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L EDUCACAO BASICA, 2006.

Introducao

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republi-
ca Federativa do Brasil:

l. construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

[l. garantir o desenvolvimento nacional;

[ll. erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as
desigualdades sociais e regionais;

IV. promover o bem de todos, sem preconceitos de ori-
gem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacao. CF 1988

A igualdade é um tema que tem exercido enorme fas-
cinio entre os homens e mulheres, desde que os gregos
atenienses instituiram a dgora — a praca publica na qual os
cidadéos se reuniam para discutir e deliberar as questdes
politicas que diziam respeito a polis, a sua cidade. O ideal
de igualdade tem sido perseguido pela humanidade e estéