o mundo social das praticas e
dos discursos.

Assim, escrever a experiéncia vivida nos coletivos de pesquisa propostos
na pratica das “disciplinas indisciplinadas”, constitutivas do trabalho
interdisciplinar, torna-se uma possibilidade concreta de registro singular da
mesma, fazendo emergir das palavras escolhidas, das imagens, dos sons, a
riqueza das linhas que constituiram a experiéncia em toda a sua singularidade.

A associag@io horizontal e transversal das disciplinas ampara-se nas atuais
tendéncias de quebra das fronteiras metodolégicas estabelecidas pela
Moderidade, propiciando, além da reaproximacg@o e do didlogo entre diferen-
tes areas do conhecimento, uma redefinigdo de objetivos e métodos de investi-
gacdo. A universalidade da abordagem € sempre tensionada pela especificidade
do olhar histoérico, socioldgico, filosofico e metodologico, superando o isola-
mento das disciplinas, aprofundando as questdes por elas colocadas e enrique-
cendo a construgdo do objeto de investigagdo: a educagdo brasileira.

Como eixos praxicos temos, em sentido vertical, a formagao de professo-
res e, em sentido horizontal, a constitui¢do dos coletivos de pesquisa. A neces-
sidade de dar concretude a teoria e de fundamentar teoricamente a pratica foi-
nos indicando um mote inspirado em Paulo Freire — “o medo a liberdade” —
que unificasse a quadrupla preocupagdo de dar sentido a formagéo de profes-
sores e professoras em um pais onde os cursos de Pedagogia sdo discriminados
e até ameagados de extingdo®. Em nosso horizonte esta colocada, portanto, a
Pedagogia: perspectivas para “outros quinhentos’ como projeto coletivo,
interdisciplinar, solidario.
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Da disciplina a interdisciplina solidaria:
os coletivos de pesquisa

A experiéncia de trabalho interdisciplinar encontra-se em seu quarto se-
mestre, tendo acumulado consideravel produgdo. Seria impossivel descrever
todo o processo e escapa ao nosso objetivo e as nossas concepgdes apenas rela-
tar fatos. Retomando nossos eixos, pensamos aqui trangar experiéncia com
teoria. Dai a opg¢do por destacar momentos, trabalhos, expressdes e criagdes
que fazem a diferenga e realizam a interdisciplinaridade, apontando para a
indisciplina.

A par de aulas com tematicas especificas das disciplinas, buscou-se quali-
ficar a discussdo acerca da metodologia da investigagdo cientifica, produzida
em momentos de trabalho, contando com a participa¢do da Metodologia da
Pesquisa II que integra a experiéncia interdisciplinar. Para esta disciplina, a
escritura impde-nos a busca de respostas aos anseios, curiosidades, desejos e
necessidades; escrever nada mais é que expor-se, num mostrar “de si”, o que
nos exige contar, refletir, repensar e continuar (n)este se fazer.

A construgdo dos coletivos de pesquisa passa por um trabalho introdutério
onde os grupos definem seus interesses e organizam-se em coletivos em torno
de tematicas. Elabora-se, a partir dai, um cronograma de aulas destinadas a
ida a campo precedida de uma contextualizagfo da realidade social e educacio-
nal, do desvelamento de conceitos, feitos pelas trés disciplinas em conjunto, e
de orientagdes especificas para a coleta de dados. Dando continuidade ao tra-
balho, s3o desenvolvidos temas especificos a cada disciplina e orientagdes ge-
rais sobre algumas modalidades de produgdo do trabalho final que serd apre-
sentado individual e coletivamente, nas formas oral e escrita. Tanto os textos
abordados em comum quanto os contetidos especificos de cada disciplina cons-
tituem-se em fontes que irdo fundamentar os trabalhos de pesquisa. Também
sdo desenvolvidas oficinas de escrita, visando desafiar a criatividade dos/as
alunos/as.

Na seqiiéncia, teremos alguns flashes de produgdes dos coletivos de pes-
quisa * que mostram o sentido do trabalho interdisciplinar solidario, assentado
na educag@o enquanto formagdo, na associa¢@o entre ensino, pesquisa e exten-
sdo, na cooperagéo, tendo a construg@o de relagdes sociais efetivamente demo-
craticas como uma utopia possivel. Amostras muito pequenas de uma riqueza
de trabalhos (re) apresentadas na Feira Cultural Des(en)cobertas Histérias do
Brasil. Identidades & Multiplicidade Cultural’, realizada em 19/04/00, como
Atividade de Extensdo Universitaria. No segundo semestre de 1999, foi desen-
volvido um trabalho de extensdo denominado Debates ao Entardecer.

“Meninas ndo sobem em arvores” (CS) é o titulo do texto que analisa a
construgdo dos papéis sociais de género masculino e feminino, preocupando-
se em compreender por que ha uma procura maior dos cursos de alfabetizagdo
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de adultos (Coletivo 1) por parte das mulheres do que pelos homens. Parece
que os homens tém dificuldade de expor sua fragilidade, o que néo preocupa as
mulheres, as quais s6 podem freqiientar as aulas apos criar os filhos e liberar-
se de uma parte dos encargos domésticos. Uma das alunas deste coletivo (RC)
mostrou-se perplexa ao deparar-se com o analfabetismo vizinhando sua resi-
déncia na pessoa de uma empregada doméstica. Até entdo havia uma palavra,
um conceito...

A representacdo social da deficiéncia (Coletivo 2 ) em que se mesclam as
nog¢des de doenca, de anormalidade e de incapacidade de aprender é um tema-
desafio que obriga a questionar a construg@o histérica do conceito/pratica de
norma, de saude/doenc¢a e de aprender como sindnimo de adquirir conheci-
mento intelectual. Para este coletivo de pesquisa, em que uma das alunas sen-
tiu necessidade de ingressar em um curso sobre a linguagem de sinais para
surdos (LIBRAS), € preciso cautela com a “integra¢do” de criangas portadoras
de necessidades especiais na escola regular, que tanto pode significar a tenta-
tiva de romper o preconceito e a discriminagéo, como pode significar o respal-
do as iniciativas do Estado de retirar-se de seu compromisso com a educagéo
dessas criangas. Para este grupo, “a nossa sociedade criou um conceito de
identidade social baseado na capacidade intelectual. E necessario que haja
uma nova ideologia porque a sociedade cria incapazes ao deixar de considerar
que as pessoas podem desenvolver outras capacidades, efetuar outras aprendi-
zagens que ndo sdo econdmica e socialmente valorizadas” (Coletivo 2).

“Como educar meninos de rua?” Esse foi o desafio lan¢ado pelo Coletivo
3 queressaltoua importéncia de uma pesquisa bibliografica que instrumentalize,
que “prepare os educadores para ver e entender essa realidade que ndo pode
ser tratada com ingenuidade e sentimentalismos, mas com solidariedade, com-
promisso e competéncia” (DG).

O estudo sobre o vinculo entre escola e movimentos sociais, em particular
o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra — MST — objetos/sujeitos de inves-
tigagdo do Coletivo 3 de pesquisa, também levantou questdes interessantes.
Uma das alunas (AS) tinha uma visdo do MST como um movimento que inva-
dia terras e era perigoso, construindo, a partir da pesquisa, outra visdo deste
Movimento. O grupo formulou varias conclusdes apds as visitas e entrevistas
com os assentados e professores das escolas de assentamentos, bem como de
leituras sobre a proposta de educagdo do MST. Observaram que uma formagéo
urbana, de classe média, descolada dos problemas dos agricultores, tem predo-
minado nas escolas da area rural, ai incluidas as escolas de assentamento.
Muitos professores dizem néo ter tempo para trabalhar as questdes que dizem
respeito aos assentados porque precisam ocupar-se dos conteudos. Entre as
descobertas do Coletivo 3 estd a de que “carregamos um pouco desse senso
comum onde se explica a rejei¢do dessas pessoas, por isso € tdo dificil encon-
trar professores sintonizados com essa realidade” (TH).
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O grupo (Coletivo 4) também percebeu que os alunos e alunas, de modo
geral e principalmente nos trabalhos de extensdo, dirigem-se as camadas po-
pulares com uma concepg¢ao pronta, autoritaria, superior do conhecimento aca-
démico que pretendem (ex)tender. Concluiram entdo que “a escola tem funcio-
nado como um mecanismo de exclusio em que as camadas populares ndo t€ém
suas demandas atendidas. E preciso uma escola que se vincule a realidade, que
considere o trabalho cooperativo e que incorpore questdes relacionadas as lu-
tas do povo, como € preciso também considerar o saber popular porque ele
expressa uma sabedoria de vida, portanto, mais do que ensinar, podemos apren-
der a trocar” (HF).

Do coletivo “Escola Cidada” (Coletivo 5), que analisou a proposta de es-
cola por ciclos, implantada pela Prefeitura de Porto Alegre, destacamos a énfa-
se colocada sobre “a alegria na escola ao interrogar-se quais os momentos em
que somos felizes na escola? Entrada, recreio e saida. Hora da aula é a hora do
sério. Por que serd que a escola tem de ser triste, preparar o futuro ignorando o
presente? Ndo s@o contadas histdrias alegres na escola; mas sera que o sério
ndo poderia ser também agradavel?” (LN)

“Quais as criangas que chegam a Fundagdo Estadual do Bem Estar do
Menor (FEBEM)?” “O que leva um adulto a uma situagdo de presidio?” Titu-
los dos trabalhos dos Coletivos 6 e 7, respectivamente, trazem afirmativas
onde o medo e a violéncia emergem como problematicas sociais. “A maioria
tem uma historia de pobreza, de violéncia, em que ndo ha muitas escolhas.
Mergulhamos em uma vida sem oportunidades e nos perguntamos se na mes-
ma situagdo ndo fariamos o mesmo. E uma minoria que consegue escapar
desta logica. O crime é também o caminho da revolta com esta sociedade in-
justa, € o desejo de ter oportunidades que numa sociedade justa e igualitaria
teriam de acontecer. Ora, mudar isso s6 mudando a sociedade. Mas eles que
pensam que ‘a sociedade tem poder para me condenar, mas ndo tem moral’,
também ndo acreditam em utopias...” (BS, Coletivo 7)

A experiéncia do medo e da descoberta de um mundo desconhecido tem
marcado as pesquisas nos presidios. “O trabalho com apenados é atravessado
pelo medo de ambas as partes. A maioria sdo negros. O corpo caminha, movi-
menta-se em danga. Briga. Queima de carros. Cadeiras que voam. O confron-
to. A briga. A policia. Qual o futuro das criangas pobres, principalmente ne-
gras?” (JM, Coletivo 7)

Associada ao medo esta a curiosidade das alunas que escolhem apreender
a realidade da delinqtiéncia. Uma imagem estereotipada do preso, da prisdo,
mas principalmente do trabalho como oportunidade de reintegragdo social que,
nesse caso, era interesse do grupo observar, vai-se desfazendo. O trabalho tem
um sentido reeducativo, de ensinar a viver, um sentido de sacrificio, de pagar
uma pena e um sentido de distingdo. “Afinal, quem vai para la trabalhar? Nao
ha lugar para todos. Tem de ser um individuo ‘ndo perigoso’. Acabam sendo
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privilegiados aqueles que 14 fora ja gozam de alguns privilégios, principal-
mente da escolaridade. Néo se pode ser ingénuo de acreditar que o trabalho
sozinho ou a educag¢@o sozinha viio garantir a integragdo do apenado. Se néo
ha espago para integrar aqueles que estdo fora do presidio, porque acreditar
que havera lugar para os egressos que carregam consigo as marcas da prisdo?”
(ES, Coletivo 7)

Outro aprendizado feito com a visita ao Presidio Central ainda se refere a
concepgdo do educativo presente nos processos prisionais. O Coletivo 7 de
pesquisa observou a existéncia de trés tipos de penas impostas aos presos: a)
formal, refere-se ao tempo de reclus@o em que o preso deixa de conviver com a
familia, com o mundo la fora e, as vezes, com os outros para evitar conflitos;
b) familiar, imposta pela separac¢@o da familia e discriminag@o que pesa sobre
esta pelo fato de ter um membro seu cumprindo pena; c) posterior, que diz
respeito & marca que justifica a ndo integragéio a sociedade ap6s o cumprimen-
to da pena.

“Como reintegra-los depois? Como fazer para que eles ndo se matem entre
si? Em que consiste o ‘bom comportamento’, quem o define e controla? Ha
criangas que deixam de conviver com os pais por longos periodos; no € neces-
sario ter respeito pelas mulheres dos presos porque parte-se do pressuposto de
que todas sdo ‘vagabundas’. O que adianta oferecer oportunidade de estudo se
o preso, quando sair da pris@o, ndo vai encontrar um trabalho que ja ndo existe
para os que néo estéo presos? Como reabilitar as pessoas isolando-as do convi-
vio social e confinando-as junto com pessoas que infringiram as leis? Por que
ndo insistir na aplicag@o de penas alternativas?” (FS, Coletivo 7)

Um dos recortes do estudo adentrou pela fun¢o social do presidio, se esta
poderia ser considerada como de recuperagio através de programas educativos
ou de exclusdo social daqueles julgados “perigosos”. “Os presos tém no¢do de
que erraram; colocam no discurso sua vontade de recuperar-se, mas néo exis-
tem programas de recupera¢do. O que vimos foi um grupo muito pequeno
freqiientando a escola que nio atinge a maioria. A justica ndo leva em conta as
razdes dos syjeitos e aplica uma pena expiatoria. N@o existe uma punig@o por
reciprocidade através de programas de reflex3o sobre os crime cometidos e
propostas de recuperagéo. A sociedade também € responséavel porque naturali-
za a violéncia, porém, qual a sua pena? A justiga analisa e condena a partir do
fato, ndo considera o contexto onde se produz o fato, nem ao menos a cultura
de violéncia onde se criam os jovens, como por exemplo, os brinquedos, os
desenhos animados, os filmes, onde merecem prémios aqueles que matam mais;
ndo considera os conflitos familiares e as razdes desses conflitos.” (TS)

A analise da educagdo e do trabalho com o sentido de recuperagdo de
apenados trazida para a discussdo interdisciplinar foi muito rica. As alunas
integrantes deste coletivo (7) afirmaram néo serem as mesmas depois de terem
entrado no Presidio Central, embora ndo soubessem explicar a motivagéo que
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as levou a desenvolver tal pesquisa. Uma delas manifestou que foi para as
visitas com uma idéia formada, a partir de muitas leituras, de que as pessoas
presas mereciam esta situa¢fo. Esta mesma aluna (ML) saiu da pesquisa com
muitas dividas porque € muito dificil discernir entre o julgamento de um indi-
viduo isolado de seu contexto e merecedor de uma punig@o e um individuo
mergulhado em uma sociedade permissiva, discriminatoria onde campeia a
impunidade para aqueles que podem pagar “bons” advogados. “Pena e raiva se
misturam; faca de dois gumes... Na cadeia o individuo perde a sua face huma-
na...” (PS)

A caracteristica dos coletivos, como vimos nos exemplos acima, € a abor-
dagem interdisciplinar, a educag¢do como formagao, a articulag@o entre ensino,
pesquisa e extensdo, a solidariedade e a utopia, concepgdes-eixos que balizam
a experiéncia. S3o muito ricas as formas de expressdes que nos chegam desses
trabalhos, entre as quais podemos citar: memoriais, cronicas, cartas, albuns de
fotografias, filmes, cartazes, textos de fic¢do, exposi¢des, teatros, paginas na
internet... Do trabalho interdisciplinar caminha-se para a solidariedade no sen-
tido, tanto de quebrar as rigidas estruturas que separam conhecimentos em
compartimentos estanques, quanto de constituir sujeitos auténomos que, por
sua vez, procurem romper com a subjetividade construida sobre a subordina-
¢3o e a obediéncia. A interdisciplinaridade solidaria, sob esta otica, podera ser
um caminho para a autonomia do/a professor/a e do/a autor/a.

A experiéncia interdisciplinar solidaria
a luz de uma reflexio tedrica

“Professoras da ‘tridisciplina’, como posso ‘olhar’ para a educagdo com
um novo paradigma se sou educado com um velho modelo? E como posso ser
educado com ‘liberdade’, sem conhecer a historia e os pensadores antigos,
para que possa renovar seus acertos e ndo repetir seus erros? Até agora,
neste inicio de semestre, pude ‘sentir’ que essas sdo algumas de suas preocu-
pagdes e é por isso que estou escrevendo. Tento aqui expor o caminho que
tento seguir. Sendo mais claro, eu troquei o curso de Fisica pelo de Pedago-
gia, porque comecei a ‘sentir’ que o modelo de ciéncia, que la é usado, é
muito contraditorio pois (..,) sentimos com os chamados ‘orgdos dos senti-
dos’, com os quais vemos, ouvimos, etc... Entdo fago a pergunta aos cientis-
tas: como € que vocés fazem ciéncia sem sentir? Bem, ou eu ndo entendi as
regras do jogo ou esse jogo estd errado. Foi entdo que, por sorte ou por
‘sensibilidade’, vim para a Pedagogia.” "

A carta deste aluno, escrita, conforme suas palavras, numa madrugada
insone em que precisava exteriorizar suas anglstias € preocupagdes com 0
futuro, a0 mesmo tempo em que devolve uma percepgdo discente acerca do
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trabalho interdisciplinar solidario, desvela o terreno movedigo em que se rea-
liza este trabalho. Tendo essa experiéncia por base, dialogaremos com autores
que nos permitam compreendé-la em uma perspectiva mais ampla das condi-
¢Oes sociais em que hoje se fazem a ciéncia e a educagdo, tentando captar a
interdisciplinaridade solidaria como um desafio & formagio de professores.

A proposta de trabalho interdisciplinar solidario na graduagio académica
ndo transgride apenas as fronteiras do conhecimento organizado sob a forma
de disciplinas; vai além, atingindo a prdpria estrutura departamentalizada da
universidade, heranga da reforma universitaria imposta pela ditadura militar,
através da Lei 5.540/68 (Ribeiro, 1999). Por sua vez, a interdisciplinaridade
solidaria, materializada nos coletivos de pesquisa, torna possivel a dialetizagéo
da produg¢@o/reprodugdo/comunicagio do conhecimento, resgatando a perspec-
tiva de totalidade sem perder de vista os conteidos especificos de cada area. A
interdisciplinaridade, no entanto, ndo pode colocar-se como um discurso de-
magdgico ou como uma receita magica para superar a fragmentagéo do conhe-
cimento ou a estrutura dos departamentos académicos. A reflexdo que fazemos
sobre o trabalho interdisciplinar solidério, realizado nas turmas do 2. semestre
do curso de Pedagogia da UFRGS, aponta para uma série de obstaculos pecu-
liares as condigdes em que se faz educagdo publica em um pais que adotou o
modelo de Estado neoliberal. Também Bianchetti e Jantsch (1993, p. 30) reco-
nhecem que a interdisciplinaridade na universidade € possivel, porém apre-
senta limites “que podem ser historicos, metodoldgicos e da natureza dos obje-
tos/problemas/projetos”.

A pratica mostrou-nos, ainda, que a concep¢do de interdisciplinaridade é
mais do que o simples atravessamento dos limites departamentais da universi-
dade e das fronteiras que estabelecem os territorios de cada disciplina. Ao
mesmo tempo em que transpde tais limites, a interdisciplinaridade institui a
solidariedade como um elo inter-disciplinas e inter-praticas de trabalho do-
cente-discente. Ao propor um “novo senso comum €ético como um senso co-
mum solidario”, Santos (2000) aponta, como compromisso, a responsabilida-
de com o outro e com o futuro, amparando-se na afirmagio de Jonas (apud
Santos, 2000, p. 112) ', quando este diz que “a responsabilidade fundamental
esta em criar a possibilidade de haver responsabilidade”. Portanto, € para uma
ética de solidariedade na relagdo com o outro e compromissada com o futuro
que pretendemos estar trabalhando interdisciplinarmente.

Os estudos de Ivani Fazenda (1992) trazem uma compreensdo do trabalho
interdisciplinar a partir de um referencial tedrico proposto por Hilton Japiassu
(1976). Para este autor, a metodologia interdisciplinar impde-se como exigén-
cia do caréter das disciplinas das Ciéncias Humanas, no que chama de “unida-
de logica” na ciéncia. A “a¢do concertada”, proposta por Japiassu, permite
antever a pesquisa orientada como uma das alternativas metodoldgicas para
fazer ciéncia, a0 mesmo tempo em que o ensino torna-se vivo e concreto, “vi-
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sando o saber-fazer que privilegia a descoberta das estruturas”. Essa pesquisa
orientada faz-se como reflexdo permanente de ordem epistemoldgica critica,
numa universidade que supere o seu isolamento da sociedade e a dicotomia
entre saber e realidade. Em obra mais recente (Japiassu, 1999, p. 130-131),
este autor afirma que “a especializa¢@o sem limites culminou numa fragmen-
tacdo crescente do horizonte epistemoldgico, enquanto que o conhecimento
interdisciplinar vai recusar o carater territorial do poder pelo saber”.

A base epistemologica de tal posi¢do, considerada a-histérica por Jantsch
e Bianchetti (1999), encontra-se na filosofia do sujeito, vista como uma “doen-
¢a da Filosofia”. Estes autores consideram a interdisciplinaridade como resul-
tante de um processo historico, em que o conhecimento subtraido aos trabalha-
dores nas relagdes sociais do modo capitalista de produgo subdivide-se em
areas, perdendo-se a globalidade, tanto na produg@o de bens quanto na produ-
¢do da ciéncia. Portanto, para esses autores, a interdisciplinaridade ndo se
realiza nos niveis do ensino e da extensdo porque, mais do que uma ruptura
epistemologica, ela significa uma ruptura na produg@o material da existéncia
(Bianchetti e Jantsch, 1993).

Apesar de concordarmos com esses autores e, ainda, com Frigotto (1993)
e com Etges (1993), no que tange a base material da interdisciplinaridade, ou
sobre as relagdes sociais de produgdo como determinantes da fragmentagio do
trabalho e da produgdo do conhecimento, nossa experiéncia vem apontando
possibilidades de interdisciplinaridade solidaria no ensino, na pesquisa € na
extensdo. Bianchetti e Jantsch nos levam a refletir sobre as transformacgdes do
trabalho. A substitui¢do do modelo de produgdo caracterizado por estruturas
rigidas (taylorismo), por um modelo caracterizado na organizagio de estrutu-
ras flexiveis (toyotismo)'?, passa a exigir a substitui¢do do “trabalhador bovi-
no”, preconizado por Taylor, pelo trabalhador polivalente, criativo, flexivel,
demandado pelo toyotismo. Essas transformagdes exigiriam mudangas subs-
tanciais nos processos de formagdo do trabalhador, processos estes que passam
pela reorganizagé@o dos contetdos e das praticas escolares. “O trabalhador par-
cial, superespecializado, esta perdendo espago para aquele capaz de projetar,
executar e avaliar” (Bianchetti e Jantsch, 1993, p. 26). As reflexdes e as expe-
riéncias interdisciplinares que se vém fazendo, entre as quais a nossa, ndo
poderiam estar sendo influenciadas por tais transformagdes no sentido de for-
mar professores afinados com processos flexiveis de produgéo da escola e da
sociedade?

Esta ¢ uma indagac@o que atravessa a nossa reflexo e para a qual ainda
ndo temos respostas definidas. Se as relagdes sociais de produgo da vida e do
conhecimento, em que se assenta o fazer/pensar pedagogico, sdo contradito-
rias, pensamos que a nossa experiéncia possa receber tanto a influéncia das
mudangas que ocorrem no mundo do trabalho quanto apresentar caracteristi-
cas de transgressdo aos modelos de sociedade, de trabalho e de educagio nos
quais se amparam aquelas mudangas. A outra, ndo dissociada do contexto onde
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se materializam as mudangas no mundo do trabalho, refere-se as experiéncias
de trabalho cooperativo, tanto urbanas quanto rurais, que estdo produzindo
reflexdes relacionadas a formagao escolar (Garcia, 1997; Ribeiro, 2000). Tais
experiéncias estdo a apontar possibilidades de organiza¢do da produgdo de
bens em uma perspectiva interdisciplinar e solidaria que, mesmo consideran-
do a especificidade dos trabalhos docente/discente, guarda caracteristicas que
permitem a aproximagdo com aquela modalidade de produgéo.

Continuando a nossa consulta a autores que discutem a
interdisciplinaridade, visando & compreensdo da nossa experiéncia, temos
Freitag (1992). Esta autora, estudiosa dos pensadores ligados & Escola de Frank-
furt, entre os quais Habermas, afirma que o tratamento interdisciplinar permi-
te buscar na heranga das disciplinas “os elementos para delimitar as condigdes
de possibilidade de nossa agdo em dados contextos sociais que possam respon-
der melhor as muitas perguntas levantadas” (p. 13). Conforme a autora, por-
tanto, o tratamento interdisciplinar ajuda a definir o espago de liberdade de
cada um dos sujeitos em contextos sociais e politicos pré-estruturados, tais
como 0s que vivenciamos em uma universidade que forma professores para a
escola basica.

Ao refletir sobre as condigdes de validade do conhecimento cientifico, con-
di¢des em que se poderia fundamentar a possibilidade de uma produgéo
interdisciplinar, Habermas afirma serem trés as pretensdes de validade do co-
nhecimento cientifico: a) que o enunciado seja verdadeiro; b) que a manifesta-
¢80 seja correta em relagdo ao sistema de normas vigente ou que o proprio
contexto normativo seja reconhecido como legitimo; c) que a intengdo expres-
sa coincida com a inteng¢éo do falante como veracidade. Para que o consenso
possa constituir-se como acordo alcangado comunicativamente e possa ser
medido por uma destas trés pretensdes de validade, que devem ser também
suscetiveis de criticas, € necessario que tais pretensdes ocorram de modo
interdisciplinar. As condigdes para atender a tais pretensdes incluem igualda-
de de chances de comunicagdo: propositivas, interrogativas, enunciativas,
interpretativas, problematizadoras, argumentativas, de manifestagéo da subje-
tividade e de normatizago, ou seja, sem privilégios e constituidas na agdo
reciproca (Habermas, 1984; 1987). O pensamento habermasiano contribui para
a compreensdo de nossa experiéncia interdisciplinar, mas deixa muitas inda-
gagdes sem resposta no que concerne a constitui¢do de um consenso discursivo,
ja que este oculta as condi¢des de produgio e legitimagio da fala (Machado, 1996).

Nas palavras de Chaui (1994, p. 227), se as ciéncias do homem compor-
tam vérios ramos especificos consoante seus objetos e métodos, tal especificidade
ndo deveria inibir aproximagdes entre as areas, pois “(...) as ciéncias humanas
tendem a apresentar resultados mais completos e satisfatorios quando traba-
lham interdisciplinarmente, de modo a abranger os multiplos aspectos simul-
tdneos e sucessivos dos fendmenos estudados”.
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Do saber-fazer a a¢do comunicativa, da ac¢@o frente a contextos sociais
concretos, a métodos de trabalho das Ciéncias Humanas e da Filosofia, o apren-
der que nosso direcionamento visa ¢ o refletir no horizonte das ciéncias. Uma
possibilidade fértil pode ser essa, de reavaliar criticamente as relagdes entre,
de um lado, os fundamentos tedrico-metodologicos que empregamos e assumi-
mos como adequados e convenientes para a formagdo de professores e profes-
soras e, de outro, os limites da peculiaridade que existe em se ter o humano
como sujeito/ objeto numa ruptura que implica o pensar as maneiras como
promover e viver a interdisciplinaridade como prdxis. Vivé-la, como nos lem-
bra Chaui, retomando os antigos gregos, significa pensar, que € promover um
passeio da alma (1994, p. 151), e agir como ato da matéria, lendo, escrevendo
e desvendando coletivamente, no exercicio de um trabalho silente, atento, per-
severante, engenhoso e, talvez por isso mesmo, prazeroso.

Outro autor que se posiciona a favor da interdisciplinaridade é Osmar
Favero (1993), para quem a diversidade da formagdo dos professores, organi-
zados em torno de um projeto comum, enriquece a visdo da educag@o, permi-
tindo o aprofundamento da compreens@o do objeto pesquisado sob o mesmo
olhar social. Entretanto, o mesmo autor alerta para o risco do entendimento
que se tem acerca do sentido de “pluralismo teodrico, ideologico e metodoldgico™.
Esse entendimento tanto pode servir de referéncia ao exacerbado individualis-
mo, quanto pode resultar em trabalhos fragmentados em que a interdisciplina-
ridade permanece como um discurso abstrato sem conseguir materializar-se.
Com amesma preocupag@o, pensa Etges (1993, p. 80) que a interdisciplinarida-
de néo pode ser a justaposi¢do de contetidos ou uma homogeneizagdo que se
imponha sobre a especificidade das areas de conhecimento, mas um “instru-
mento epistemoldgico de construgéo da ciéncia e de compreensdo de suas ati-
vidades cotidianas como agdes constitutivas da realidade ou de mundos”.

Frigotto (1993) vé a interdisciplinaridade como problema e como necessi-
dade para as ciéncias que fundamentam o fendmeno educativo, como ¢ o caso
da Historia, da Sociologia e da Filosofia. Mais do que uma tematica ou méto-
do, a interdisciplinaridade impde-se como uma necessidade do processo de
produ¢@o do conhecimento que se assenta no carater dialético da realidade
social. Os interesses antagdnicos das classes constituintes da sociedade refle-
tem-se sobre a produgdo do conhecimento, aparecendo nos interesses do/a pes-
quisador/a e nas condi¢des em que este desenvolve suas pesquisas. Caracteri-
za-se, desse modo, a interdisciplinaridade como um problema que pode ser
identificado na separag@o entre as relagdes de produgéo material e de produgéo
do homem social, separagdo esta que define o campo das representagdes sociais
e das concep¢des de mundo.

Por tras da “naturalizag¢@o” das idéias generalizadas de sociedade e de
educagdo encontram-se construg¢des historicas e sociais enraizadas em deter-
minadas condi¢gdes materiais de produgdo daquelas idéias. Ai implicitos, po-
rém nem sempre perceptiveis, os interesses das classes dominantes acabam
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por definir-se de maneira arbitraria como universalmente necessarios. Educa-
¢do e conhecimento nos sdo dados como produtos, ocultando-se os processos
conflitivos em que tais realidades sociais sdo produzidas. Assim, a “naturali-
zagd0” das praticas educativas e da produgio de conhecimentos influencia para
que a interdisciplinaridade seja praticada e concebida como abstrata, fenoménica
e arbitréria, pois “aparece como sendo um recurso didético capaz de integrar e
reunir as dimensdes particulares dos diferentes campos cientificos ou dos dife-
rentes saberes em uma totalidade harmonica” (Frigotto, 1993, p. 68).

O respeito a divergéncia que caracteriza a vivéncia democratica exige que
as categorias analiticas e concepgdes filosdficas que irdo demarcar o trabalho
interdisciplinar solidario sejam prévia e devidamente criticadas e explicitadas.
Nio basta apenas reunir professores em uma mesma sala ou propor como ava-
liagdo o mesmo trabalho para as trés disciplinas; essa necessidade de clareza
tedrica que ird orientar a defini¢do dos eixos temadticos e a orientagdo dos
coletivos de pesquisa caracteriza o trabalho interdisciplinar solidario como
uma construgdo/desconstrugdo, um “em se fazendo-desfazendo” que exige o
constante reencontrar-se para rever o feito, desfazer o mal-feito, completar o
ndo-feito, produzir o que-fazer.

Freitas (1989) também tem contribuido para a reflexdo que fazemos sobre
a experiéncia interdisciplinar. Para este, a interdisciplinaridade quando vista
em separado de uma teoria do conhecimento resulta em uma reconstitui¢do
ilusdria da fragmenta¢do do conhecimento. Com esse cuidado, pensa que a
interdisciplinaridade equivale a integragdo de disciplinas que se propdem a
desenvolver um trabalho de maneira conjunta; no caso da pesquisa, tal proces-
so inicia desde 0 momento da formulagdo do problema, oferecendo contribui-
¢des no que cada area tem de especifico para ampliar aabordagem do objeto ou
a produgdo do conhecimento. A dificuldade em se aprofundarem as préticas e
as reflexdes sobre a interdisciplinaridade, principalmente nas Ciéncias Huma-
nas, ai compreendida a educagdo, explica-se pela forma como foram organiza-
dos os processos de trabalho na sociedade capitalista, que possibilitou um imenso
desenvolvimento das ciéncias fisico-naturais, apropriadas como forgas produ-
tivas, em detrimento dos poucos investimentos nas Ciéncias Sociais que fun-
damentam as relagdes de produgdo. Além do mais, como Frigotto, também
Freitas pensa que € preciso considerar os interesses embutidos na produ¢ado
cientifica que, ao serem desvelados, mostram os sujeitos sociais privilegiados
por tal produgdo na sociedade capitalista. Por isso, ndo adianta justapor co-
nhecimentos originalmente produzidos de forma fragmentada; € necessario
que o conhecimento brote de forma integrada, tendo-se clareza sobre esta dis-
cussdo de fundo que nos remete as condi¢gdes materiais de produgdo do conhe-
cimento e da sociedade.

Uma maior compreensdo da nossa experiéncia interdisciplinar nos é
fornecida tanto pelos autores, anteriormente consultados, quanto pela reflexdo
sobre a propria experiéncia em si, que nos permite acrescentar novos elemen-
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tos a essa compreensdo. Se € verdade que a reconstituigdo da produgdo de um
conhecimento originalmente fragmentado extrapola os limites das salas de
aula, onde as disciplinas tradicionalmente tém-se restringido a transmitir con-
teidos em “terceira mao”, é verdade também que n3o podemos esperar que,
por “fatalidade”, a sociedade mude para que possamos ensaiar passos na pro-
dugdo de novos saberes e na articulagio critica dos “velhos”, desocultados das
condi¢des materiais e sociais em que foram produzidos.

Uma quest@o que se coloca como limite ao trabalho interdisciplinar soli-
dario, principalmente no momento de orientar sobre a abordagem teorica a ser
feita pelos coletivos de pesquisa, trata dos métodos de produgdo cientifica. Ndo
¢ facil explicitar a opg¢do por um determinado método para a pesquisa em
Ciéncias Humanas e em Ciéncias Sociais Aplicadas & Educagdo. Houve tempo
em que o experimento, as relagdes sociais de produgdo, a objetividade e a
neutralidade na descrigdo dos fatos, a descrig@o subjetiva focalizando a experién-
cia do cotidiano, a analise da rede e dos signos constituintes da estrutura, de
modo bem esquematico, poderiam identificar um determinado método de ana-
lise de uma realidade. Nesse sentido, os métodos experimental, historico-
dialético, funcionalista, fenomenologico, estruturalista eram definidos de tal
forma que, com raras exceg¢des, tornavam quase impossivel uma abordagem
interdisciplinar. A génese destes limites encontra-se nas transformagdes que, a
partir do século XVI, mas principalmente nos séculos XVII e XVIII, sdo
provocadas pelo modo capitalista de produgdo (em que podem ser compreen-
didas as chamadas “revolugdes industriais”) que demandam uma nova ciéncia
para alicergar as forgas produtivas. Nesse processo, que muitos autores identi-
ficam como Modernidade, as Ciéncias Fisico-Naturais, ao se autonomizarem
da Filosofia, dividiram-se em campos e objetos especificos, constituindo esta-
tutos proprios atrelados ao método experimental, que passou a subordinar a
abordagem metodoldgica das Ciéncias Humanas e das Ciéncias Sociais. A abor-
dagem histdrica, filosofica e politica, que era feita pela Filosofia, desloca-se
parauma Sociologia concebida como “fisica social” (Comte, 1973, p. 15), cujo
método coisifica os “fatos sociais” (Durkheim, 1973, p. 378), caracterizando-
se como “tentativa de descrever e classificar esquematicamente fatos histori-
cos e politicos a partir de critérios construidos sobre o modelo das ciéncias
naturais” (Gramsci, 1981, p. 151).

Os rigidos limites epistemoldgicos que estimulam a especializa¢@o, o em-
pobrecimento e a distor¢do das problematicas, dos conteudos, dos objetos, dos
métodos de pesquisa cientifica podem ser rompidos através de praticas
interdisciplinares que contribuam para uma nova configuragdo da Pedagogia
enquanto Ciéncia da Educagdo, segundo Carvalho (1996). Isso é importante,
mas ndo o suficiente, pois ndo resolve o problema da dilui¢do do fendmeno
educativo nas diferentes disciplinas que o tratam e que, por isso mesmo, sdo
consideradas apéndices das ciéncias matrizes onde buscam explicagdo e justi-
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ficativa para demonstrar suas hipdteses. Assim sendo, o objeto das Ciéncias da
Educag@o assume uma posi¢@o de subalternidade com referéncia as Ciéncias
Humanas e as Ciéncias Sociais das quais aquelas ciéncias auxiliares depen-
dem para fundamentar suas analises do fendmeno educativo. Além do mais, o
mesmo movimento que fragmentou as ciéncias, despregando-as da Filosofia e
erigindo-as em conhecimentos auténomos, especializados e profissionalizados,
também restringiu o fendmeno educativo, campo de observagdo das Ciéncias
da Educac@o, aos processos especificamente escolares, empobrecendo a pro-
dugdo de conhecimentos sobre aquele fendmeno. Por tltimo, é no minimo
contraditorio observar-se, nos curriculos dos cursos de Pedagogia, uma cadeia
de disciplinas pedagogicas que irdo embasar a formagdo dos/as futuros/as
professores/as, encontrando-se ausente, no entanto, a propria Pedagogia. E
como se a soma de conhecimentos das ciéncias auxiliares da educacdo, ou a
sua costura, fosse capaz de reconstituir a integralidade contraditéria do feno-
meno educativo-escolar (Arroyo, 1998).

A interdisciplinaridade, analisada por inimeros autores e sob diferentes
enfoques, ndo traz associada a idéia de solidariedade. E possivel mesmo que
esta idéia esteja implicita tanto nas reflexdes quanto nas praticas relacionadas
ao tema, porém ndo chega a tornar-se objeto de investigagdo. A percepgdo de
que a solidariedade € da natureza mesma da interdisciplinaridade ocorreu-nos
quando construiamos o texto e, para isso, comegamos a reconstituir a experién-
cia. Mas, em que consiste este trabalho interdisciplinar solidario de ensino-
pesquisa-extensdo em um curso de Pedagogia?

Poderiamos remeté-lo a influéncia de uma tendéncia dos movimentos so-
ciais contemporaneos a organizar-se em torno de atividades que visem a pro-
dugdo de renda como busca de sobrevivéncia ou como alternativa ao crescente
desemprego, atividades essas caracterizadas como economia popular solida-
ria". Como a nossa experiéncia esta relacionada mais diretamente ao ensino
de graduagéo, a sua analise ndo poderia caminhar por ai, embora nio deixe de
receber influéncias do conjunto de situagdes e analises produzidas sobre essa
nova realidade. Poderiamos ainda pensar que o novo modelo de trabalhador
polivalente, adaptavel, cooperativo, demandado pelo padrdo flexivel de acu-
mulag@o de capital, como base de um discurso que ingressa nas universidades,
questionando a formagdo para o trabalho que ai se faz, estaria influenciando
para este trabalho interdisciplinar solidario, em que tentamos construir novas
sinteses acerca da realidade educacional. Também nio caminha por esta trilha
a nossa analise do trabalho interdisciplinar solidario.

A solidariedade pode, também, ser entendida como uma reconciliagio en-
tre sujeito e objeto, separados no paradigma das chamadas Ciéncias Experi-
mentais que, tornado hegemdnico, determinou o modelo de pesquisa nas Cién-
cias Humanas e Sociais, definindo os limites de abordagem do fendmeno
educativo. Adentrar por esse viés de andlise, entretanto, poderia desviar-nos
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do foco que dirigimos & experiéncia interdisciplinar solidaria com a formagéo
de professores no curso de Pedagogia.

Sem estendermo-nos teoricamente por ser uma descoberta recente — a as-
sociagdo entre a interdisciplinaridade e a solidariedade — afirmamos estar per-
cebendo, em nosso trabalho, a solidariedade acontecendo nas praticas pedago-
gicas e na relagdo entre as disciplinas. Nas praticas a solidariedade tanto esta
presente no cotidiano das tarefas de substitui¢do quando um impedimento ocorre
com uma das professoras, quanto nas trocas que se efetuam intra e entre os
coletivos de pesquisa. Nas inter-disciplinas ¢ a solidariedade mesma entre co-
nhecimentos, rompendo fronteiras estabelecidas para construir novas sinteses
plenas de sentido, que reconfiguram registros, memorias, conceitos, relagdes.
Pensamos que esta solidariedade pratico-tedrica, peculiar ao trabalho
interdisciplinar, ndo esteja dissociada das novas formas de organizagdo do
trabalho que os movimentos sociais vém inventando. Todavia, precisamos avan-
¢ar mais para compreender até onde esta solidariedade filia-se as experiéncias
de trabalho cooperativo, vinculadas a economia popular solidaria, e até onde
ela assume uma especificidade prépria de uma experiéncia de ensino-pesqui-
sa-extensdo em uma perspectiva interdisciplinar com a formagéo de professo-
res para a escola basica.

O trabalho realizado de forma conjunta, embora tenha apresentado inu-
meras dificuldades, pois exigiu um despojamento de aprendizagens e de prati-
cas anteriores, vem ensaiando passos em dire¢do a interdisciplinaridade em
sua mais profunda realizagdo, ou seja, na produgdo/reprodugdo/ comunicagio
solidarias de conhecimentos. Sabemos, entretanto, que, como projeto de traba-
lho interdisciplinar solidario na graduagéo, envolvendo ensino, pesquisa e ex-
tensdo, a experiéncia ainda € incipiente. Se queremos um trabalho académico
que néo se atenha as fronteiras das disciplinas, dos departamentos, dos mode-
los de educag@o e de pesquisa, precisamos refletir sobre o curriculo dos cursos
de gradua¢@o, mormente o de Pedagogia.

Ao final da composi¢io deste texto, elaborado a oito maos, com idas, vin-
das, escritas e re-escritas, leituras e re-leituras, retiradas e acréscimos, nos
damos conta de que fomos construindo um coletivo de pesquisa que néo estava
nem programado, nem era entendido como tal. Percebemos, também, que, no
nosso caso, a pesquisa impde-se a partir de uma experiéncia concreta e retorna
a essa experiéncia para alimentar a continuidade do trabalho com a formagéo
de professores no curso de Pedagogia. Ndo significa com isso dizer que a expe-
riéncia definiu uma receita para um trabalho que seja ao mesmo tempo
interdisciplinar e solidario. Este trabalho ¢ uma construgéio didria, em que os
confrontos entre nés mesmas, com nossos conhecimentos e saberes incorpora-
dos, nossas concepgdes, os sentidos dos deveres, dos horarios, dos contetidos,
com o jeito de ser e de ensinar de cada uma, é um constante desafio. Mostra,
talvez, que no trabalho interdisciplinar solidario, podem também ser cons-
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truidas, com dificuldade, com teimosia, com paix3o, relagdes também solida-
rias que projetamos para a sociedade e para a Educag@o. Importa dizer, tam-
bém, que este trabalho interdisciplinar coloca os nossos alunos e alunas como
co-participes da experiéncia e co-autores desta reflexdo. Sem eles e elas, este
texto seria impossivel.

Por fim, tal experiéncia s6 faz sentido em uma universidade publica, onde
a destrui¢do das instalagdes fisicas, a diminui¢do das verbas de custeio, o arro-
cho salarial combinado com a sobrecarga de trabalho de professores/as e fun-
ciondrios/as, compreendida dentro das imposigdes feitas pelos organismos
trilaterais', ndo conseguiram ainda arrefecer o entusiasmo destes/as professo-
res/as e funcionarios/as, como também dos/as alunos/as. Tampouco consegui-
ram eliminar os espagos e os tempos de reflexdes sobre as possiveis transfor-
magdes que podem ser estimuladas dentro de uma universidade. Embarcar
nessa experiéncia, refletir sobre ela e socializa-la através deste texto € também
uma estratégia de luta em defesa do patrimonio social e cultural que € a uni-
versidade publica brasileira.

Notas

1. Ver Libaneo, 1996, p. 110.

2. Sobre o assunto, consultar a obra de Branddo (1995) que reproduz o debate sobre a
crise dos paradigmas em educagdo e a obra de Kant (1996), em que este filésofo
afirma ser a Educa¢do ou a Pedagogia uma arte.

3. Partindo do sentido do termo feitura - obra em via de execugdo (Dicionario Aurélio,
Nova Fronteira, 2. ed., s/d, p. 767) e acrescentando o prefixo re, separado por hifen,
queremos indicar a idéia de uma teoria em processo continuo de fazer-se.

4. A metéfora borrado encontra sua explicagdo tanto na Geografia (dificuldades de
estabelecer com nitidez as fronteiras entre paises, nas cidades limitrofes), quanto
nas situa¢des de aprendizagem em que a crianga, ao apagar um desenho colorido,
por exemplo, produz um “borrado”, dificultando a identifica¢do dos tragos originais.
E o que acontece nas nossas disciplinas, porque os contefidos precisam ser
contextualizados historica e socialmente e problematizados filosoficamente,
estabelecendo-se uma interpenetragdo nas disciplinas de Historia, Sociologia e
Filosofia da Educacdo.

S. Com amparo na Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71, do Regime Militar, conhecimentos
sociologicos foram substituidos pelos contetidos de Organizagdo Social e Politica
Brasileira e Educagdo Moral e Civica, impondo-se as concepgdes de Ciéncias Sociais
e de Politica hegemdnicas, analogamente ao filme de Hector Babenco mostrando a
“Historia Oficial”.

Através do Decreton. 3.276/99.

SUNECN

Este horizonte, para onde estavam perspectivados os eixos acima descritos, foi adotado
no 1. semestre da 2000. Para o 2. semestre de 2000, escolhemos a Pedagogia da
indignagdo, baseando-nos na obra de Paulo Freire.
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8. Cada coletivo, aqui identificado por seqii€éncia numérica, abriga nimero variado de
integrantes agrupados conforme o interesse tematico comum. Os recortes de escritos
individuais referidos estdo associados a letras.

9. Atividade de Extensdo realizada no dia 19 de abril de 2000 em referéncia aos “500
anos” de Descobrimento do Brasil.

10. Carta do aluno Douglas Ortiz Hamermuller, escrita em 25 de setembro de 2000, as
05h30min, dirigida as trés professoras da Faculdade de Educagdo, uma vez que as
turmas do 2. semestre de 2000 ainda ndo haviam tido contato com a professora de
Metodologia da Pesquisa II/UFPel.

11. JONAS, Hans. Das Prinzip der Verantwortung. Frankfurt/M: Insel Verlag, 198S, p.
186. Apud SANTOS, 2000, p. 112.

12. Sobre as exigéncias colocadas para a educagdo pelas transformag¢des nos processos
produtivos, consultar FERRETTI e outros (1996).

13. Ver, sobre o assunto, Ribeiro, 2000.

14. Sobre as organizagdes trilaterais, consultar: VIANNA Jr., Aurélio (org.) 4 Estratégia
dos bancos multilaterais para o Brasil. Brasilia: Rede Brasil, 1998; TOMMASI,
Livia de; WARDE, Miriam Jorge; HADDAD, Sérgio. (Orgs.) O Banco Mundial e
as politicas educacionais. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez; PUC/SP; A¢do Educativa, 1998.
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- ENTREVISTA
COM JEAN HEBRARD

Jean Hébrard ¢ professor (Maitre de Conference) da Ecole Pratique des
Hautes Etudes en Sciences Sociales — Escola Pratica de Altos Estudos em Cién-
cias Sociais, de Paris, e pesquisador do CNRS — CentreNational de la Recherche
Scientifique —, além de atuar no Ministério da Educag¢do francés, como
Inspecteur Général de I’Education Nationale. Especialista em historia cultu-
ral, destaca-se por inimeros trabalhos na area da leitura, especialmente da
historia da leitura. E autor, dentre tantas outras obras, do livro Discurso sobre
a leitura: 1880-1980, com Anne-Marie Chartier, publicado no Brasil pela
Editora Atica. Também é bastante conhecido seu artigo “A escolarizagio dos
saberes elementares na época moderna”, publicado entre nds pela revista Teo-
ria & Educagdo, n. 2, de 1990. Com varias passagens pelo Brasil, o professor
Jean Hébrard é presenga marcante no pensamento académico brasileiro e in-
ternacional, e concede esta entrevista & Educagdo & Realidade, através da
professora Carmem Craidy (do Departamento de Estudos Especializados da
Faculdade de Educagdo da UFRGS), no momento em que participa do IV Con-
gresso de Estudos Luso-Brasileiros de Histéria da Educa¢do, realizado em Porto
Alegre em abril de 2002.

Carmem Craidy: No texto “L’invention de l'illetrisme dans les pays
alphabétisés: le cas de la France” (“A invengdo do iletrismo nos paises alfa-
betizados: o caso da Franga”) o senhor diz que “iletrismo” é uma expressdo
que serve para acobertar situagdes diversificadas, de tal forma que se corre o
risco de ndo saber do que efetivamente se fala, quando se usa essa expressao.
Entdo, como seu trabalho sobre “letramento” e “iletrismo” ¢ bastante conheci-
do entre nos, seria possivel explicitar o que o senhor entende exatamente por
“{letrismo” e por “letramento”? Quais seriam as diferengas, as semelhangas e
as proximidades entre “letramento” e “alfabetiza¢do”?

Jean Hébrard: Trata-se de uma questdo dificil. Na verdade, ela pode ter
uma resposta apenas do ponto de vista historico, porque evidentemente a alfa-
betizagdo mudou muito ao longo do tempo, e certamente a relagdo das pessoas



com a escrita também mudou. Por que mudou? Temos que prestar atengo ao
uso que as pessoas e 0s grupos sociais fazem da escrita, nas diferentes camadas
sociais e nos diferentes tempos: para uma grande parte da popula¢do, a alfabe-
tizagdo do século XIX significou o acesso a uma nova maneira de se relacionar
com os textos; ja para outra parte da populagéio, € bem certo que a alfabetiza-
¢80 do século XIX ndo funcionou, assim como hoje ainda ndo funciona. A
cultura escrita atual, em Sao Paulo, em Porto Alegre, ndo € a cultura escrita do
sertdo do Brasil, do sertdo da Bahia, do sertdo do Ceara. Procurar definir
“iletrismo” € uma maneira de universalizar a relagdo com a escrita; por isso,
insisto em que esse tema, esse conceito, esse problema deve ser permanente-
mente historicizado. Exemplificando muito rapidamente: para a maioria das
pessoas alfabetizadas no século XIX, na Europa, e também aqui no Brasil,
pode-se dizer que esse aprendizado estava ligado a uma pratica de
desqualifica¢do muito evidente. Considerava-se que uma pessoa alfabetizada,
no fim do século XIX, era uma pessoa simplesmente capaz de ler em voz alta
um texto, mas nio de entendé-lo, porque entender e ler, naquele momento
historico, configuravam-se como coisas absolutamente distintas e separadas.
Em nossos dias, diferentemente, uma pessoa capaz de ler sem entender ndo é
considerada alfabetizada. A questdo da defini¢do ou da delimita¢do do
“iletrismo” ¢ entdo muito complexa e muito relativa. H4 muita dificuldade em
dizer quantos sdo os iletrados do mundo de hoje, porque isso depende exata-
mente da defini¢do do que seja o efetivo uso da cultura escrita, portanto, do
que seja iletrismo e alfabetizagdo.

Carmem Craidy: Nesse sentido, poderiamos dizer que o “iletrismo” é
um fendmeno de pos-alfabetizagido?

Jean Hébrard: Eu diria que o iletrismo tem e nio tem, a0 mesmo tempo,
uma relagdo com a cultura escrita, mas se distingue claramente da alfabetiza-
¢80. No Brasil a situagdo € muito peculiar, porque aqui os dois elementos estdo
presentes num mesmo momento e, além disso, sabe-se que uma parte da popu-
lagdo ainda ndo € alfabetizada. No Nordeste ha muitas pessoas que nasceram e
moram numa familia onde ninguém, jamais, aprendeu a ler. Mas, também hé
pessoas que estdo se alfabetizando, filhos de gente alfabetizada e que ndo séo,
entretanto, capazes de trabalhar com a textualidade, com a escrita do mundo
contemporaneo; portanto, pode-se dizer que sdo sujeitos iletrados. Penso que
se trata efetivamente de uma definigdo muito complexa e dificil de delimitar.
Hoje, por exemplo, fala-se muito em “iletrismo informatico”. E o que é o
”iletrismo informatico”? Bem, muitas pessoas da minha geragdo sdo “iletradas”
em informadtica e, mesmo assim, s3o pessoas bastante instruidas, com um con-
sideravel nivel de informa¢@o, mesmo que ndo dominem essa simples escrita
especifica, dada pela informatica. Na verdade, para a nossa geragao foi preciso
se “re-alfabetizar” nesse novo tipo de escrita contemporanea.
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Carmem Craidy: Entdo a alfabetiza¢@o seria uma forma especifica de
relagdo? Nido apenas o dominio de um cédigo, mas uma forma especifica de
relagdo?

Jean Hébrard: Exatamente. Acontece que o codigo, ele mesmo, € insufi-
ciente; o codigo é somente uma parte da leitura. E as pesquisas no campo da
psicologia sdo muito claras nesse sentido: o cognitivismo, por exemplo, nos
permite uma boa descri¢do do processo da leitura. Trata-se de dois aspectos da
pratica de leitura: de um lado, poderiamos dizer que aquilo que permite reco-
nhecer as palavras seria o aspecto automatico, é o que se refere a alfabetizagio
tradicional; de outro, aquilo que permite fazer um tratamento dessa palavra
como algo conhecido eu diria que tem a ver com uma grande e complexa
cultura. Para ler um texto complexo € preciso ter a cultura que corresponde a
essa complexidade. E hoje isso se torna mais e mais dificil de ser experimenta-
do, considerando a totalidade do texto que existe no mundo. Penso que se trata
de um amplo processo de fragmentagio coletiva da cultura escrita. No século
XIX, uma pessoa poderia ter uma visdo rapida e total e deter o controle de toda
uma cultura escrita. Hoje isso € completamente impossivel, impraticavel.

Carmem Craidy: Nesse sentido, a informatizagio criou novos instrumen-
tos de rela¢do, de comunica¢do — de uma certa forma um novo texto, um novo
hipertexto e uma nova cultura também. Caberia indagar entdo: como € que se
situa a cultura escrita, o livro, particularmente a cultura do livro e a cultura do
texto escrito, em relagdo a essa nova forma cultural, a essa nova forma de
relagdo, a nova tecnologia, a esses novos codigos que se constituem na socie-
dade informatizada? Que relagdo vocé faria entre esses dois processos?

Jean Hébrard: Penso que se trata de processos totalmente diferentes,
porque a cultura do livro é uma cultura mais especifica, ja antiga, mas com um
sistema de referéncia interno na cultura. Para entender um texto é preciso
muita familiaridade com os intertextos e com os sistemas de ligagdo que esse
texto tem com todos os demais. E algo muito especifico. Ja o outro processo é
bem distinto. Os jovens que hoje dominam a informatica estdo organizando
um mundo totalmente diferente, sem relagdo nenhuma com o mundo do livro.
E verdade que, para a nossa gerago, ¢ muito dificil entrar nesse novo mundo.
Nossa geragdo faz uso da cultura da informatica de uma maneira muito limita-
da. Sabemos fazer com o computador o que sabemos fazer com a pena, ndo a
pena de ganso, mas a caneta, o lapis — e ndo sabemos fazer com o computador
0 que, por exemplo, meu neto sabe fazer, ja com dois anos e meio. Essa crianga
vem de uma cultura nova, de um novo sistema de referéncia. E esse novo
sistema vai fazer com que o computador conviva ao lado do mundo da cultura
escrita. O mundo do computador vai acabar com o mundo da cultura escrita?
Nio sei, sdo dois mundos que podem conviver entre si, lado a lado, ao mesmo
tempo. A alternativa, inclusive, podera ser que um grupo viva quase exclusiva-
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mente com a cultura escrita tradicional, e o outro predominantemente com a
nova cultura da informatica. Bom, para nos da cultura tradicional, o mundo da
informatica parece muito estranho e no o entendemos exatamente como uma
cultura; porém, talvez o que ocorra seja bem o inverso: nossa cultura antiga €
que ja ndo seria propriamente a cultura destes tempos. E isso € absolutamente
normal que esteja acontecendo.

Carmem Craidy: Bom, é comum — e nos seus textos aparece isso também
— considerar-se, digamos assim, a escola como uma dimensio fundamental da
cultura modema e, particularmente, da cultura letrada. Escola e letramento
vém juntos nessa historia?

Jean Hébrard: Exatamente.

Carmem Craidy: Eu lhe perguntaria, entéo, qual o sentido da escola hoje?
Ele muda? Desaparece? Ele continua vinculado a cultura letrada? Ele se am-
plia? Enfim, nessa sociedade do texto fragmentado, da cultura fragmentada,
nessa sociedade em que emergem novas formas de relagdo, em decorréncia da
informatica, qual o papel da escola?

Jean Hébrard: Acredito que ¢ muito importante pensar que a escola tem,
em cada momento de sua histéria, um papel conservador. Para a escola, o
problema ndo é antecipar a devolugfio da cultura, e, sim, ter que fazer um
resumo da cultura passada e dar a nova geragdo essa certeza do passado. Eu
penso que o melhor que se pode fazer para a educagio €, antes de pretender
fazer a revolugdo em nome da nova gera¢do — o que seria uma violéncia enor-
me —, testemunhar para eles o mundo antigo, o mundo ao qual pertencemos.
As criangas necessitam desse apoio na cultura ja construida para inventar coi-
sas novas. E preciso deixar a nova gera¢do inventar um mundo novo.

Carmem Craidy: Mas ndo lhe parece que dessa forma ha uma diferenga
significativa, por exemplo, de um pais como a Franga, em relagdo a um pais
como o Brasil? Eu vivi seis, sete anos na Franga, sou professora no Brasil ha
muitos anos e constato que ha uma parte muito significativa da populagéo
brasileira para quem a escola € a Uinica oportunidade de convivio com os iguais
e de convivio com a cultura escrita. E mais, para alguns, como € o caso dos
meninos de rua, ou de periferias muito pobres, a escola se constitui quase uma
possibilidade civilizatoria. Neste caso, acho que muda um pouco o sentido da
escola, que vai além de ser simplesmente uma sintese da cultura passada. Ela
tem, me parece, um sentido de integrar essas novas geragdes num processo de
cidadania.
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Jean Hébrard: Exatamente. Eu penso que uma fun¢do importante da
escola também é a integragdo social. Ja para Durkheim a fungo da escola esta
na integragdo social. E verdade que na Franga a escola ja ¢ muito integrada e
integradora. Nao existe na Franga — como aqui no Brasil —, essa divisdo entre
escola particular e escola publica. L4, todas as escolas sdo publicas, mesmo as
escolas particulares. A tnica diferenga entre escola particular e escola publica
¢ a questdo da religidio: ou seja, o que a escola particular tem a mais é o ensino
religioso. Mas a questdo da integragdo € muito importante. O que é uma
integragdo? Uma integragdo ndo é somente uma socializagdo daqueles que
precisam (ou devem) se socializar, se “desselvagizar”, como é o caso dos me-
ninos de rua, para aprender a viver junto com as outras pessoas; ora, iSso sO
ndo é suficient, ndo seria uma integragfio satisfatoria. Repito: a integragdo
deve ser também cultural, ou seja, deve contemplar a questdo do saber. E pre-
ciso socializar e criar uma integragdo cultural, € mesmo para criar uma
integrag@o cultural é necessario que a escola veicule uma cultura da integrago,
e ndo uma forma Unica de cultura. Essa ¢ uma das questdes mais interessantes
de se pensar hoje: como fazer uma definigao da cultura da integragdo? O que ¢
uma cultura da integra¢do? Porque, na verdade, mesmo nos anos 60, na revo-
lugdo de 68 — e essa revolugdo cultural ndo aconteceu somente na Europa, mas
no mundo inteiro — o que hé ¢ a apari¢do de uma cultura jovem e de uma
cultura dos jovens das classes médias. Bem, essa revolugdo de 68 da uma idéia
falsa do que é uma cultura, porque uma cultura escolar ndo sera a cultura
somente de um grupo social, de uma unica classe social. Dizer que a cultura
escolar € a cultura das classes médias é um erro. Eu penso que uma das razdes
do fracasso escolar de hoje € que se busca integrar a todos na cultura das
classes médias, desconsiderando as diferentes culturas — por exemplo, a cultu-
ra das familias de classes populares. A cultura das classes médias nfio pode ser
a base da cultura escolar, que deve ser mais que universal. E dificil hoje se
fazer uma defini¢do do que € essa cultura. As discussdes sobre os pardmetros
curriculares no Brasil foram muito interessantes, porque na verdade vocé I€ os
pardmetros curriculares e constata que o que ha neles € exatamente a cultura
das classes médias. Eu penso que isso nfio € bom, porque a cultura das classes
médias no Brasil ¢ uma cultura muito particular, especifica. A questdo mais
dificil é o que pode ser a cultura escolar, e o que ela pode fazer com cada um,
a partir do lugar que ele ocupa na cultura. Na verdade, é preciso reinventar
hoje, no mundo inteiro, a cultura escolar. A esse respeito ¢ interessante a defi-
nigdo que da o semidlogo, Théodore Todorov, sobre o que pode ser uma cultura
basica: uma cultura bésica, para ele, € o principio da conversagdo. E o que € o
principio da conversagdo? E o que vocé nio precisa dizer, porque cada um
entende. E essa maneira de partilhar coisas simples, que sdo evidentes, que sdo
saber, que sdo informagdo, e que cada um conhece. E a base de uma socializa-
¢do para todos. Eu penso que o papel da escola, hoje mais do que nunca, é
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construir o saber com todos os alunos, tanto os alunos das classes médias,
como os alunos das ruas, porque os meninos das ruas t€ém também o mesmo
direito de compartilhar todos esses saberes.

Carmem Craidy: Mas quais sdo esses saberes basicos?

Jean Hébrard: Eu penso que sdo muitos e muito simples. Eu penso, por
exemplo, que a literatura infantil faz parte desses saberes. Grandes textos como
Pindquio, Alice no pais das maravilhas, e mesmo outros textos de nosso tem-
po, todos sdo grandes textos na cultura universal.

Carmem Craidy: Quer dizer que a escola basica é um lugar de cultura e
ndo de tecnologia?

Jean Hébrard: E, exatamente. Porque a presenga da literatura na escola é
uma coisa fundamental. Eu preferiria uma escola sem alfabetizagdo e com
literatura, do que uma escola com alfabetizag@o perfeita, mas sem literatura.
Porque ndo ha problema de alfabetizagdo com a midia contemporanea, com o
radio, a televisdo...

Carmem Craidy: Ou seja, € com literatura que se alfabetiza?

Jean Hébrard: Sim. Com literatura e com histdria. A escola € o lugar do
encontro de culturas. Isso me lembra uma discussdo da qual participei aqui,
sobre como constituir uma histdria escolar no Brasil. Foi uma discussdo terri-
vel, dificil, exatamente porque o que estd em jogo € saber que essa historia
deve ser uma historia que abarque todos os brasileiros. Ndo € possivel inventar
uma historia desde o ponto de vista de um tnico grupo social. Ndo da. Imagine
o indio ndo mais poder falar com um descendente de escravos, porque apren-
deu apenas a cultura indigena, e o grupo ioruba aprendendo somente a cultura
loruba. Isso seria absurdo!

Carmem Craidy: E preciso haver uma cultura nacional?

Jean Hébrard: E preciso constituir uma cultura nacional e uma cultura
internacional, porque € necessario saber o que ¢ o mundo e ndo somente o
proprio pais. Eu penso que fechar a cultura em uma cultura local pode ser
inconseqiiente: levar a uma unificagdo do mundo, sem fazer a unificagédo do
sentimento. A verdade € que quem vai fazer a unificagdo do sentimento co-
mum € a telenovela, o Jornal Nacional da Globo. Néo € possivel que a escola
fique de fora, que a escola esteja fora da vida cultural. Seu ntcleo é o mesmo
da vida cultural.
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Carmem Craidy: Vocé ¢ assessor do Ministério da Educagdo francés e ja
assessorou o Ministério da Educagdo brasileiro. Eu lhe perguntaria o que de
importante acontece, hoje, na Franga, em termos de educagio, e inclusive gos-
taria de ter uma noticia sobre como evoluiram as Zonas de Educagio Prioritaria
(ZEP), que buscavam justamente essa integra¢ao? Também perguntaria, num
segundo momento, qual sua visdo sobre a educag@o brasileira?

Jean Hébrard: Sobre a evolugdo da educagdo francesa temos dois proble-
mas. O primeiro problema ¢ a escola média. Interessante, pois esse ¢ também
um problema fundamental no Brasil de hoje.

Carmem Craidy: Talvez o maior problema do sistema brasileiro.

Jean Hébrard: O que ocorreu na Franga é que desenvolvemos, nos anos
70, 75, uma escola média para todos. E um fracasso, porque essa escola média
para todos foi organizada com o modelo do “Liceu”, do classico, e isso ndo
funciona, ndo pode funcionar assim. O grande desafio, hoje, é reorganizar a
escola média francesa. O segundo desafio que temos € importante também. O
Ministro me pediu para fazer um relatério sobre isso. O problema ¢é da
integrac@o, mais precisamente. A pergunta do Ministro foi: “Como ¢ possivel
reorganizar a escola francesa para que seja um dispositivo de miscigenagdo
social e ndo de segregagdo social?” E a questdo das Zonas de Educagio
Prioritaria (chamadas ZEP, destinadas a regides em que havia baixo aproveita-
mento escolar): essas zonas foram organizadas em 88 e agora ja temos o sufi-
ciente para fazer uma balango de tudo isso. Pedagogicamente, a conseqiiéncia
¢ boa, as atividades dos alunos melhoraram qualitativamente. Mas uma conse-
qiiéncia muito ruim foi que a politica das Zonas de Educag&o Prioritaria agra-
vou o problema da segregacdo social. Porque uma Zona agora, na Franga, é o
lugar de onde fogem todas as familias que estdo em ascensdo social.

Carmem Craidy: Essas familias ndo querem ser descriminadas?
Jean Hébrard: Exatamente.

Carmem Craidy: Porque a Zona da Educagé@o Prioritaria € voltada para
essas regides menos favorecidas?

Jean Hébrard: Sem duvida. Esta é uma questdo muito importante. A
politica escolar ndo deve ser uma politica de particularizagdo. E interessante
uma politica mais ofensiva, mais dindmica, com mais empenho em dar finan-
ciamento, oferecer subsidios para reorganizar a miscigenagéo social dentro da
escola.
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Carmem Craidy: Essa politica deve ser uma politica para a cidade ?

Hébrard: Trata-se de uma politica de reorganizagéo do usudrio da escola.
Bem, ndo podemos tocar no usuario. O usudrio ndo € um problema do Minis-
tério da Educag@o. O que podemos fazer sdo setores de escolarizagdo, ou seja,
escolas miscigenadas para o bem comum, miscigenadas socialmente. E, de-
pois, dentro desses setores, com outros intersetores, podemos organizar algo
novo, com subsidios especificos para todos os professores, para todas as esco-
las, que véo tentar reorganizar uma politica ndo de segrega¢do, mas de misci-
genagdo. Como se vai trabalhar com o filho do professor da universidade e
com o filho do desempregado — essa € a questéio para nds hoje. Eu penso que
para os estados democraticos, como a Franga e como o Brasil, essa questdo da
miscigenagdo € a mais importante hoje. Estdvamos trabalhando com a obra
sobre Gilberto Freire, justamente a respeito desse tema. A miscigenag@o racial,
no Brasil, é também miscigenagdo social.

Carmem Craidy: E qual a sua vis@o sobre a educago basica brasileira e
sobre as universidades brasileiras?

Jean Hébrard: As universidade brasileiras sdo para nés muito proximas.
O Brasil tem muito boas universidades, em geral. A universidade brasileira se
transforma dia apds dia, ¢ muito democratica. Muitas pessoas questionam a
massifica¢do da universidade, especialmente considerando a expansdo das
universidades particulares. A discusséo sobre o papel da universidade particu-
lar para nés da Franga tem muito interesse, porque se trata de algo muito
diferente de nossa realidade. E curioso ver que sdo as classes médias e baixas
que usam essas universidades e que a universidade publica abriga grande parte
da classe média alta.

Camem Craidy: Isso é parcialmente verdadeiro. Nos dados da UFRGS
1sso ndo se confirma. Metade dos nossos alunos sdo de classe média/baixa.

Pean Hébrard: Bom, é normal haver um crescimento da participagéo das
classes médias baixas.

Carmem Craidy: O corte social se da mais pelo tipo de curso do que pelo
fato de ser universidade particular ou publica.

Jean Hébrard: E verdade. Toda essa questio é muito importante para
pensar o desenvolvimento da universidade de amanhé, porque € a questdo da
democratizag@o da universidade que estd em jogo. Existem muitas maneiras
de se fazer uma boa democratizag¢@o da universidade. Posso dizer que na Fran-
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¢a temos um problema semelhante, dentro da universidade publica, que € a
oposi¢do entre grandes escolas (Grandes Ecoles) para a elite, e a universidade
para as classes média e baixas. E verdade que as universidade publicas da
Franga recebem mais alunos de classes médias e baixas. A questdo do adoles-
cente, no Ensino Fundamental no Brasil, ¢ uma questdo muito importante.
Temos trabalhado sobre essa questéo, na cooperagdo entre a Franga e o Brasil,
desde o fim dos anos 80, e ndo posso dizer que ndo tenha havido um progresso
importante. Penso que a LDB, o FUNDEF, principalmente para o Nordeste,
trouxeram um desenvolvimento muito importante para essa primeira escola.
Na verdade, ¢ imenso o trabalho de informag@o, de capacitacdo, o trabalho de
desenvolvimento da estrutura escolar. Para nos, europeus, o mais dificil de
entender—na escolabasica do Brasil — é a falta de prédios e o fato de haver trés
turnos de atividade escolar. Bom, o turno da noite € algo muito, muito impor-
tante, porque permite a muitas pessoas fazerem o que ndo conseguiram fazer
antes. Porém, o fato é que ha um tempo de escolarizagdo muito reduzido no
caso dessa educagio feita em turnos. O maior problema em se fazer uma escola
média mais desenvolvida esta relacionado ao da qualidade/quantidade de in-
formagdo/formagdo da primeira a quarta série. Penso que isso € insuficiente no
Brasil. O tempo de escolarizagdo aqui ¢ insuficiente. E muito interessante ver
que na Europa a escola € a casa das criangas, a vida delas € a escola, elas vivem
14 mais do que no interior da familia. Aqui no Brasil a vida escolar € uma parte
minima do cotidiano da crianga. As criangas moram bem mais fora da escola
do que dentro dela. Eu penso que a escola ndo tem, no Brasil, o poder simbo-
lico de reorganizar a vida dos alunos. Ela ndo € mais a unidade forte em sua
vida, e esse € o grande problema do desenvolvimento da escola bésica brasileira.
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Entre a tradigao e a traducao
cultural: a producao das
identidades docentes entre 0s
teuto-brasileiros-evangelicos

Maria Isabel Edelweiss Bujes

Quantos de noés que habitamos o Sul do Brasil ndo fomos acostumados a
identificar nas raizes étnicas de nosso povo a matriz da disciplina laboral, da
industriosidade, da dedicagdo ao trabalho e a familia, e tantas outras “qualida-
des”/marcas que seriam proprias aos colonos que vieram ajudar a povoar a
nossa terra? Nio teria sido a “bagagem cultural dos imigrantes”, vista como
um conjunto unitario e coerente de crengas, valores, tradi¢des e praticas, uma
das condigdes de possibilidade de um certo bairrismo sulista que se ancoraria
no orgulho dessa heranga e numa forma de vé-la — naturalizada e idealizada?



O livro de Dagmar E. Meyer — Identidades traduzidas: cultura e docéncia
teuto-brasileiro-evangélica no Rio Grande do Sul — tem subjacentes questdes
comoestas, gue ela ndo faz, mas que povoam onosso imaginario. O que Dagmar
nos faz, efetivamente, é um convite para que coloquemos em questdo as repre-
sentagdes sobre as identidades culturais que nos constituem, ela propria, como
tantos de nds, marcada também, por uma “heranga imigrante”. Mas ela faz
isto dentro de um determinado enquadramento, procurando:

delimitar mecanismos e estratégias de articulagdo, organizagéo e funciona-
mento de formagdes discursivas e institui¢bes sociais que estiveram implicadas
na produgdo tanto de representagbes em torno de uma cultura teuto-brasilei-
ra, quanto de uma identidade cultural cujas marcas diferenciadoras mais
enfatizadas foram a lingua materna (alema), a fé luterana, a nacionalidade
alema sobreposta a uma cidadania brasileira e a “capacidade de trabalho”
alema (p. 18).

O que seu estudo aponta ¢ a importancia que tiveram as escolas elementa-
res, na produgdo destas representagdes e das marcas desta identidade, um /ocus
apropriado a realizagfio deste almejado processo de “preservacdo” cultural. E,
ao mesmo tempo, destaca o fato de que o esfor¢o dessas comunidades de imi-
grantes esteve condicionada “a presenga de professores/as” (ib.), dada a difi-
culdade de encontrar, contratar e manter o/s docentes para as escolas que devi-
am caracterizar-se como baluartes desta “germanidade”. O debate sobre a ques-
tdo docente salienta-se, portanto, como central no dmbito das organizagdes
comunitarias dos imigrantes e na imprensa que estas mantém, materializan-
do-se em iniciativas, das Igrejas Catolica e Protestante, de formag@o especia-
lizada que envolvem recursos — financeiros e humanos — sustentados pela Ale-
manha. E este processo, produzido neste 4mbito em que se expressam mas
também se produzem representagdes de cultura e identidades culturais e “que
demarcaram um jeito de ser professor e professora nessas comunidades” (p.
19), que a autora discute em seu livro.

As contribui¢des do campo pds-estruturalista, dos Estudos Feministas e
dos Estudos Culturais servem de inspira¢do para que a autora realize este seu
projeto de andlise cultural. Como a questio do poder ocupa uma posigdo cen-
tral nas analises destas perspectivas tedricas, 0 modo como operam as relagdes
de poder como constituidoras das identidades culturais, os dispositivos de que
o poder se vale para exercer o governo destas popula¢des de imigrantes, tor-
nam-se objeto privilegiado pela autora em seu estudo.

Dagmar recorre a fontes variadas para ir tecendo os fios que tramam esta
histdria de identidades docentes que se constroem no entrelagamento com iden-
tidades raciais/étnicas, de género, de classe: uma série de publicagdes da im-
prensa teuto-brasileira publicada no Rio Grande do Sul — o jornal Deutsche
Post, o almanaque Kalender fiir die Deutschen in Brasilien, e o periddico
Allgemeine Lehrerzeitung fiir Rio Grande do Sul —, os relatorios produzidos
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anualmente pelos diretores do Seminario Evangélico de Formag&o de Profes-
sores, documentos selecionados e reproduzidos a partir da consulta feita pela
autora aos arquivos da Igreja Evangélica na Alemanha e dados de entrevistas
realizadas com ex-alunos do Seminario e com um pesquisador de Historia da
Igreja de Confissdo Luterana no Brasil. E um vasto material, que cobre déca-
das de atuag@o da Escola, da Igreja, das liderangas comunitérias e da imprensa
teuto-brasileira, tida por muitos pesquisadores como “uma institui¢do funda-
mental nos processos de preservagdo e reformulagéio da cultura nas regides de
colonizagdo alemi, no Brasil” (p. 29). E interessante como a autora mescla a
leitura das fontes locais 0 exame de materiais produzidos na Alemanha: “anti-
gos documentos, que regulavam, ordenavam, dirigiam aqueles que vinham
para o Brasil e que aqui passariam a viver” (Louro, 2000, p. 8).

O que a autora realiza, efetivamente, ¢ uma leitura minuciosa e uma ana-
lise primorosa e instigante das fontes consultadas, apresentando-as num texto
bem construido, em que se vdo esbogando os temas através dos quais ela passa
a construir esta historia de constitui¢do das identidades de professores e pro-
fessoras marcadas por interesses e projetos politicos, uma historia do presen-
te, no dizer de Michel Foucault, em que a historia € vista como um campo que
produz e modifica fatos e acontecimentos, um saber sobre as lutas mas ao
mesmo tempo marcado, constituido e atravessado por elas. Mas, também, um
saber em que o historiador ou a historiadora nio teme exibir a sua perspectiva:
“um olhar que sabe tanto de onde olha quanto o que olha” (Foucault, 1993, p. 30).

Ao realizar o estudo deste projeto cultural, de constituigdo de uma cultura
teuto-brasileira-evangélica e, nela, de identidades docentes, Dagmar vai nos
apontando também para as modulagdes discursivas que se entrecruzam nestes
processos para, por exemplo, forjar nos grupos de imigrantes a idéia de uma
nacionalidade alemi que se concilie com uma cidadania brasileira. A autora
discute com extrema argucia como, na constitui¢fo dos processos identitarios
de teuto-brasileiro-evangélicos, se entrecruzamssignificados de etnia, etnicidade,
nagdo, cidadania, dedicagdo ao trabalho, lingua materna (a alemd) e religidio
(a protestante de confisséo luterana). O que ela nos mostra é que as nog¢des de
homogeneidade interna desses grupos de imigrantes e das caracteristicas cul-
turais essenciais e fixas que marcariam a todos os seus integrantes foram sen-
do construidas ao longo do tempo e estiveram associadas a projetos politicos,
religiosos, educacionais, econdmicos e nacionalistas,

Uma introdug@o e trés grandes capitulos constituem o corpo deste livro: 1.
“Desfazendo bagagens culturais — representa¢des em torno de uma cultura
teuto-brasileira-evangélica”; 2. “Escola e docéncia — a arquitetura de um regi-
me de representagdo cultural e 3. Uma identidade docente entre a tradigdo e a
traducdo cultural”.

Na Introdu¢do, a autora situa o seu estudo, indicando, inicialmente, que
tipos de problematizagio a instigaram a empreendé-lo e descreve como se apro-
xima de seu objeto de pesquisa, num mesmo movimento em que o vai engen-
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drando. Os campos tedricos que sustentam suas analises sdo apresentados a
seguir e é de se ressaltar o modo como vai justificando suas escolhas por tais
campos e as possibilidades que estes abrem a compreensdo de como se consti-
tuem os regimes de representacio dos diferentes grupos culturais e sociais e de
como operam 0s mecanismos, as estratégias e as politicas de formagéo de iden-
tidades. Ao dizer dos dilemas e das marcas do processo de investigagdo, a
autora trata de nos apontar o desafio que constitui fazer pesquisa numa pers-
pectiva “desancorada” em que ndo existem garantias de um porto seguro no
qual “amarrar” a perspectiva de analise. Isso, no entanto, ndo corresponde a
um “vale tudo” tedrico-metodologico, pois o rigor e a coeréncia das escolhas
que constroem essa abordagem teodrico-metodologica € que garantem, neste
trabalho, o equilibrio e a sofisticagdo analitica. A autora afirma também o
carater assumidamente interessado tanto da investigagdo quanto do/a pesqui-
sador/a. O que fica ressaltado € que as pesquisas desta natureza exigem daque-
les/as que investigam “néo so incessante renovagio e autocritica, mas também
abertura epistemoldgica” (p. 28). Dagmar nos desafia a percorrer os caminhos
que trilhou, a perceber os sinais que encontrou e os significados que a eles
atribuiu. E esta ¢ uma das qualidades do seu texto: o engenho com que ela vai
nos conduzindo pelas sendas da investigagdo. A abordagem tedrico-metodo-
logica que ela inventa vai nos apresentando o seu objeto em toda a sua comple-
xidade e, nesse movimento, vai nos revelando também as “ferramentas” que
usa com propriedade para ir destrinchando as tramas que o constituem. Como
diz Louro, na apresentagéo do livro:

(...) ndo nos deparamos com a descri¢do de determinados processos ou pra-
ticas sociais tratados como “dados’’ levantados nas fontes pesquisadas, para,
a seguir, sermos confrontados com uma série de conceitos ou teorizagoes
eventualmente pertinentes e “aplicaveis’; em vez disso, a analise das insti-
tuigdes que produziram a docéncia teuto-brasileiro-evangélica é inteiramente
construida “por dentro” da teoria, com conceitos dando corpo e densidade
ao material examinado (p. 9).

E interessante ressaltar que esta forma de escrita do texto ja vai nos sendo
apresentada desde o inicio da obra o que nos desafia a dar seqiiéncia a leitura
e a atender ao convite que nos faz a autora.

O primeiro capitulo denominado “Desfazendo bagagens culturais — repre-
sentagdes em torno de uma cultura teuto-brasileira-evangélica” é aquele que
abre a discuss@o em torno de conceitos tais como cultura, representagdes cultu-
rais e produgdo de identidades culturais e de seus entrecruzamentos, concei-
tos-chave para o trabalho de pesquisa. Nele sdo delimitados os contornos da
investigagdo, ao mostrar a anatomia dos processos de constitui¢do de identida-
des culturais, ao discutir a centralidade do poder na produgio da cultura e ao
apontar para o carater construido daquilo que tomamos como heranga cultu-
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ral. Também se analisa, neste capitulo, a importancia, para a teorizagdo pos-
estruturalista, de uma compreenséo da linguagem néo s6 como instituidora de
sentidos mas, também, como produtora do que tomamos como realidade. Nes-
te segmento do texto, a autora discute o conceito de desconstrugdo de Derrida
e mostra a produtividade de problematizar e historicizar oposi¢oes bindrias e a
no¢do essencializada dos polos que constituem estas relagdes. As nogdes de
discurso e de formagdes discursivas, na dtica de Michel Foucault, sdo também
examinadas, indicando que os discursos “formam sistematicamente os objetos
de que falam”, implicados tanto na constitui¢do dos sujeitos como do “real”.

Penso que um ponto extremamente interessante da produ¢éo empreendida
pela autora se encontra neste primeiro capitulo, quando ela vai trabalhando
com os marcadores culturais que elegeu para discutir a constitui¢do das repre-
sentagdes culturais acerca da cultura teuto-brasileira-evangélica no Rio Gran-
de do Sul: raga/etnia, nacionalidade, religido, género e classe. Nesta parte do
texto, vdio sendo rigorosamente elaboradas as argumentagdes para dar conta de
temas como as relagdes entre: cultura e raga, cultura e nagéo e cultura e géne-
ro. Também ali a autora vai apontando, com o recurso da apresentagdo do
material empirico, como se constituem discursivamente as marcas das identi-
dades culturais dos sujeitos imigrantes. Os mecanismos de diferenciagéo, de
delimitagdio de fronteiras, as estratégias de silenciamento e de hierarquizagéo
vdo sendo minuciosamente apontados para nés, indicando como as multiplas
posigdes de sujeito vao construindo um sentido de pertencimento social e como
a escola esta produtivamente implicada neste processo.

O segundo capitulo, “Escola e docéncia — a arquitetura de um regime de
representagdo cultural”, se aplica em delimitar e discutir quais e de que modo
certas especificidades historicas, sociais e culturais se combinaram nas repre-
senta¢des de escola elementar e de docéncia no dmbito cultural que o estudo
abrange.

O tema da representagéo abre as discussdes neste capitulo. Nele, se discute
o carater inventado das “verdades” e o fato de que nunca lidamos com a reali-
dade como ela ¢ “verdadeiramente” mas com representagdes da realidade que
“ndo sdo apenas multiplas, mas particulares e interessadas, convergentes ou
divergentes...” (p. 110) e que assumem, em alguns casos, uma maior autorida-
de, ndo apenas transformando-se em senso comum, mas tornando invisiveis as
relagdes de poder que estiveram na base de sua constitui¢do. As representagdes
de escola e docéncia e as identidades de professor e professora por elas institu-
idas constituem, portanto, os pontos focais das discussdes empreendidas nesse
segmento do livro. Ali se discute, por exemplo, como se acionava a idéia de
“tradi¢d0” de forma a garantir a adesdo necessaria para que escolas fossem
criadas e mantidas e freqiientadas, nas comunidades de imigrantes. Também
ali aparecem minuciosamente examinados os modos pelos quais as escolas
vao-se constituindo como espagos de produgdio de sujeitos culturais de um cer-
to tipo, funcionando como elemento de diferenciagfo intema eextema do grupo.
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Deste capitulo fazem ainda parte duas discussdes fundamentais para o
projeto empreendido pela autora: uma que analisa a escola elementar como
locus e instrumento de produgfo de identidades e diferengas culturais e outra,
que debate a docéncia como oficio e como projeto de tradugéio cultural. Ao
fazer uma reconstitui¢io do processo de implantagéo da escolariza¢fio na Ale-
manha e nela das marcadas influéncias das Igrejas Protestante e Catdlica,
Dagmar aponta para o fato de que apenas no século XIX ocorre, naquele pais,
o fortalecimento da escolarizagdo destinada as camadas populares e que esta
esteve enredada “numa complexa e difusa rede de interesses religiosos, politi-
cos, econdmicos, nacionalistas e corporativos que se articularam e se confron-
taram de modo diverso, enquanto ocorria a emigragdo para o Brasil” (p. 120).
Dedicando-se ao exame dos projetos de escolarizagéo levados a efeito nas regi-
des de imigragdo alemd no Rio Grande do Sul, o texto identifica ndo s6 as
extremas dificuldades que estes enfrentam mas também uma multiplicidade
de concepgdes sobre a escolarizagdo entre os colonos e uma heterogeneidade
na relagdo destes com a instituigdo escolar. E neste momento que ocorre a
discussdo sobre o processo de hibridizagio cultural, conforme o concebe Stuart
Hall, e de como a escola atua ndo so para harmonizar a nacionalidade alema
com a cidadania brasileira mas também, segundo a autora, “para produzir
uma nova cultura, que desse conta de englobar o jeito de viver a vida nas
regides coloniais” (p. 128). O que esta presente nesse caso € um processo de
tradug@o cultural, que resulta de um longo e complexo processo de negociagéo
entre culturas que carrega marcas de embates e negociagdes. Tais embates e
negociagdes envolvem multiplas e conflitantes representagdes de escola, de
ideério politico e pedagogico, do papel das igrejas e do Estado alemé@o, dos
curriculos escolares, etc.

E inegavel, a se aceitarem as analises da autora, que se esta escola teuto-
brasileira e evangélica funcionou como /ocus de produgdo de identidades e
diferengas culturais ela teve, também, a responsabilidade de produzir uma iden-
tidade docente especifica. E, portanto, num campo em que se tecem a exaltagdo
e a critica as condigdes da docéncia na zona colonial, em que se exalta o valor
da escolarizag@o como um atributo natural da cultura, que se estabelecem “de-
fini¢des de docéncia e lugares sociais para professores e professoras” (p. 140).
E neste campo, informado por estas representagdes em que se enfatiza a neces-
sidade de formar professores para exercerem a docéncia nas “picadas”, no
contexto de debates em que se demarcavam os tragos que deveriam identificar
os colonos como alemdes e evangélicos, que a autora analisa a criagdo do
Seminario Evangélico de Formag&o de Professores. Ela ali ndo apresenta ape-
nas a trajetoria do Seminario como institui¢do, mas destaca igualmente as
influéncias da Igreja na sua organizagdo e funcionamento. Passam pelo seu
crivo desde a escolha e contratagdo do diretor como as obrigagdes que lhe sdo
atribuidas e a sua esposa, mas também a composi¢do do corpo docente, as
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exigéncias do projeto curricular, o pequeno niimero de egressos até a sua trans-
feréncia, em 1926, para Sdo Leopoldo. Mas, sem divida o que constitui um
ponto a ser destacado € o valor simbdlico da institui¢do, enquanto projeto de
tradugdio cultural e de investimento na preservagdo das especificidades cultu-
rais do grupo de imigrantes.

No terceiro capitulo, “Uma identidade docente entre a tradigdo e a tradu-
¢do cultural”, a autora focaliza a sua analise de modo mais direto na identida-
de docente. Neste capitulo, ela busca localizar as marcas constitutivas dessa
docéncia e os possiveis mecanismos e estratégias envolvidos com a sua produ-
¢do, ao tempo em que ocorriam os debates sobre o Semindrio Evangélico de
Formagdo de Professores.

E a partir de uma pergunta feita por um diretor do Seminario: “Onde
poderemos obter professores competentes?”, que se aprofunda a analise sobre
os mecanismos e estratégias de poder envolvidos na produ¢do de identidades
docentes. Aqui, se descrevem com detalhes como este processo oscilou entre
movimentos de tradi¢do e tradugdo e a pesquisa revela como se deram os
embates entre diversas instncias e entre distintos discursos, representagdes e
praticas na defini¢io ndo s6 do professor! desejado mas também da formagdo
que a ele deveria ser dispensada. Aqui a autora discute também as disputas de
poder que se estabelecem em torno da escola elementar, entre Igreja Evangéli-
ca e Estado Brasileiro, e o papel de uma imprensa teuto-brasileira na articula-
¢éo das énfases que deveriam ser imprimidas a formag@o docente;

O “ser professor” envolvia e expressava, aqui uma articula¢do conflituosa e
singular de muitas representagdes que produziam e acionavam memorias,
narrativas, simbolos, saberes, pradticas, crengas, e imagens que permitiam
Jforjar uma suposta unidade do grupo em torno de uma identidade cultural
marcada por representagdes vigentes de raga, nagdo, religido, classe e géne-
ro e que foi definida, justamente, como sendo o colono teuto-brasileiro-evan-
gélico (p. 174).

A tultima se¢do do livro esté voltada para a discuss@o de um estranhamento
da autora, no exame dos documentos pesquisados: por que s6 homens cursa-
vam o Seminario, ainda na segunda década do século XX, quando o processo
de feminiza¢do do magistério primario ja se encontrava em andamento desde
meados do século dezenove? Nesta se¢do, a autora faz uma articulagdo das
perspectivas historicas com as analises de género, mesclando-as ainda com
uma analise de classe. Isso nos permite entender ndo s6 como as posi¢des de
homens e mulheres eram representadas em contextos culturais como o alemao
e o colonial mas também como isso era visto no &mbito das igrejas Protestante
e Catdlica. Através destas finas analises, € possivel compreender a marca mas-
culina dessas identidades docentes “como sendo um efeito do poder das repre-
sentagdes culturais em que género, religido e nacionalidade se articularam de
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um modo particular” (p. 198). Dagmar se dedica ainda a analisar como se dio
os deslocamentos que abrem um espago para que as mogas das familias teuto-
brasileiro evangélicas possam se formar no magistério. Mas isso se d4 numa
perspectiva que ndo envolve necessariamente o exercicio posterior da docéncia,
constituindo uma alternativa para dar conta da aspira¢do de mobilidade social
das familias de pastores e professores, mais especialmente, de uma melhor
preparagdo escolar para as mulheres e para um passageiro exercicio profissio-
nal, até o casamento. O que a autora destaca ¢ o modo de operar das contingén-
cias e interesses locais neste processo, enfatizando que sdo os movimentos, as
difusas relag¢des de forga, a instabilidade, o conflito que estdo implicados nos
processos de transformag@o social. Como disse Foucault (citado por Ewald,
1993, p. 47): “As forgas que estdo em jogo na histdria nio obedecem nem a um
destino, nem a uma mecanica, mas, na verdade, ao acaso da luta”.

Encerram as analises de Dagmar os conflitos entre um processo de nacio-
nalizagdo que se tornava hegemonico (o brasileiro) e as marcas de uma
germanidade protestante que até entdo haviam sido imprimidas as identidades
docentes. Como estes conflitos se expressam nas formagdes discursivas e sdo
significados pelos grupos envolvidos, que efeitos eles tém na reconfiguragio
do que ¢ representado como exercicio da docéncia e como nestas representa-
¢des ecoam os discursos nacionalistas, constitui a discussdo que encerra este
livro.

Mesmo tendo a certeza de que esta resenha ndo faz jus a multiplicidade de
tematicas, a riqueza analitica e a forma instigante e perspicaz como a autora
vai construindo seus raciocinios, espero que ela seja um convite a leitura e a
discussdo deste livro da Dagmar que nos desafia, ja desde a sua capa, a perce-
bermos o quanto de tradugdo compde também as nossas identidades. Mas néo
se pense que a leitura do livro interesse apenas aqueles/as envolvidos com a
tematica da imigracdo alemad; ele é, certamente, recomendado para todos os
que desejem se aprofundar nas discussdes sobre representagdes e identidades
culturais.

Nota

1. Utilizo aqui a formulag@o no masculino pois, como enfatiza a autora, inicialmente
apenas homens eram aceitos no Semindrio.
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RESUMO:

O estudo das agdes no contexto escolar, apresentado na presente Tese de Doutorado,
foi realizado tendo como suporte tedrico a Epistemologia Genética e desencadeado
pela investigagdo do significado das agdes docentes numa abordagem construtivista.
Destacando a complementaridade da teoria piagetiana em relagdo a teoria de Paulo
Freire, na pesquisa empreendida, este estudo deixa evidente a atualidade e relevancia
da Epistemologia Genética a transformag@o do fazer escolar. Nele sdo apresentadas
situagdes didaticas efetivamente vivenciadas pela autora, no convivio didrio e continuo
com seus alunos, na quarta série, e realizadas analises tedricas com o objetivo de
demonstrar como, sob o enfoque construtivista e a adogdo do método clinico, adaptado
a coletividade da sala de aula, podem ocorrer o plane jamento continuo, as intervengdes
e investigagdes docentes. A sala de aula, vista como contexto de relagdes, € o espago no
qual a interdependéncia das a¢des vai definindo a historia dos grupos, na cotidianidade
de suas interagdes, tecendo, assim, a construgdo do conhecimento.
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RESUMO:

Este estudo analisa o Ensino Superior Agricola Brasileiro — ESAB, como “campo”
conforme (Bourdieu, 1983a), diante do cenario do mundo cambiante em que vivemos,
com os seguintes objetivos: (i) resgatar parte da historia, destacando dois momentos de
inflexdo vividos pelo ESAB: o primeiro a partir da década de 1960, quando, dentro do
projeto urbano-industrialista, foram langadas as bases do conhecimento e das estrutu-
ras académicas (ainda hegemonicos) para a “modernizagdo da agricultura”. O segundo
na virada do século XX, quando existe uma multiplicidade de propostas e ndo ha mais
um modelo a ser copiado; (ii) sugerir alguns dos caminhos possiveis e suas implica-
¢Oes para as instituigdes do ESAB, que pretendam encontrar novo sentido social no
seu trabalho; (iii) analisar a influéncia das Universidades norte-americanas no ESAB,
tendo em vista sua importéncia no periodo de 60 e como essa influéncia se manifesta
no segundo momento. Um college norte-americano (College of Agricultural and
Environmental Science da University of California — Davis) e uma faculdade brasilei-
ra (Faculdade de Agronomia da UFRGS) foram escolhidos,como centros de formagao
e de pesquisa importantes e com participagdo destacada nos intercimbios bilaterais.
Essas instituigdes servem como testemunhas exemplares da dindmica geral. Em ambas
foram realizadas investigagdes e foram ouvidos atores destacados (professores-pesqui-
sadores), através de questionarios e entrevistas ao vivo. Nas duas universidades os
professores mostraram-se conscientes sobre as mudangas em curso, mas na UFRGS
parece que o debate estd menos desenvolvido. Diante das tendéncias que se apresen-
tam, a Agricultura Sustentével e a Biotecnologia foram eleitas como pélos aglutinadores
de diferentes projetos em disputa no inicio do milénio. O estudo conclui que ou as
escolas de agronomia se modificam ou nfo se justificam e também que, as mudangas
podem ou ndo se vincular a busca de uma ruptura paradigmatica (Santos, 1997). Con-
clui ainda, que seria importante cada instituigdo explicitar sua proposta, mesmo que
esta seja de convivéncia entre os diferentes projetos. Finalmente opina que, Agricultu-
ra Sustentavel parece ser estrategicamente mais interessante; tendo em vista ser mais
adequada a realidade social e ambiental do Brasil.
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RESUMO:

Esta dissertagdo apresenta um estudo da apreciagio estética de jovens e adultos que se
encontram na escola com a inteng¢do de concluir seus estudos no Ensino Fundamental.
Buscamos revelar o que pensam, o que mexe com sua sensibilidade, enfim, como véem
o mundo. Para isso, fazemos uma breve recapitulagdo da histdria do ensino de arte no
Brasil, e um apanhado histérico do sentido do termo estética, como forma de situar
nosso trabalho. Incluimos também uma reflexdo que envolve ndo so a estética e a arte,
mas também a educadora e suas construgdes, relacionadas a suas vivéncias, processos
de formagio, e o papel da educagio estética na escola. Constitui-se assim uma dialética
que envolve a realidade pesquisada, a pesquisadora e as teorias que ddo sustentagio ao
trabalho. Os referenciais tedricos da construgdo do conhecimento de Piaget permeiam
o texto, aliados a uma concepgao socializadora da arte, no sentido de entender e afir-
mar os processos criativos como possiveis de serem desenvolvidos por todos os ho-
mens e mulheres. A apreciagdo estética dos jovens e adultos mostra-se, através da
escolha de imagens, que, quando analisadas, nos surpreendem, pois nos revelam um
olhar voltado a realidade e uma apreciagdo sensivel, humana e profundamente ética,
uma realidade diferente das hipoteses que tinhamos ao iniciar este trabalho.
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RESUMO:

A dissertagdo busca discutir possiveis filiagdes entre alfabetizagdo e conhecimento
l6gico-matematico. A partir de uma concepgdo de aprendizagem interacionista, com
um referencial tedrico piagetiano buscou-se construir a nogéo de sujeito, trabalhando
especificamente com alunos de primeira série do ensino fundamental. Foram realiza-
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das observagdes em salas de aula de escolas publicas e testes com trés alunos de cada
sala, assim como entrevistas com as professoras. A pesquisa destaca a importéncia do
trabalho de reflexdo do professor sobre sua pratica, desenvolvido a partir de um
referencial tedrico consistente.

Professor: autor de sua profissio

José Francisco Flores
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Linha de Pesquisa: Universidade: Teoria e Pratica

Palavras-chave: formagdo de professores, conhecimento, curriculo, agdo dialdgica,
institui¢do educacional.

RESUMO:

O presente trabalho visa buscar caminhos que possam auxiliar o professor a sentir-se
participante na construgdo de sua profissdo. Também constitui-se como exercicio de
reflexdo sobre a pratica docente. Pretende, portanto, ser elemento motivador para que
outros colegas promovam momentos de avaliagdo de seu proprio trabalho na busca de
maior clareza quanto a identidade profissional. Para tanto, busquei apoiar-me em auto-
res como Paulo Freire (agdo dialogica), Habermas (agdo comunicativa), além de outros
como Bernard Charlot, Pérez Gémez, Sacristan, Boaventura de Souza Santos. No de-
senvolvimento desta dissertagdo fui tomando consciéncia do que muitos autores tém
insistido: a aprendizagem encontra seus aspectos mais importantes em elementos que
ndo aparecem nas estruturas curriculares nem nos planejamentos de aula. Portanto, os
professores deverdo estar atentos para os aspectos intrinsecos da relagdo ensinar-aprender
ja que ndo podem ser completamente previstos. A superagdo de um ensino estruturado
numa atuagdo profissional de carater meramente técnico, passa pela compreensdo de
que € necessaria postura critico-reflexiva voltada para a busca de solugdes ndo conven-
cionais e pré-estabelecidas. Isto requer investigagdo continua de sua propria pratica
profissional.
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RESUMO:

O cerne desta investigagio diz respeito a construgdo do conhecimento pedagégico com-
partilhado através de narrativas de professoras. Assim, € fuundamental compreender o
papel do professor, seus pensamentos e decisdes, suas teorias e suas crengas, buscando
identificar estes processos. Desse modo, nos propusemos fazer um estudo sociocultural,
considerando que uma abordagem dessa natureza implica a compreensdo do processo
de transformagdo no qual os participantes da investigagdo estdo envolvidos, levando
em conta suas idiossincrasias e diferengas. O foco é¢ compreender como se constitui a
rede de interagdes e de mediagdes na elaboragdo do conhecimento pedagdgico compar-
tilhado de ensinantes/aprendentes, a partir da analise das narrativas/atividade discursiva
das professoras e pesquisadora durante as reunides pedagodgicas. Justifica-se, assim, a
escolha de uma abordagem de estudo sociocultural, de cunho narrativo, por se tratar de
um tipo de estudo qualitativo que comporta uma andlise centrada nos processos de
construgdo coletiva, envolvendo o conjunto das entrevistas e reunides pedagogicas rea-
lizadas. Os processos ocorridos em sala de aula foram discutidos, permitindo sua leitu-
ra a partir dos significados das atividades dos individuos, revelando a subjetividade/
objetividade das relagdes sociais, tendo sua énfase na singularidade dos fatos. A pes-
quisa implementada iniciou-se com a negociagdo entre as professoras e a investigado-
ra, estabelecendo-se responsabilidades e agdes durante a investigag@o, possibilitando
que todas compartilhassem idéias e pontos de vista. Achados da pesquisa evidencia-
ram que: a) o processo de apropriagdo do conhecimento pedagdgico foi sendo constitu-
ido na tessitura da rede de interagdes, a partir de narrativas das professoras envolvidas
nessa construgdo compartilhada; b) a relagdo assimétrica entre as professoras e a pes-
quisadora representa uma relagdo formativa e colaboradora, na qual as participan-
tes, mesmo partindo de diferentes pontos de vista, estabelecem, durante as discussdes,
posigdes intersubjetivas num contexto de negociagdo que tende a co-construgdo de
“novos” sentidos e significados para as situagdes de ensino; c) a construgdo de conhe-
cimento pedagdgico compartilhado, através da atividade criadora, consiste na produ-
¢do da novidade e ocorre a partir do processo de interagdo social; d) a linguagem torna
possivel organizar, interpretar e explicitar simbolicamente experiéncias, de maneira
que significados e sentidos sejam construidos e reconstruidos, a partir de um dialogo
interativo, a0 mesmo tempo que a reflexdo sobre idéias, opinides, contradigdes e con-
flitos produz um “novo” conhecimento pedagogico; e) uma dupla transformag¢do no
cotidiano escolar ocorre, quando os sujeitos/professoras manifestam mudangas na sua
compreensdo e potencial de agdo, colocando em uso os recursos construidos
colaborativamente, transformando o saber em dizer e quando sdo capazes de modificar
a situagdo, na qual utilizaram estes novos recursos, ou seja, transformar o dizer em
saber-fazer — realizagdo da praxis. Logo, quando a escola se torna, realmente, uma
comunidade de questionamento, ela permite que seus participantes sintam-se reconhe-
cidos e encorajados, ndo apenas a se apropriarem de suas conquistas, mas a transforma-
las no presente e projeta-las para o futuro, assegurando a relevancia de seus papéis e
fungdes, para enfrentar as novas demandas pedagdgicas.

183



Interacoes em sala de aula: um estudo da atividade
discursiva de crianc¢as em séries iniciais

Veriana de Fatima Rodrigues Colago

Nivel: Doutorado

Defesa: agosto/01

Orientador: Hugo Otto beyer

Linha de Pesquisa: Processos de Excluséo e Participagdo em Educagdo Especial
Palavras-chave: interagdo aluno-aluno — sala de aula, analise do discurso — aluno,
ensino fundamental — séries iniciais.

RESUMO:

Esta tese investiga as interagdes entre pares de criangas no contexto de sala de aula,
tomando como unidade de analise as atividades discursivas que acontecem nessas
interagdes. O objetivo fundamental do estudo ¢ compreender o papel mediador dos
processos interacionais na construgdo compartilhada de conhecimento e sua contribui-
¢do para a aprendizagem. A proposi¢do subjacente ¢ de que as interagdes entre pares
de criangas, e ndo apenas entre elas e o adulto, podem evidenciar a emergéncia de zona
de desenvolvimento proximal a partir das mediagdes simbolicas presentes nas ativida-
des conjuntas. Os fundamentos tedricos que embasam a pesquisa se sedimentam na
teoria socio-histdrica de Lev Vygotsky, especialmente em seu pressuposto sobre o de-
senvolvimento humano entendido como processo histérico-social; em sua proposigdo
de que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo interdependentes e apresentam impli-
cagdes reciprocas, dai derivando seu conceito de zona de desenvolvimento proximal; e
em sua concepgdo sobre atividade mediada e o uso de signos como base para a forma-
¢do das fungdes psicologicas superiores. A pesquisa também esta fundamentada na
abordagem dialdgica da linguagem de Mikhail Bakhtin, referendada pelos seus con-
ceitos de dialogia e polifonia. No quadroteérico geral, trés conceitos formam os pilares
categoriais deste estudo: o de atividade discursiva, compreendida como agdo humana
mediada pela linguagem; o de zona de desenvolvimento proximal, enquanto espago
simbdlico de construgdo que emerge nas situagdes interacionais; ¢ o de mediagdo
semiotica, entendida como processo fundante das relagdes do sujeito com o outro e
com seu ambiente sociocultural. A investigagdo empirica, de enfoque etnogréfico, foi
desenvolvida com quatro duplas de criangas de primeira e segunda séries do Ensino
Fundamental de um colégio publico federal da cidade de Porto Alegre, no Estado do
Rio Grande do Sul, durante o ano letivo de 1999. Foram feitas observagoes de ativida-
des discursivas das criangas, quando da realizagdo conjunta de tarefas escolares pro-
postas para toda a turma pelas professoras das respectivas séries. A anélise dos proces-
sos discursivos revelou o potencial construtivo das interagdes das criangas no contexto
de sala de aula, de modo que o intercdmbio entre os alunos se apresentou como situa-
¢do geradora da emergéncia de zona de desenvolvimento proximal, promovendo pro-
cessos de ensino/aprendizagem, tanto dos conteudos curriculares como de modalida-
des comunicacionais e de negociagdo de papéis sociais, caracteristicos desse ambiente
cultural e institucional. Para tanto, mostrou-se fundamental acondugio didatica e orien-
tagdo pedagogica do professor, facilitando e incentivando a produgdo coletiva, o com-
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partilhar de papéis e uma postura que favorega processos de ensino e aprendizagem
mutuos.

www.identidadesmusicaisjuvenis.com.br.
Um estudo dos chats sobre musica da Internet

Elisabete Maria Garbin

Nivel: Doutorado

Defesa: agosto/2001

Orientadora: Rosa Maria Hessel Silveira

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagio

Palavras-chave: Internet, chats, jovens, musica, identidades, Estudos Culturais.

RESUMO:

O objetivo principal deste estudo € delinear aspectos da constituigdo de identidades
musicais juvenis através da analise de chats sobre musica da Internet, tentando carac-
terizar as inter-relagdes entre essa emergente cultura e tais identidades. Para tal, bus-
quei estudar como jovens - encontrados arbitrariamente nos chats destinados a musica
— mostram, entendem, investem neste ou naquele género musical, como buscam imitar
seus astros, como se mostram como “fazedores/as de musica”, como se situam geogra-
ficamente num “tdo longe tdo perto” que se faz na Rede, e como emergem alguns
tragos de identidades de género, de etnia, na tentativa de entender a forma como tais
gostos e disposigdes musicais contribuem para os processos de construgdo de suas
identidades e quais sdo elas. O arcabougo tedrico estruturou-se de varias matrizes,
pelo fato da tematica constituir-se numa espécie de trip€ que reiine temas como Internet,
Juventudes e Musica, um terreno bastante novo no panorama académico. Assim que
Stuart Hall, Kathryn Woodward, Simon Frith, Néstor Garcia Canclini, Norma Alicia
Fatala, Mario Margulis e Marcelo Urresti, Roy Shuker, Hermano Vianna, Micael
Herschmann, Douglas Kellner, entre outros/as, foram os principais autores/a trabalha-
dos neste estudo. Quando a abordagem metodoldgica, levando em conta o fato de que
os Estudos Culturais ndo tém uma metodologia distinta, e a constroem em relagéo ao
objeto de estudo, no caso desse estudo nio me interessei por buscar “causas” nas con-
versas virtuais sobre musica entre os/as jovens, mas partir de suas conversas e mostrar
como elas refletem e simultaneamente operam na construgéo das suas identidades. Os
dados trabalhados foram 112 chats gravados durante os anos de 1999, 2000 até janeiro
de 2001, da sala de Musica, da sala MTV, e sala Papo-Cabega do site “Variados” do
portal UOL e da sala de Musica do site “Cult” do portal TERRA. O capitulo [ aborda a
Internet como um fenémeno presente em nossas vidas urbanas, profissionais, sociais,
afetivas, etc. e, em especial, nas vidas dos/as jovens. Discuto nele a legitimidade de se
falar em “comunidades” ao se tratar de relagdes estabelecidas através da rede e discor-
ro sobre nicknames e a linguagem internautica, fornecendo ferramentas para o entendi-
mento basico do que seja e como funciona um chat na Internet. No capitulo II, trago
pistas para a discussdo atual de juventude, rediscutindo diversas formas de concebé-la,
abordando suas tribos, suas preferéncias musicais, seus desafios, retomando a questio
das ““culturas juvenis”. Discuto, ainda, a relagdo entre os conceitos de juventude, mer-
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cado, transgressdo e, em especial, o consumo de musica. O capitulo III aborda especi-
ficamente os géneros musicais citados nos chats, delineando a histéria do rock e suas
principais divisdes, focalizando sua ligagdo com a industria cultural e com o seu
propalado carater de contestagio; trago, ainda, breve nota sobre o “pagode” como gé-
nero musical. No capitulo 1V, discuto algumas questdes relacionadas & midia, trazendo
alguma noticia sobre os estudos de comunicagdo e a maneira como a audiéncia tem
sido concebida. Retomo as definigdes de tietagem e de idolatria, focalizando, especifi-
camente, as questdes de audiéncia de rock. No capitulo V, realizo a analise dos chats,
alimentada com exemplos retirados de excertos, focalizando nicknames como marcadores
de identidades, a cultura do rock e juventudes, a demarcagio de fronteiras entre “nds”
e os/as “outros/as”, mais especificamente em relagdo aos/as internautas roqueiros/as e
pagodeiros/as, além de outros aspectos que apontam para outras possibilidades analiti-
cas. Nas Consideragdes Finais, retomo alguns temas recorrentes nos diversos passos
da analise, como desterritorializagdo e novas fronteiras, virtualidades e identidades, o
discurso como espago de representagdo e/ou criagdo de identidades, identidades juve-
nis e género, relagdo entre atividades de dcio, de lazer e identidades. De qualquer
forma o estudo ndo esgota nenhum dos assuntos abordados, atuando principalmente
como abertura para novos olhares sobre uma tematica que s6 agora emerge como rele-
vante no panorama dos Estudos Culturais em Educagio.

A educagio dos professores: reconstituindo as dimensées
do trabalho do educador do Servico de Educacio de
Jovens e Adultos de Porto Alegre

Anezia Viero

Nivel: Mestrado

Defesa: agosto/01]

Orientador: Augusto Nibaldo Silva Trivifios

Linha de Pesquisa: Trabalho, Movimentos Sociais e Educagdo
Palavras-chave: professor, formagdo em servigo, Educagdo de Jovens e Adultos.

RESUMO:

Este trabalho tece uma analise da formagdo em exercicio dos professores de Educagio
de Jovens e Adultos constituida no interior da proposta do SEJA de Porto_Alegre e
alimenta-se da perspectiva que fala de uma Educagdo de Jovens e Adultos desde o
campo do direito social, com propostas de educagdo continuada. O aporte tedrico-
metodologico para este trabalho € produto de uma articulagéo entre elementos da ana-
lise de discurso da linha francesa e a nogdo de razdo e emogdo, didlogo e conflito,
desenvolvida por um conjunto de tedricos. A énfase € na EJA desde a perspectiva da
Educagdo Popular e na formagdo de professores. Nessa perspectiva, a concepgdo de
ideologia, politica e cultura articula-se na argumentagdo acerca dos procedimentos
pedagdgicos do cotidiano da Educagédo de Jovens e Adultos desde um entrelagamento
cotidiano entre razao e emogdo que implica em problematizar uma interpretagio linear
no dialogo entre a proposta tedrica do SEJA e sua consecugdo no interior de um univer-
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so multifacetado de jovens e adultos. Ressalta-se, entdo, que o SEJA, ao ser habitado
pela histéria, molda-se e adquire identidade enquanto ocorre de forma que o processo
de formagdo e a agdo do educador se mesclam, sobretudo porque os corpos dos educa-
dores e educandos inscrevem uma histéria ao mesmo tempo que a modificam, talhando
a sua medida.

“Semu genti” da SADI a SECOP: relagio educagio
trabalho e formac¢ao humana com egressos de cursos
profissionalizantes na I[lha Grande dos Marinheiros

Olga Vieira

Nivel: Mestrado

Defesa: setembro/01

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Educagio, Culturas, Ag¢des Coletivas e Estado

Palavras-chave: trabalho, educagdo, formagdo humana, inclusio social, representa-
¢Oes socio-culturais.

RESUMO:

Esta pesquisa tem como objetivo identificar as especificidades educativas da Forma-
¢do Humana no interior da relagdo trabalho-educagdo, a natureza pedagogica das re-
presentagdes socio-culturais produzidas pelos egressos da SECOP, analisar a relagdo
trabalho-educagdo enquanto processo de formagdo humana constituinte de identidades
socio-culturais e as transforimagdes ocorridas nas relagdes sociais a partir das trajetorias
de vida dos egressos dos Cursos Profissionalizantes, da SECOP. A relagdo trabalho-
educagdo se constitui no eixo de formagio das identidades socio-culturais dos egressos
do Nucleo SADI e da SECOP - instincias de formagdo profissionalizante — na Ilha
Grande dos Marinheiros. Partindo deste pressuposto vou buscar a génese dos conceitos
de exclusdo, cidadania, escola, trabalho e formag@o para o trabalho e a maneira como
estes sdo representados pelos sujeitos no ambito da pesquisa tendo como base as histo-
rias vivenciadas no periodo — 1992-1997 —, em que atuei como educadora na Ilha.
Estas historias mapearam o contorno da pesquisa e subsidiaram a operacionaliza¢do da
coleta de dados a partir da confecgdo das historias de vida - metodologia da minha
investigagdo - dos sujeitos pesquisados. As referéncias tedricas fundamentam-se no
pensamento de Paulo Freire, Miguel Arroyo, Teilhard de Chardin, Leonardo Boff,
Gaudéncio Frigotto, Henry Lefebvre, bem como em elementos da antropologia de
Georges Balandier. As analises feitas ddo conta do valor dos cursos como agregagdo de
sentido de vida aos sujeitos da pesquisa e nio somente ao campo profissional. Mos-
tram, também, uma crise de escolha, em que se colocam os jovens das classes popula-
res, entre o sobreviver e o estudar, anunciando, assim, uma dicotomia entre cabega e
maos. HA uma pergunta de fundo, acompanhando o desenvolvimento dos cursos
profissionalizantes: Porque a escola ndo faz o que se faz aqui, na SECOP ?
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A producio de significados sobre a surdez e sobre os
surdos: praticas discursivas em educacio

Nidia Regina Limeira de Sa

Nivel: Doutorado

Defesa: setembro/01

Orientador: Carlos Bernardo Skliar

Linha de Pesquisa: Processos de Exclusdo e Participagdo em Educagdo Especial
Palavras-chave: educagio de surdos, identidade, cultura, poder.

RESUMO:

O objetivo deste trabalho € apresentar andlises quanto a produgd@o de significados so-
bre a surdez e sobre os surdos, significados estes que vdo se formando na dindmica
social influenciada por praticas discursivas. Em outras palavras: pretende discutir as
assimetrias do poder entre ouvintes e surdos e analisar os efeitos das representagdes
dos ouvintes sobre os surdos. Partindo de falas de professores de surdos, este trabalho
faz uma discuss@o sobre os discursos e as praticas socio-culturais em torno da alteridade
e da diferenga. Para tal, foi entrevistada quase a totalidade dos professores de surdos
do Estado do Amazonas. Este trabalho apresenta novas dimensdes epistemoldgicas,
politicas e pedagdgicas para a questdo, com fundamento tedrico nos Estudos Surdos e
nos Estudos Culturais. A questdo da surdez e dos surdos serve de base para uma analise
aprofundada de questdes sobre a educagdo, a cultura, o poder e as identidades. Neste
trabalho, poderes, culturas, identidades, linguas e projetos educacionais sio entendi-
dos a partir da diferenga e do seu reconhecimento politico. Os resultados apontaram
para retoricas que estdo em voga, reivindicando o multiculturalismo e a tolerdncia,
mas que, na verdade, firmam as tradicionais formas de nomear a alteridade. Conclui
sobre a necessidade de incluir a analise da educag@o dos surdos dentro de um contexto
tedrico e discursivo mais apropriado a situagdo cultural, lingiiistica, comunitaria e de
identidades dos surdos e de redefinir os problemas que estdo na base da educagdo dos
surdos. Ao procurar entender como o poder opera sobre este grupo especifico, pode-se
entender muito a respeito de nds mesmos, enquanto membros constituidores da confi-
guragdo social conflitiva na qual vivemos.

Reconstituicio da forca de trabalho para a
reestruturacio produtiva: qualifica¢do, tecnologia e
conhecimento tacitos dos trabalhadores

Moacir Fernando Viegas

Nivel: Doutorado
Defesa: setembro/01
Orientador: Augusto Nibaldo Silva Trivifios
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Linha de Pesquisa: Trabalho, Movimentos Sociais e Educagdo
Palavras-chave: formacdo, Pedagogia, Escola Normal, profissdo docente,
racionalidades.

RESUMO:

Através da presente pesquisa investiguei os cursos supletivos que as empresas tém
organizado na ultima década, individualmente ou em parceria com instituigdes de en-
sino, no sentido de adequar a formagdo de sua forga de trabalho as novas necessidades
do processo de produgdo advindas da reestruturagdo produtiva. A questdo que me pro-
pus investigar foi a forma como atuam as praticas de ensino supletivo desenvolvidas
pelas empresas para reconstituir a formagao da forga de trabalho para a reestruturagido
produtiva. Minha hipétese € que os cursos supletivos estruturados pelas empresas
objetivam habilitar os trabalhadores a explicitar e dif undir seus conhecimentos na pro-
dugio, constituindo um compromisso permanente das capacidades intelectuais da clas-
se trabalhadora com a mesma. Esse objetivo € atingido através das interagdes construidas
entre os trabalhadores nas praticas educativas, que visam superar a formagdo fordista
dos mesmos, habilitando-os a realizar trocas entre conhecimentos tacitos e formais.
Para realizar a pesquisa, tomei como base 6 projetos desenvolvidos individualmente
ou em parceria, sendo que 10 empresas foram investigadas mais diretamente, atraves
de entrevistas com seus principais grupos sociais, observagdes das aulas e de questio-
narios aplicados com 120 trabalhadores. Os projetos situam-se em diferentes regides
do estado do Rio Grande do Sul. Na parte inicial do trabalho, procuro apresentar as
caracteristicas gerais da produg@o no paradigma fordista, dando especial atengdo ao
processo de trabalho executado pela classe trabalhadora e as necessidades de formagéo
dai decorrentes, cujo aspecto central estava ligado as habilidades manuais dos traba-
lhadores. A seguir, examino a passagem do fordismo para a reestruturagdo produtiva,
novamente dando especial atengdo as mudangas no processo de trabalho e a formagao
exigida a forga de trabalho. Nesse ponto, enfoco a implementagdo das nova tecnologias
organizacionais e informatizadas, que fazem com que a produgdo e a difusdo perma-
nente de informagdes passem a ser o aspecto central do processo produtivo, incidindo
na necessidade de reconstitui¢do da forga de trabalho, que hoje se expressa na discus-
sdo das novas qualificagdes e das competéncias. Na analise dos dados, primeiro proce-
do a uma explanagdo dos aspectos gerais das praticas investigadas. Depois, exponho a
forma como nelas sdo estruturados os cursos supletivos para realizar a reconstitui¢@o
da forga de trabalho. Posteriormente, apresento o que entendo ser duas contradigdes
subjacentes a reconstitui¢do da forga de trabalho efetivada pelos cursos supletivos, do
ponto de vista do capital e dos trabalhadores. Para o capital, a contradi¢do estd em que,
ao mesmo tempo em que alme ja recuperar para a produgdo as capacidades intelectuais
dos trabalhadores, precisa manter o controle sobre as mesmas, para os designios da
produtividade. No que diz respeito a pratica dos trabalhadores, a reconstitui¢do de sua
capacidade de trabalho através dos cursos supletivos apresentara, se um lado, possibi-
lidades de maior qualificagdo, de exercicio da criatividade, de oportunidades de relacio-
namento com os colegas e de maior seguranga em relagdo ao emprego e, de outro, a
crescente pressdo por produtividade e o aumento da desvalorizagdo de sua forga de
trabalho.
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A formacio continua de professores para o ensino
fundamental regular noturno de jovens e adultos na
escola: acdes, tensdes e contradi¢oes de uma politica
publica municipal

Nelton Luis Dresch

Nivel: Mestrado

Defesa: outubro/0l

Orientadora: Merion Campos Bordas

Linha de Pesquisa: Universidade: Teoria e Pratica

Palavras-chave: educagdo de jovens e adultos, formagdo continua de professores,
pesquisa-agdo, politica publica educacional.

RESUMO:

A presente Dissertagdo conta uma breve histdria acerca do cotidiano de um programa
de formagdo continua de professores municipais, na periferia da Grande Porto Alegre,
que iniciaram a lecionar no SEJA — Servigo de Educag@o de Jovens e Adultos — propos-
ta politico-pedagogica de Ensino Fundamental Regular de Jovens e Adultos. O pesqui-
sador, aceito como participe reflexivo pelo grupo de professores de uma escola, desen-
volveu uma modalidade de pesquisa-agdo buscando contribuir na identificagdo e solu-
¢80 das situagdes-problematicas que surgiram ao longo do referido programa de forma-
¢do. A dissertagdo teoriza alguns saberes emergentes e vivenciados na pesquisa-em-
campo : concepgdo de curriculo, pratica docente e politica de formagdo continua de
professores para o Ensino Fundamental Regular de Jovens e Adultos; bem como, con-
cepgdo de pesquisa educacional na escola. Durante o trabalho de campo, o pesquisa-
dor-em-agdo assumiu um posicionamento politico de “parceria critica” com o grupo de
professores frente aos conflitos politicos surgidos nas relagdes destes com a respectiva
Secretaria de Educagio, gerando , por sua vez, outros conflitos devidamente discutidos
no texto. Em fungdo desses conflitos e demais circunstancias a pesquisa sofreu altera-
¢des no seu objeto inicial de estudo, bem como nos respectivos procedimentos especi-
ficos, seguindo, portanto, a flexibilidade metodoldgica inerente a pesquisa-agdo. Sdo
propostos principios politico-pedagdgicos para as politicas publicas de formagao conti-
nua de professores para o Ensino Fundamental Regular de Jovens e Adultos. No relato
reflexivo dessa caminhada, o pesquisador encontrou seu préprio processo de aprendi-
zagem, suas lacunas e limites de formagdo — vivéncia aproveitada em sua pratica do-
cente académica.
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Diretrizes da politica de financiamento da educacio
basica brasileira — continuidades e inflexdes no
ordenamento constitucional-legal (1987-1996)

Nali Farenzena

Nivel: Doutorado

Defesa: outubro/0l

Orientadora: Maria Beatriz Moreira Luce

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e Exclusdo Social

Palavras-chave: financiamento da educagdo, educago basica — Brasil, Politica Edu-
cacional — Brasil, Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério.

RESUMO:

O estudo enfoca as diretrizes da politica de financiamento da educagdo basica brasilei-
ra, propugnadas ou estabelecidas no ordenamento constitucional-legal, no periodo com-
preendido entre os anos de 1987 a 1996, buscando analisar seu movimento textual a
partir da articulagdo com as bases que lhes ddo funcionalidade. As diretrizes conside-
radas sdo: descentralizagdo, regime de colaboragio, responsabilizagdo dos 6rgdos edu-
cacionais e controle publico e social da gestdo financeira, estabilidade relativa do volu-
me de recursos disponiveis para a educagdo, hierarquizag¢do da alocagdo de recursos e
objetivagdo de critérios para fixagdo e distribuigdo de recursos. Os momentos da pro-
dugdo legislativa analisados sdo a Assembléia Nacional Constituinte, a Lei de Diretri-
zes ¢ Bases da Educagio, a Emenda Constitucional N.° 14/96 e a Lei N.° 9.424/96, ao
que se acrescenta o planejamento da Educagdo para Todos. O foco de analise recai
sobre o teor de proposigdes e do produto, interpretando a configuragdo das competén-
cias e da colaboragdo entre as esferas de governo no financiamento da educagio basica.
Ao longo do periodo, e em cada forum, o movimento textual operado nas disposigdes
normativas incidentes sobre a politica de financiamento da educagdo revela dissensos
entre os sujeitos, marcadamente no referente a regulagdo das relagdes entre o publico
e o privado, entre a sociedade politica e a sociedade civil e entre as esferas de governo
no campo educacional. O embate entre “a liberdade de ensinar” e “uma filosofia demo-
cratica da educag@o” foi central na ANC. A longa gestagdo da LDB passou pela “conci-
liagdo aberta”, pelo “sonho demitrgico” do senador Darcy Ribeiro e pela busca de
constituigdo de um “novo consenso”, a partir do governo FHC. O Plano Decenal de
Educagdo para Todos criou as expectativas de uma “revolugio silenciosa” e “uma nova
ética de gestdo”. A Emenda 14/96 e a Lei N.° 9.424 inseriram-se na intengdo do Exe-
cutivo Federal de implantar uma “politica esclarecida”, cujo eixo central, o FUNDEF,
ou “fundo Robin Hood”, foi questionado pela possibilidade de implantagdo da “socia-
lizagdo da miséria” no que diz respeito a disponibilidade de recursos financeiros. Na
década, foram assumindo maior relevancia as deliberagdes e os conflitos em torno as
competéncias e a colaboragdo entre as esferas de governo no financiamento da educa-
¢do, interpondo-se, também, os referentes as relagdes entre a sociedade politica e a
sociedade civil na formulagdo da politica educacional, sendo progressivamente
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secundarizado o conflito entre o publico e o privado. O que ficou contemplado, e 0 que
foi excluido ou desconsiderado em cada fase, expressam, também, o campo de possibi-
lidadespermitido pela correlagdo de forgas no contexto politico mais geral do pais e no
Parlamento Federal. No final do intervalo, verifica-se que o ordenamento em foco foi
enquadrado no programa reformista da administragdo publica, integrante da estratégia
de ajuste estrutural, sendo, portanto, transversalizado por uma logica pragmatica na
distribuigdo de encargos educacionais e dos recursos financeiros para a manutengdo e
desenvolvimento do ensino publico.

A a¢lo educativa com jovens e adultos: um estudo das
significagdes do curriculo no “lugar” sala de aula na
experiéncia do SEJA - POA

Lucia Leocddia Veiga Lima

Nivel: Mestrado

Defesa: outubro/01

Orientadora: Jaqueline Moll

Linha de Pesquisa: Educagio, Culturas, A¢des Coletivas e Estado
Palavras-chave: educacdo de jovens e adultos, sala de aula, curriculo.

RESUMO:

A presente dissertagdo identifica e analisa na a¢do educativa com jovens e adultos
algumas das significag¢des do curriculo no “lugar” sala de aula, do SEJA — POA (Servi-
¢o de Educagdo de Jovens e Adultos de Porto Alegre). A investigagdo envolveu duas
turmas de Totalidades Inicias do Instituto Psiquidtrico Forense, um dos lugares
conveniados com o SEJA — POA na implantagdo da proposta curricular. Tendo como
centro da analise a a¢do educativa, a investigagdo foi desenvolvida a partir de observa-
¢des participantes do “lugar” sala de aula, de entrevistas semi-estruturadas com os
sujeitos da pesquisa, alunos/as e professoras, de coleta de material produzido e traba-
lhado em sala de aula, utilizando como pano de fundo para a andlise das significagdes
do curriculo, o ideario do SEJA-POA. A pesquisa caracterizou-se por um olhar prolon-
gado da sala de aula na interagdo com arealidade dos sujeitos da pesquisa, caminho de
pesquisa facilitado pela atividade desempenhada junto ao SEJA — POA como apoiadora
pedagogica deste local.
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Literatura infantil: uma abordagem das qualidades
sensiveis e inteligiveis da leitura imagética na escola

Neiva Senaide Petry Panozzo

Nivel: Mestrado

Defesa: novembro/01

Orientadora: Analice Dutra Pillar

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: literatura infantil, imagem — leitura — representagdo, linguagem vi-
sual, semidtica.

RESUMO:

Esta dissertagdo discute a leitura de textos imagéticos a partir da perspectiva da educa-
¢do e da semidtica visual, tratando das articulagdes e relagdes entre os elementos
constitutivos da imagem em livros de literatura infantil sem texto verbal. A investiga-
¢do busca revelar, na complexidade dasrelagdes existentes entre elementos estruturantes
das imagens nos livros O caminho do caracol e Cena de rua, o sentido que se inscreve
no texto e a possibilidade da sua leitura no meio escolar. As obras literarias para a
infancia veiculam a linguagem visual em jungdo com a verbal e propiciam experiéncias
sensiveis e inteligiveis. A partir da teoria semiotica greimasiana, aplicando instrumen-
tos de analise do percurso gerativo de sentido, a pesquisa demonstra que o texto imagético
¢ estruturado por diferentes niveis de complexidade, impondo um modo de ler especi-
fico. A identificagdo, descrigdo, classificagdo, bem como as relagdes entre as categorias,
nas suas dimensdes cromatica, eidética e topologica, levam a constatagdo que as qua-
lidades plasticas da imagem organizam sistemas de linguagem, reunindo solidaria-
mente o plano da expressdo e do conteudo, criam estruturas e geram efeitos de sentido.
A imagem, entdo, constitui-se como objeto de significa¢do e a ilustragdo presente no
livro de literatura infantil, ao ser tratada como texto /isive/, torna-se objeto de leitura.
A complexidade desse tipo de texto aponta a necessidade da formagdo especifica de
professores para explorar a leitura escolar das linguagens visuais.
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Do multiculturalismo a educacio intercultural:
estudo dos processos identitarios de jovens da escola
publica na regido metropolitana de Porto Alegre

Gilberto Ferreira da Silva

Nivel: Doutorado

Defesa: novembro/0]

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Educagéo, Culturas, A¢des Coletivas e Estado

Palavras-chave: interculturalidade, multiculturalismo, racismo, jovens, educagdo po-
pular.

RESUMO:

Esta tese tem como objeto de estudo as inter-relagdes entre educagdo, multiculturalismo
e interculturalismo, a partir do desenvolvimento de uma investiga¢do empirica, de
cardter medotoldgico quantitativo e qualitativo, sobre a presenga e dinamizagdo de
processos identitarios e de praticas culturais entre alunos e professores no contexto do
ensino médio de seis escolas publicas estaduais da Regido Metropolitana de Porto
Alegre. Na anélise, sdo contemplados aspectos como identidades nacionais e regionais
(locais), diferenca e diversidade, e racismo e discriminagéo. O referencial tedrico tem
como ponto de partida e o resgate da trajetoria da constitui¢do dos Estados Nacionais
como processo historico, localizando a exclusdo das diferentes manifestagdes cultu-
rais, passando pela configuragdo da sociedade tecnologica e pelo redimensionamento
da sociedade multicultural. Como convergénciadessa discussdo a de interculturalidade,
como um conceito potencializador da compreensdo dos processos hibridos de constitui-
¢do de identidade e de expressdes culturais, revigorados, principlamente, apartir da
intensificagdo dos contatos entre culturas possibilitados pelas inovagdes tecnologicas
no campo da comunicagdo e da informagao, nas ultimas décadas. Na perspectiva desse
quadro tedrico, os resultados da pesquisa apontam para uma releitura das praticas
culturais cotidianas vivenciadas em bairros populares de centros urbanos, pela otica
dos processos hibridos, contitui¢do de identidade. No campo pedagdgico, observam-se
as auséncias das inter-relagoes entre as expressdes culturais vividas pelos estudantes e
as praticas educacionais, as formas de racismo e discrimina¢do como atitudes “invisi-
veis”, e os processos hibridos de cruzamento culturais como realidades. A perspectiva
da interculturalidade é apontada como um suprote tedrico/pratico viavel para se conce-
der a educagdo que reconhece e potencializa a diversidade cultural nessas inter-rela-
¢des.
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Uma historia em cena:
construindo a identidade de seus atores — o curso de
Ciéncias Domésticas da UFPel (1960-1997)

Téania Elisa Morales Garcia

Nivel: Doutorado

Defesa: novembro/0l

Orientadora: Maria Helena Cimara Bastos

Linha de Pesquisa: Educagdo, Cultura, A¢des Coletivas e estado
Palavras-chave: economia doméstica, educagdo feminina, identidade profissional.

RESUMO:

O estudo aborda a histéria do Curso de Ciéncias Domésticas da Universidade Federal
de Pelotas, entre o periodo de 1960 a 1997, analisa a identidade institucional desse
curso, bem como a identidade profissional de seus egressos. Para alcangar os objetivos
propostos, escolhemos duas linhas metodologicas: a primeira consiste em pesquisa
bibliografica em diversas fontes —materiais de divulgagao do curso; matérias publicadas
em jornais da cidade de Pelotas e de Porto Alegre; documentos oficiais como projetos,
pareceres referentes ao Curso e a Universidade; curriculos do curso; anais de congres-
sos e de encontros de profissionais da area. A segunda linha consiste na busca de
informagdo a partir de pessoas-fonte, através de depoimentos escritos e entrevistas
com egressos, professores e ex-diretores do curso. Na introdugdo situo o objeto da
pesquisa e a0 mesmo tempo apresento o referencial tedrico-metodoldgico que nortearam
o trabalho. No capitulo 1, analiso a histdria do curso de Economia Doméstica, articula-
da com a histdria da Universidade Federal de Pelotas e informagdes sobre a profissdo
de Economia Doméstica. No capitulo 2 mostro quem sio os atores — 0s egressos, pro-
fessores e diretores — que fizeram parte da historia do curso, abordando sua trajetdria
profissional. No capitulo 3 sdo apresentados os discursos produzido a partir de trés
origens: os materiais de divulgagdo utilizados pelo curso, documentos resultantes das
discussdes realizadas nos congressos e encontros profissionais, em dmbito nacional e
local, e, finalmente, os curriculos que fizeram parte do curso. No capitulo 4 analiso os
discursos dos atores como forma de construgdo da identidade institucional e profissio-
nal, a partir das entrevistas e dos depoimentos escritos, abordando vérios aspectos do
curso, como: definigdo profissional, expectativas quando do ingresso e do término do
curso, nome do curso, o enfoque dados nas aulas, dados que nos possibilitaram analisar
a concepgdo que tinham do curso e de si mesmo como profissionais. O estudo conclui
que ndo existe uma so identidade, mas sim identidades multiplas que foram se mol-
dando com o passar do tempo e como resultado de influéncias sofridas por fatores
internos da profissdo — curriculos dos cursos, discussdo em encontros profissionais, e
fatores externos — posi¢do do curso dentro da propria universidade, mercado de traba-
lho e da realidade social. As concepgdes profissionais sdo parciais, cada area da Econo-
mia Domeéstica confere uma identidade profissional, o que provoca a dificuldade de
percebermos uma idéia do profissional de ED como um todo. O préprio curso tem
identidade institucional plural, na medida que era estruturado em diferentes departa-

195



mentos — Ciéncia dos Alimentos, Habitagdo, Vestuario e Téxteis, Administragdo do
Lar — cada um deles com uma caracteristica propria, dependendo da area de conheci-
mento que estava ligado. Cada um se constitui em uma unidade isolada com suas
disciplinas, pesquisas, professores. Era muito ténue a ligagdo entre eles, se resumindo
muitas vezes a uma relagdo administrativa, por fazerem parte de uma mesma unidade
académica, havendo pouca vinculagdo quanto a contetido e espago profissional.

Infancia e maquinarias

Maria Isabel Edelweiss Bujes

Nivel: Doutorado

Defesa: novembro/01

Orientador: Alfredo Veiga-Neto

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais e Educagédo
Palavras-chave: infancia e poder, curriculo, educagio infantil.

RESUMO:

Esta Tese se insere no terreno das discussdes que pretendem examinar as relagdes
entre infincia e poder. Tomando como seu foco principal o Referencial Curricular Na-
cional para a Educagdo Infantil (RCN), ela pretende apontar para as formas como
operam os dispositivos de governamento da infancia, a partir da racionalidade gover-
namental moderna. A investiga¢do, de inspiragdo foucaultiana, propde-se a destacar
também como os aparatos de verdade sobre a infancia, com seus sistemas de enuncia-
dos verdadeiros, sdo produzidos no interior das relagdes pedagogicas. Na primeira
parte, fago uma releitura do processo de constituigdo da infancia, como parte do amplo
processo civilizatorio da Modernidade, destacando dois conjuntos estratégicos, intima-
mente relacionados, o da pedagogizagdo e o da governamentalizagdo deste segmento
da populagdo. A nog¢do de governamentalizagdo € o elo que une a primeira a segunda
parte do estudo, indicando os liames, os nexos, as relagdes reciprocas entre as
racionalidades politicas e as tecnologias de poder, entre variedades de razdo politica e
as maquinarias de constitui¢do das subjetividades infantis. Na segunda parte do estu-
do, realizo uma analitica de governamento da infincia, a partir das proposi¢des presen-
tes no documento que examino. Destaco, neste exame, os modos de operar daquilo que
Michel Foucault denominou de técnicas disciplinares, tecnologias da experiéncia de si
e biopolitica. Associado as tecnologias politicas e as racionalidades de governamento,
destaco, também, o RCN como um dispositivo de produgdo da verdade, cuja finalidade
¢ a organizagdo, a disseminagdo e o controle do saber que circula nas instituigdes de
Educagdo Infantil. Analiso, ao final, como a captura da inféncia esteve associada aos
projetos politicos do liberalismo moderno, em suas diferentes feigdes, e como isso tem
efeitos sobre a maquinaria institucional que funciona para produzir as subjetividades
infantis.
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Ldgicas subjacentes a formagao do professor para a
escolaridade inicial

Arnaldo Nogaro

Nivel: Doutorado

Defesa: novembro/01

Orientadora: Merion Campos Bordas

Linha de Pesquisa: Universidade: Teoria e Pratica

Palavras-chave: formagdo, Pedagogia, Escola Normal, profissdo docente,
racionalidades.

RESUMO:

A tese tem origem na experiéncia profissional do pesquisador enquanto docente forma-
dor de professores. E o resultado do trabalho de pesquisa desenvolvido junto a institui-
¢des educacionais de nivel médio e superior, situadas na Regido do Alto Uruguai gau-
cho, que atuam na formagdo de professores para a escolaridade inicial ou, hoje, anos
iniciais do ensino. fundamental. Parte-se do entendimento de que os processos educa-
cionais institucionalizados correspondem sempre a determinagdes socio-politicas
hegemdnicas, da compreensdo das racionalidades orientadoras da formagdo de profes-
sores inseridas no contexto histdrico mais amplo que caracterizou a sociedade brasilei-
ra ao longo dos ultimos cinqiienta anos do século XX. Assim, no quadro de uma
contextualizagdo socio-geografica da Regido, foram coletados e analisados, a partir de
entrevistas, reportagens e artigos de jornais e documentos of iciais, dados significativos
sobre a historia e a atuagfo dessas escolas, tendo como pano de fundo a situagéo das
Escolas Normais do Rio Grande do Sul e do Brasil no mesmo periodo investigado. A
pesquisa, de carater exploratorio, teve como foco principal a anélise das racionalidades/
logicas que tém presidido a formagdo de professores nas institui¢des envolvidas, sem,
contudo, ter havido perda da dimensdo global mais ampla em que se desenvolvem tais
processos. O estudo foi conduzido em duas perspectivas: a histdorica, que procura res-
gatar a trajetoria das escolas de formagdo de professores naquela Regido, entre sua
criagdo e os anos noventa. As evidéncias recolhidas através de depoimentos dos pionei-
ros e da analise de documentos legais e artigos jornalisticos permitiram identificar o
predominio de racionalidade técnico-instrumental tanto nas concepg¢des de educagio,
escola, identidade do professor, organizagdo curricular quanto nas praticas de ensino e
nas proprias condigdes de trabalho dos professores, assim como a forte presenga de um
idedrio “moralizante” quanto ao papel e aos comportamentos esperados das futuras
professoras. Também foi possivel registrar o lento declinio da racionalidade técnico-
instrumental ao final dos anos oitenta, resultante do avango e disseminagéo das teorias
criticas da educa¢do e do proprio movimento social em prol da redemocratizagdo do
pais. Em sua segunda perspectiva, o estudo voltou-se para a investigagdo da realidade
das institui¢des formadoras da Regido, a partir dos anos oitenta, incluindo neste espa-
¢o a formagdo em nivel superior, proporcionada pelo Curso de Pedagogia na universi-
dade, no sentido de explorar as possibilidades de incorporagdo da nova légica de orga-
nizagdo da educagdo de professores, fundada numa racionalidade emancipatoria. A
andlise do conjunto de dados recolhidos nas duas etapas do cstudo foi conduzida a
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partir das seguintes subcategorias: escolha do curso, relagdo teoria/pratica no processo
de formagdo e nas praticas docentes, fundamentos epistemoldgicos, desempenho do-
cente, profissionalizagdo e identidade docente. Este processo de analise critica condu-
ziu a algumas constatagdes importantes em relagdo a tese inicialmente proposta, ou
seja, como as racionalidades determinaram os pressupostos tedricos e politicos e os
rumos da formagdo profissional em cada momento histérico, traduzindo-se em meca-
nismos que reproduzem fielmente as grandes tendéncias sociais, politicas e ideoldgi-
cas dominantes. Constatou-se, também, a dificuldade das institui¢des e dos proprios
professores em abandonarem visdes cristalizadas e assimilarem novos paradigmas de
pensamento e agdo. Esta perspectiva esta demonstrada pelo fato de que, apesar do
enfraquecimento da racionalidade instrumental a partir dos anos 80, os educadores e
as institui¢des formadoras dela ndo conseguiram libertar-se inteiramente neste inicio
de um novo milénio. Por outro lado, foi possivel perceber que a formagéo inicial ou
continuada em nivel superior, na universidade, possibilita maior e mais consistente
aprofundamento tedrico, permitindo aos docentes e futuros docentes a visdo mais clara
do sentido da profissdo, do “fazer-se” e do “ser” educador como um agente
compromissado no desenvolvimento de uma educag¢@o emancipatoria, voltada para o
desenvolvimento de uma sociedade mais justa para todos os cidadaos.

Ainvencio de uma nova ordem para as cartilhas:
ser maternal, nacional e mestra. Queres ler?

lole Maria Faviero Trindade

Nivel: Doutorado

Defesa: dezembro/01

Orientadora: Rosa Maria Hessel Silveira

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais e Educagao

Palavras-chave: cartilha — anélise do discurso — representagao, cartilha — Rio Grande
do Sul — Histdria, Estudos Culturais.

RESUMO:

Esta Tese trata de discursos e representagdes presentes nas cartilhas ou primeiros li-
vros usados na alfabetizagdo no Estado do Rio Grande do Sul, entre 1890 ¢ 1930. A
partir do campo dos Estudos Culturais e das contribui¢des dos estudos pés-modernos,
pos-estruturalistas e da Analise Critica do Discurso, em sua vertente foucaultiana,
analiso discursos e representagdes que aparecem nessas obras, examinando também
de que forma se harmonizam/circulam por outros discursos da época ou por narrativas
que hoje se fazem deles/as. Metodologicamente, privilegio a interpretagdo textual,
incluindo, além das cartilhas, outras fontes documentais, para contextualizagdo desse
periodo histdrico. Organizo a analise em seis capitulos. No capitulo £m busca dos
comegos, discuto a “originalidade” da Cartilha maternal e do método de ensino da
leitura que a orienta, de autoria do poeta luso Jodo de Deus, considerando que tal obra
¢ produto da interconexdo de discursos e textos lusos, sob forte influéncia da produgio
metodoldgica francesa. Tal anélise tem em vista contextualizar, em parte, a opgdo que
o governo gaucho fez de adogdo oficial do método Jodo de Deus. Cabe ao capitulo
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Progredir, melhorando a contextualizagdo do projeto de Instrugdo Publica do Estado
durante a primeira republica, em seus contornos positivistas de valorizagio da pedago-
gia moderna. A construgdo de escolas monumentais, a substitui¢do da mobilia escolar
e a aquisi¢do de material didatico, proprios ao método de ensino intuitivo, ao método
de leitura Jodo de Deus e ao modo de ensino simultineo, ddo materialidade a reforma
instituida. O capitulo O circuito cultural das cartilhas contempla a discussdo de pres-
crigdes para o exame, aprovagdo e adogdo de cartilhas e a analise de documentos de
controle de sua distribuigdo as escolas publicas nesse periodo, ja que custos de impor-
tagdo e edi¢do impediam a aquisigdo da cartilha lusa, sendo esta substituida por cartilhas
gatchas. O capitulo 4 unidade de métodos e de doutrinas através de contrafagdes,
similaridades e adaptagdes visibiliza, pela analise das ligdes de cartilhas adotadas —
Maternal, Nacional e Mestra —, métodos de ensino da leitura e da escrita que orienta-
vam a sua produgdo e de que maneira elas se aproximavam da obra “original” de Jodo
de Deus e de discursos que vigoravam a época. Deslocamentos nos discursos sobre
leitura e escrita podem ser evidenciados no primeiro livro Queres ler?, que suplantaria
a Cartilha maternal. O capitulo 4 formagdo da identidade nacional nas paginas das
cartilhas discute a valorizagdo da lingua, vultos e simbolos, para construgdo da unida-
de nacional republicana, bem como a comemoragdo de datas civicas e o uso de apetre-
chos escolares nacionalizadores. O capitulo 4 escolarizagdo da educagdo e da alfabe-
tizagdo trata da reinvencdo desses conceitos, transpostos também para as ligdes das
cartilhas, evidenciando como esses textos culturais contribuiram para formar o sujeito
“civilizado”, isto &, o/a bom filho/a, bom/a aluno/a, e, por conseqiiéncia, o/a bom/a
trabalhador/a, o/a bom/a cidaddo e o/a bom/a brasileiro/a. Concluo, por fim, com esta
pesquisa, que as cartilhas fizeram parte de uma cadeia de produgdo cultural, sendo sua
intertextualidade marcada pelo impacto da interdiscursividade da modernidade repu-
blicana.

(Des)vantagem e aprendizagem: um estudo de caso em
uma proposta curricular e interdisciplinar na rede
municipal de ensino de Porto Alegre

Lenise Henz Cagula Pistdia

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/0l

Orientador: Claudio Roberto Baptista

Linha de Pesquisa: Processos de Exclusdo e Participagdo em Educagdo Especial
Palavras-chave: proposta curricular, inclusio escolar, ensino publico municipal —Porto
Alegre, dificuldades de aprendizagem, turmas de progressao.

RESUMO:

O presente texto tem como objetivo apresentar as reflexdes de um processo de pesqui-
sa realizado em uma escola publica, pertencente 8 Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, na qual atuo como professora, com uma turma de alunos constituida por sujei-
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tos em situagdo de desvantagem. A denominagdo “alunos em situagdo de desvanta-
gem” apresenta-se em sintonia com o conceito de necessidades educativas especiais e
com a perspectiva representada pela chamada educag¢do inclusiva. Utilizou-se a
metodologia de estudo de caso para a analise da evolugdo dos alunos, ao longo de um
ano, com destaque para a evolugdo identificada no d&mbito das interagdes sociais e de
suas dificuldades para a aprendizagem. Nessa perspectiva, mereceu destaque a pro-
posta curricular chamada de “escola por ciclos de formag@o” e a forma como eram
utilizados os espagos que garantiam a flexibilizagdo no atendimento a alunos com
defasagem entre idade, escolaridade e aprendizagem, além da existéncia de rurmas de
progressdo. Foram analisados os efeitos da proposta interdisciplinar representada pela
opg¢do metodoldgica chamada de “complexo tematico™ que, ao criar pontos de contato
com as questdes de pesquisa levantadas, suscitava novas possibilidades para a apren-
dizagem dos sujeitos envolvidos. O processo de investigagdo contou ainda com a con-
tribuigdo das perspectivas sistémicas de analise tedrica que viabilizaram o
aprofundamento da proposta pedagdgica enfocada no presente estudo. O acolhimento
dos alunos em situagdo de desvantagem apontava para as transformagdes pretendidas
no fazer pedagdgico. As alternativas utilizadas buscavam evidenciar o papel das
interagdes estabelecidas no espago da sala de aula para a conquista de novas aprendi-
zagens dos alunos participantes no processo de pesquisa. Com relagdo aos resultados
obtidos, destaca-se o papel preponderante da participagdo dos sujeitos envolvidos em
situagdes que destacavam a participagdo e a resolugdo de questdes desafiadoras apon-
tadas no cotidiano, a capacidade de reagdo diante do inusitado, assim como sinais de
amplia¢do da linguagem na evidéncia das interagdes recorrentes.

Representacio de saude e pratica pedagogica: o
cotidiano de uma escola por ciclos

Maria Walderez Faria Corréa La Salvia

Nivel: Mestrado

Defesa: novembro/01

Orientador: Fernando Becker

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: representagdo, professor — satde, professor — pratica pedagogica,
ensino fundamental, ensino por ciclos.

RESUMO:

Este estudo tem por objetivo investigar as representagdes dos professores sobre satide
e a expressdo destas nas praticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano da escola.A
pesquisa partiu da observagdo de uma escola municipal do ensino fundamental de
Porto Alegre; foram observadas atividades pedagodgicas nos diferentes espagos da es-
cola, entrevistas com professoras, integrantes dos servigos pedagogicos e Diregdo e
analisados documentos escolares. Os resultados da pesquisa mostram que ha um pre-
dominio da representagdo de saude com enfoque bioldgico e apenas como auséncia de
doenga, e que ela pode ser obtida e mantida tdo somente por esforgo e responsabilidade
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individual. Entendem as entrevistadas que os problemas de satide ocorrem, principal-
mente, pela ignordncia dos alunos e suas familias. A pratica pedagdgica centra-se em
atividades desenvolvidas na sala de aula, envolvendo, predominantemente, leituras de
textos e copias do quadro-verde, acompanhadas de exercicios com perguntas e respos-
tas. Esta pratica, combinada com a idéia da falta de saide devido a ignordncia da
populagdo, enseja uma educagdo em saude verticalizada, em que o professor, que sabe,
“passa” as informagdes a quem ndo sabe. Ha, porém, algumas atividades extras na sala
de aula que extrapolam o espago da propria escola, envolvendo agdes com outras ins-
tituicdes e com as familias dos alunos. Mas estas agdes ndo sdo acompanhadas das
reflexdes necessarias a compreensdo dos mecanismos utilizados no seu desenvolvi-
mento, de modo a incluir os aspectos sociais nas representagdes de saude. Ha um
esfor¢o da escola em desenvolver um ambiente saudavel, inclusive desenvolvendo al-
gumas experiéncias pedagogicas intersetoriais e que apontam para a relagdo da saude
com aspectos sociais. Em que pesem essas experiéncias relacionando saude com ques-
tdes sociais, as representagdes de saiide expressas nas entrevistas e na pratica pedago-
gica desenvolvida em sala de aula fazem a separagdo destes aspectos, e colocam a
satide como algo predominantemente relacionado aos aspectos bioldgicos e de respon-
sabilidade individual.

A trajetoria da Educacio Infantil no MST:
de ciranda em ciranda aprendendo a cirandar

Neiva Marisa Bihain

Nivel: Mestrado

Defesa: novembro/01

Orientadora: Carmem Maria Craidy

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagdo e Exclusdo Social
Palavras-chave: educagdo infantil, MST, adolescentes, ato infracional.

RESUMO:

Esta dissertag@o analisa os discursos sobre as vidas e os atos infracionais supostamente
praticados por adolescentes na Comarca de Caceres, MT, nos anos de 1990-2000. A
teoria e a metodologia estdo ancoradas no pensamento de Michel Foucault. Deste au-
tor, tomo os conceitos de sujeito, discurso, saber, poder, dispositivos de disciplinamento,
normalidade e anormalidade. Discuto a questdo da violéncia, mostrando que a mesma
tem muitas matrizes e formas de se manifestar. Mostro também que, a despeito de os
direitos e garantias fundamentais das pessoas estarem na Constitui¢do Federal Brasi-
leira, isto ndo tem evitado que elas sofram atos violentos. Mostro que violéncia se
diferencia da criminalidade, porque nem toda a violéncia ¢ percebida como crime. Um
ato ou uma agdo, para serem crime, precisam estar tipificados em lei. Fundamentado
em Foucault, trabalho com dois dispositivos disciplinares: o suplicio como a arte de
fazer sofrer, apagar o crime, o criminoso, e a prisdo dispositivo produtor de corpos
ddceis e obedientes. Analiso a ruptura que aconteceu no ordenamento juridico, voltado
para a crianga e o adolescente, mostrando que, na doutrina da situagdo irregular do
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menor, a infancia, principalmente a pobre, era vista e tratada como objeto de compai-
xdo/repressdo. Ja na doutrina da protegdo integral da crianga e do adolescente, esposa-
da pelos documentos das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Criangas e dos Adoles-
centes e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, as criangas e os adolescentes,
(juridicamente), passam a ser sujeitos plenos de direitos e obrigagdes. No curso da
pesquisa, levantei dados no Conselho Tutelar, na Delegacia Especializada da Adoles-
céncia e Juventude, na Curadoria da Infancia e Juventude e na Vara Especializada da
Infancia e Juventude, da Comarca de Caceres/MT. Escolhi cinco autos de procedimen-
tos como objeto de pesquisa. Nestes autos, analisei as vidas, os atos infracionais supos-
tamente praticados por adolescentes e os discursos dos agentes policiais, dos
delegados(as) de policia; dos promotores(as) de justi¢a; dos(as) advogados(as); das
psicdlogas judiciarias; das educadores; das testemunhas; dos(as) juizes(as) de direito e
dos proprios adolescentes representados.

Trabalhadores do lixo.
O relato de uma pedagogia da desordem

Sueli Maria Cabral

Nivel: Mestrado

Defesa: novembro/01

Orientadora: Malvina do Amaral Dorneles

Linha de Pesquisa: Politicas de Educacdo e Exclusdo Social
Palavras-chave: trabalhadores do lixo — organizagdo, reciclagem do lixo,
trabalhadores, cidadania.

RESUMO:

O objeto desse estudo foram vidas humanas, sujeitos auto-eco-organizadores que pos-
suem em comum o trabalho com o lixo. Seu suporte empirico foram as experiéncias de
trabalho de catadores do antigo lixdo da zona norte de Porto Alegre, hoje organizados
em associagdo, a Associagdo dos Recicladores de Residuos da Zona Norte. A partir
desse universo, buscou-se compreender como esta atividade acabou sustentando — ou
ressignificando — certos valores que, mesmo sem elimina-la, transcenderam a vida
individual, culminando num processo educativo de todos os envolvidos; como esses
sujeitos, no convivio cotidiano acabaram tecendo um movimento transformador e
organizador de mudangas transcendendo a ordem da sua realidade prética. Ou seja,
como, ao coexistirem coletivamente com representagdes de desordem (o lixo, 0 mal, a
miséria), subverteram o esperado e anunciado, explorando possibilidades e organizan-
do-se a partir delas. As experiéncias dos recicladores culminaram na construgdo e
vivéncia de um conhecimento-emancipagdo, oriundo das interagdes, da possibilidade
obsedante do estar-junto (Maffesoli). A ajuda associativa, a divisdo do trabalho e as
sociabilidades de vizinhangas interagiram na emergéncia de um sujeito ético, politico
e estético, detentor de uma subjetividade ndo conformista. Tais experiéncias — vividas
dentro de um contexto em que predominam determinadas representagdes de moral, do
belo e de poder — transformaram o acontecer cotidiano numa instancia de aliangas
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“entre 0o bem e o mal, da conformidade e do nefasto, da ordem e da desordem”
(Balandier), onde o todo, que circunda o significado do lixo, se configura enquanto um
valor meta-positivo, capaz de contribuir ndo apenas na emancipag¢do individual, mas
também coletiva. A vivéncia e a compreensdo dessas experiéncias oportunizaram que
as aproximagdes tedricas sobre homem e trabalho direcionassem a idéia de que, no
amago dessa socialidade, estdo presentes o principio da solidariedade (pela dimenséo
ética), o principio da participagdo e do redimensionamento do espago de agdo da cida-
dania (pela dimenséo politica) e o principio do prazer, da emog¢ao compartilhada (pela
dimensdo da estética), transformando o estar-junto cotidiano como aquilo que promove
o0 enraizamento, permitindo um entrecruzamento de microvalores sejam eles sociais,
culturais ou produtivos.

Concepc¢io de conhecimento e pratica pedagogica:
contribui¢des da Epistemologia Genética para o Ensino
Superior

Benedito de Oliveira

Nivel: Mestrado

Defesa: novembro/01

Orientador: Fernando Becker

Linha de Pesquisa: Educagdo e Construgdo do Conhecimento
Palavras-chave: conhecimento, sujeito, objeto, pratica pedagdgica.

Esta dissertagdo aborda as concepgdes de conhecimento ou as epistemologias do pro-
fessor universitario como determinantes dos limites do fazer pedagdgico. O estudo
vale-se, como fundamento, do pensamento epistemologico de Jean Piaget e, principal-
mente, apropria-se da critica deste autor ao empirismo e ao apriorismo, e da supera¢do
destas correntes epistemoldgicas por uma concepgdo que as ultrapassa. Nesta, o conhe-
cimento é compreendido como uma construgdo, que ndo ¢ dada pelo meio exterior
(empirismo) nem proveniente das estruturas pré-formadas do sujeito (apriorismo), mas
que ¢ fruto das intera¢des constantes entre sujeito e objeto; interagdes realizadas, na
sala de aula, pela relagdo entre professor e aluno. Além da apropriagdo da critica ao
empirismo e ao apriorismo, o trabalho contempla conceitos como: a) assimilagdo/aco-
modagdo que acentua o papel ativo do sujeito sobre o meio (assimilagdo) e sobre si
mesmo (acomodagio); b) abstragdo reflexionante cujo processo faz com que seja ele-
vado a um patamar superior aquilo que foi retirado de um patamar inferior de desen-
volvimento e, que nesse plano superior, seja reconstruido o que foi retirado do plano
inferior, possibilitando uma reconstrugdo desses elementos e fazendo com que o co-
nhecimento avance cada vez mais na dire¢do de novos patamares, c) relagdo sujeito-
objeto para compreender os papéis de sujeito e de objeto e, sobretudo, de sua interagdo
no processo de conhecimento. Além disso, nosso esfor¢o investigativo procura extrair
das obras pedagdgicas de Piaget uma contribuigo a pratica do professor universitario.
A pesquisa empirica foi desenvolvida com dezesseis docentes da UNEMAT (Caceres —
Mato Grosso), sendo dois de cada curso oferecido nesse Campus Universitario. A esses
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docentes foram dirigidas dezesseis perguntas e realizadas observagdes de suas salas de
aula. Essas entrevistas e observagdes tiveram como finalidade explorar a compreensédo
que o docente tem de conhecimento, concepgdo que fundamenta sua pratica pedagogi-
ca. A analise das respostas dos docentes e das observagdes de suas salas de aula permi-
te concluir, entre outras coisas, que ha uma predominéncia da concepgdo empirista de
conhecimento a qual fundamenta e, a0 mesmo tempo, limita a pratica docente. Nossa
analise confirma, assim, os resultados de pesquisa de Fernando Becker e alia-se a ele
na proposta de uma formagao rigorosa dos docentes, orientada fundamentalmente para
a critica de suas concepgdes epistemologicas. Sem essa critica ndo se tem o direito de
esperar por mudangas profindas na prética cotidiana dessa docéncia universitaria.

Adolescentes na comarca de Caceres:
discursos e criminalidades

Ailon do Vale Siméo

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/01

Orientadora: Rosa Maria Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: crianga, adolecente, violéncia, criminalidade, ordenamento juridico,
discurso, normalidade, sujeito, poder, saber, disciplinamento.

RESUMO:

Esta dissertagdo analisa os discursos sobre as vidas e os atos infracionais supostamente
praticados por adolescentes na Comarca de Caceres, MT, nos anos de 1990-2000. A
teoria e a metodologia estdo ancoradas no pensamento de Michel Foucault. Deste au-
tor, tomo os conceitos de sujeito, discurso, saber, poder, dispositivos de disciplinamento,
normalidade e anormalidade. Discuto a questdo da violéncia, mostrando que a mesma
tem muitas matrizes e formas de se manifestar. Mostro também que, a despeito de os
direitos e garantias fundamentais das pessoas estarem na Constitui¢do Federal Brasi-
leira, isto ndo tem evitado que elas sofram atos violentos. Mostro que violéncia se
diferencia da criminalidade, porque nem toda a violéncia é percebida como crime. Um
ato ou uma agdo, para serem crime, precisam estar tipificados em lei. Fundamentado
em Foucault, trabalho com dois dispositivos disciplinares: o suplicio como a arte de
fazer sofrer, apagar o crime, o criminoso, e a prisdo dispositivo produtor de corpos
ddceis e obedientes. Analiso a ruptura que aconteceu no ordenamento juridico, voltado
para a crianga e o adolescente, mostrando que, na doutrina da situagdo irregular do
menor, a infincia, principalmente a pobre, era vista e tratada como objeto de compai-
xdo/repressdo. Ja na doutrina da protegdo integral da crianga e do adolescente, esposa-
da pelos documentos das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Criangas e dos Adoles-
centes e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, as criangas e os adolescentes
(juridicamente) passam a ser sujeitos plenos de direitos e obrigagdes. No curso da
pesquisa, levantei dados no Conselho Tutelar, na Delegacia Especializada da Adoles-
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céncia e Juventude, na Curadoria da Infincia e Juventude e na Vara Especializada da
Infancia e Juventude, da Comarca de Céaceres/MT. Escolhi cinco autos de procedimen-
tos como objeto de pesquisa. Nestes autos, analisei as vidas, os atos infracionais supos-
tamente praticados por adolescentes e os discursos dos agentes policiais, dos
delegados(as) de policia; dos promotores(as) de justica; dos(as) advogados(as); das
psicdlogas judicidrias; das educadores; das testemunhas; dos(as) juizes(as) de direito e
dos proprios adolescentes representados.

O trabalho cooperativo como principio educativo:
a trajetoria de uma cooperativa de producio agropecuaria
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

Carlos Anténio Bonamigo

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/01

Orientadora: Marlene Ribeiro

Linha de Pesquisa: Trabalho, Movimentos Sociais e Educagio

Palavras-chave: educagao, trabalho, trabalho cooperativo, Movimento dos Trabalha-
dores Rurais Sem Terra (MST).

RESUMO

Esta pesquisa apresenta e analisa uma experiéncia de trabalho cooperativo concebido
como principio educativo em uma Cooperativa de Produ¢do Agropecuaria (CPA) do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). Inicialmente busco fazer uma
contextualizagdo da gestdo atual do modelo de acumulag@o e reprodugdo do capital,
seus principais desdobramentos e algumas de suas conseqiiéncias, principalmente re-
lacionadas ao mundo do trabalho urbano e rural, a cultura e a educagéo. Posteriormen-
te abordo os pressupostos de uma concepgdo ampliada de educagdo, discutindo a
centralidade ou nio do trabalho na sociedade contempordnea. Ao desenvolver uma
concep¢do ampliada de educagdo, recupero o papel do trabalho na formag¢do humana e
nas relagdes sociais; a0 mesmo tempo discorro sobre as dimensdes que assume o traba-
lho na produgdo capitalista, as contradi¢des e as potencialidades do trabalho coopera-
tivo, as dimensdes que assume o trabalho na produgio cooperativa e a concepgao, os
principios, a forma organizativa da cooperagdo no interior do MST. Em seguida trato
sobre o carater de classe dos trabalhadores camponeses, a sua formagdo especifica no
Brasil, as suas lutas e a formagao historica do MST. O trabalho de campo ¢é realizado
através do resgate historico dos membros da Cooperativa pesquisada, desde a prepara-
¢do do acampamento até os dias atuais. E no interior dessa trajetdria, nas historias de
vida dos homens, mulheres e criangas que hoje fazem parte da COOPTAR, combina-
das com a histdria educativa do MST, que o trabalho cooperativo, em seu efetivo acon-
tecer, é concebido como principio educativo, atuando na formagdo de sujeitos com
identidade propria e especifica.
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O papel da escola basica nas lutas dos trabalhadores
metalurgicos de Porto Alegre

Francisco Narbal Rodrigues

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/01

Orientadora: Marlene Ribeiro

Linha de Pesquisa: Politica de Educagio e Exclusdo Social

Palavras-chave: educacdo basica, trabalhadores metalirgicos — Porto Alegre; Escola
José César de Mesquita — Porto Alegre, relagdes sociais — escola — trabalhadores.

RESUMO:

Esta dissertagdo tem como objetivo colocar, no centro do debate, as relagdes sociais
existentes entre o papel da Escola Basica e as lutas dos trabalhadores metalurgicos de
Porto Alegre, enquanto categoria representativa da classe trabalhadora. Para cumprir
essa tarefa, foi necessario construir um cenario politico-econdmico e social, internacio-
nal e nacional e nele inserir os trabalhadores como sujeitos, visando trabalhar com a
possibilidade histérica de transformagio das relagdes sociais de produgio/reprodugio
da sociedade e da escola. Para entender o comportamento dos trabalhadores no que se
refere ao processo educacional atual, foi construida a trajetdria do seu movimento e da
educagdo, através de uma pesquisa, inter-relacionando-os. Para isso, tomei, como mar-
co inicial o0 ano de 1889, por entender que, nessa €época, os trabalhadores envolveram-
se concretamente com a educagdo. Na construgdo dessa trajetoria, surgiu a Escola José
César de Mesquita, mantida pelo Sindicato dos Metalurgicos de Porto Alegre. Essa
reflexdo remeteu-me para um capitulo que denominei de A importéncia da escola para
os trabalhadores, um didlogo entre a teoria e a pratica, onde foram exploradas as con-
tradigdes existentes entre o que os trabalhadores dizem e o que fazem sobre a impor-
tancia da escola para as suas lutas. Considerando que os trabalhadores metalirgicos de
Porto Alegre sdo o sujeito de pesquisa desta Dissertagdo e, ainda, o fato de o seu
Sindicato manter a Escola Jos¢ César de Mesquita, dediquei-lhes um capitulo a parte,
onde registrei a sua historia. Apos a realizag@o da pesquisa historica, onde busquei em
cada autor as suas idéias e reflexdes sobre o tema, como também apds a pesquisa
empirica, através da qual consultei vinte trabalhadores, entre dirigentes sindicais e
trabalhadores de base, fica como reflexdo que, no periodo compreendido entre 1889
até o inicio dos anos 60, houve uma efetiva participa¢do dos trabalhadores com as
questdes educacionais. No entanto, no periodo seguinte, ou seja, até o final dos anos
90, os trabalhadores passam a tratar contraditoriamente a escola pois, se, por um lado,
afirmam que ela ¢ importante para as suas lutas, por outro fazem muito pouco para
implementar esse discurso. Ao contrario, quando tém oportunidade de fazé-lo,
aprofundam essa contradi¢do, exemplo claro ¢ a Escola Mesquita. A for¢a que o
neoliberalismo globalizado assume em uma conjuntura de desemprego estrutural e
tecnoldgico desestrutura as bases em que se construiu historicamente o movimento
operario, atingindo os sindicatos e, em especial, o Sindicato dos Metalirgicos de Porto
Alegre. Nessa perspectiva ¢ possivel entender a prioridade dada aos cursos técnicos
em detrimento da educagdo basica, na Escola Mesquita, como também destacar a im-
portincia em se discutir a relagdo entre a formago escolar e as lutas dos trabalhadores.
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A ordem do discurso da educag¢iao ambiental

Maritza Maciel Castrillon Maldonado

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/01

Orientador: Alfredo Veiga-Neto

Linha de Pesquisa: Estudos culturais e Educagéo

Palavras-chave: educac¢do ambiental, analise do discurso, Estudos Culturais, Michel
Foucault, professor, UNEMAT.

RESUMO:

Esta dissertagfio apresenta um estudo sobre os discursos da Educagdo Ambiental profe-
ridos por professoras e professores de uma Instituigdo de Ensino Superior — Universi-
dade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT. Inspirando-me na concepgdo de discurso
desenvolvida pelo filésofo francés Michel Foucault, bem como em autoras e autores
que realizam seus estudos na perspectiva pds-estruturalista, minha intengdo é
desnaturalizar a emergéncia desses discursos, concebendo-os como acontecimentos
historicos. Preocupo-me em entender os regimes de verdade que engendraram e regu-
laram a produgdo de tais discursos, propondo-me a uma tarefa eminentemente histori-
ca. Assumo que, desconstruindo o discursosobre a necessidade da Educagao Ambiental,
¢ possivel perceber certas relagdes de poder que o possibilitaram. Utilizo-me, como
corpus empirico da analise, da descrig¢do de alguns enunciados proferidos pelas profes-
soras e professores daquela Universidade, bem como de algumas narrativas historicas
engendradas pelo movimento ambientalista, desde suas primeiras manifestagdes, de-
tendo-me, mais especialmente, nas proposi¢des referentes a8 Educagao Ambiental. Minha
analise procura mostrar como se instituiu uma rede interdiscursiva que passa a se
ocupar das questdes relativas ao meio ambiente. Utilizo-me dos discursos constituidos
nessa trama, para indicar como a Educagdo Ambiental esta comprometida com o poder,
vendo-a como um novo dispositivo que entra em funcionamento para governar as con-
dutas dos individuos e instituir uma nova ordem: a ordem ambiental.

Nucleo de Tecnologia Educacional de Terra Nova do
Norte e as tecnologias educacionais em construcio,
dificuldades e perspectivas

Wilton dos Santos Malhado

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/01

Orientador: Augusto Nibaldo Silva Trivifios

Linha de Pesquisa: Trabalho, Movimentos Sociais e Educagédo

Palavras-chave: capacitagdo, informatica, professor, alunos, dificuldades, planejamento.
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RESUMO:

Este estudo foi realizado com o objetivo de conhecer e analisar como o Nucleo de
Tecnologia Educacional de Terra Nova do Norte esta capacitando os professores da
rede publica de ensino em Informatica na Educagio; como essa capacitagdo ¢ construida
nos Laboratdrios de Informatica nas escolas; e como os professores estdo fazendo uso
do computador como ferramenta pedagdgica. Pretendemos determinar quais sdo as
dificuldades encontradas nesse tipo de capacitagdo, estabelecendo quais as reais pers-
pectivas dos educadores e dos alunos do ensino fundamental, & luz dos resultados,
elaboraremos um conjunto de sugestdes com o intuito de melhorar o nivel de qualidade
de atuagdo dos envolvidos com tecnologia da informagdo e da comunicagdo. Além
disso visitamos os nucleos de: Cuiaba, Caceres, Diamantino, Nova Xavantina, Sinop e
Terra Nova do Norte, Colider, Itatiba, Claudia, Marceldndia, Feliz Natal e Sinop. Tam-
bém visitamos os professores de sala de aula que atuam no Ensino Fundamental nossas
escolas. Com dificuldades financeiras, sem meios de transporte proprio, com falta de
pessoal técnico e especializado e com aciimulo de fungdes e, conseqiientemente, sobre-
carga de atividades, o Nucleo de Tecnologia Educacional de Terra Nova do Norte,
através de seus especialistas, vem realizando um trabalho exaustivo, mas sem perspec-
tiva: os cursos de capacitagdo reldmpagos ndo preparam os professores nem para fun-
¢des elementares, muito menos para fungdes complexas. Para esses cursos, deve-se
conceber uma carga horaria minima de 100 (cem) horas/aula, resguardando a relagéo
indissocidvel entre teoria e préatica. A capacita¢do dos professores multiplicadores, que
ainda acontece em nivel basico, é a grande dificuldade que os especialistas do nucleo
estdo encontrando nesse processo, pois ndo ha como dar uma boa capacitagdo em
informatica educacional se a maioria dos professores nunca sentaram em frente a um
computador. Ha necessidade de se rever com muito carinho esse processo de
informatizag¢do das escolas publicas, tanto na dimensdo epistemoldgica quanto na
profissionalizagdo. Hd um grande compromisso e forga de vontade do pessoal das esco-
las e dos nucleos, o que nos leva a afirmar que, se ndo fosse pela tenacidade desses
professores o programa ja estaria em fase terminal. O programa, portanto, necessita de
mais apoio e de investimento em suas potencialidades técnica e pedagogica, pois, do
modo como estd, pouco contribui para a democratizagdo e a melhoria do ensino.

Licenciaturas e biopoder: uma perspectiva de analise

Jodo de Deus dos Santos

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/2001

Orientador: Alfredo Veiga-Neto

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais e Educagéo

Palavras-chave: licenciatura — biopoder — Universidade do Estado do Mato Grosso,
professor — formagdo, Estudos Culturais.

RESUMO:
Esta Dissertagdo consiste em um estudo sobre Cursos de Licenciatura. Utilizo o
ferramental foucaultiano — especialmente as nogdes de dispositivo, poder disciplinar e
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biopoder —, com dois objetivos: mostrar uma perspectiva de analise para as licenciatu-
ras — de modo geral, e analisar alguns cursos de formagdo de professores — especifica-
mente. O trabalho enfoca as “licenciaturas parceladas”, que sdo cursos de graduagio
ofertados pela Universidade do Estado de Mato Grosso ha, aproximadamente, dez anos;
€ que apresentam certas caracteristicas que os tornam diferenciados em relagdo aque-
les oferecidos classicamente pelas universidades. A abordagem desenvolve-se atraves
de uma leitura foucaultiana das “licenciaturas parceladas”, ou seja, abordo esses cur-
sos imersos/atravessados por relagdes de saber/poder, em quatro momentos interliga-
dos: inicio mostrando de onde vem o meu interesse pelos cursos de formagao de profes-
sores e as questdes problematicas da minha pesquisa através de uma leitura de inspira-
¢80 foucaultiana do meu proprio processo de escolarizagio, e, também, apresento mi-
nhas escolhas tedricas e meu direcionamento metodoldgico; num segundo momento
trago uma caracterizagdo das “licenciaturas parceladas”, mostrando alguns saberes/
poderes que estiveram implicados na proveniéncia e emergéncia desses cursos; num
terceiro momento apresento o ferramental foucaultiano que utilizo na minha aborda-
gem; e, por fim, apresento um breve ensaio de analise das “liicenciaturas parceladas”
em que examino esses cursos enquanto um dispositivo implicado no processo de
potencializagdo do magistério matogrossense. Em suma: este trabalho apresenta uma
perspectiva de analise para os cursos de formagdo de professores, especialmente para
aqueles que se caracterizam pelo “modelo” da formagio continuada e pelo suporte
tedrico da concepgdo construtivista da produgdo do conhecimento.

A Pritica de Ensino e o estigio supervisionado no curso
de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Gros-
so: uma analise a partir dos Estudos Culturais

Jocinete das Gralas Figueiredo

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro/0]

Orientadora: Maria Lucia Castagna Wortmann

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais e Educagéo

Palavras-chave: estagio supervisionado, curriculo, formagdo de professor, Estudos
Culturais.

RESUMO:

A presente dissertagdo consiste numa analise do Estagio Supervisionado do Curso de
Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), centrado especial-
mente em dois momentos configurados, a partir deste estudo. Destaco a importancia
atribuida a esse campo de saber na formagéo de professores e 0 modo como a busca de
um saber inovador, transformador e critico foi também constantemente associado a
esse campo. Discuto algumas relagdes entre saber-poder na produgdo de propostas
para o desenvolvimento do estagio a partir dos documentos produzidos pela UNEMAT
e pelas comissdes encarregadas da proposi¢do de estagio e também, dos relatorios,
planejamentos e projetos organizados pelos alunos e professores envolvidos. Também,

209



examinei documentos e textos que integram Anais de eventos nacionais para a area
como o Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) e Associagdo
Nacional de Pds-Graduagdo em Educagdo (ANPED), bem como a literatura referente a
curriculo e a propria Pratica de Ensino para identificar alguns discursos que atuaram
direcionando as mudangas ocorridas na area do Estagio na UNEMAT. O trabalho teve
como ponto de partida também, algumas inquietagdes pessoais referentes a pratica
educativa e, ainda, a vontade de discutir algumas reformas processadas no Estagio, nas
quais o progresso, a evolugdo e a busca do saber universal — representados em uma
proposta de interdisciplinaridade como aquele que deveria ser almejado e alcangado.
Utilizo os Estudos Culturais em suas vertentes pds-estruturalistas, principalmente as
que evidenciam as implicagdes do curriculo na produgdo de certos tipos de praticas
pedagogicas. Nesse caso, as praticas visavam principalmente, a conformagdo do sujei-
to-professor a uma determinada visdo de mundo e a sua transformagao.

Digitalizacao: representacdes de tecnologias na “pedago-
gia” da publicidade

Angela Dillmann Nunes Bicca

Nivel: Mestrado

Defesa: dezembro /01
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Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagio

Palavras-chave: publicidade, tecnologias, representagdo, virtualizagdo, digitalizagdo,
Estudos Culturais.

RESUMO:

Neste trabalho examinei como as pegas publicitarias, que circularam nas revistas de
noticias Veja e Istoé, entre 1999 e 2001, representaram as tecnologias e atuaram na
construgdo de significados sobre as virtualizagdes atuais, como a do texto, a do corpo e
da economia. A escolha desse periodo decorreu do entendimento que nele a publicida-
de intensificou as referéncias a digitalizagdo e a virtualizagdo nas suas produgdes.
Desenvolvi este estudo inspirada nos Estudos Culturais, tendo, também, me valido dos
trabalhos de Roland Barthes e Joly para abordar a publicidade como uma importante
produgdo cultural e do conceito de representagdo cultural de Stuart Hall. Procurei mar-
car a diversidade de significados atribuidos ao termo tecnologia, tendo passado, por
isso, a referi-lo no plural. Marco, também, que nas representagdes de tecnologia exa-
minadas, muitas vezes técnica e magia, técnica e arte, técnica e ciéncia estdo bastante
articuladas tal como tem sido referido por autores como Menser, Aronowitz e Lenoir
que postulam, inclusive, a adog¢do do termo tecnociéncia para referir a estreita relagao
estabelecida entre essas duas produgdes culturais.

210



	Capa
	Expediente
	Folha de Rosto
	Sumário
	Editorial
	Apuntes para la Pedagogia del Siglo XXI
	O Sujeito Emancipado nas Pedagogias Críticas
	Identidade Docente e Formação de Educadores de Jovens e Adultos
	Cidadania Cultural e a Formação de Professores
	Vygotski, Piaget
	Interdisciplinaridade como Solidariedade
	Entrevista com Jean Hébrard
	Entre a Tradição e a Tradução
	Súmulas de Dissertações e Teses



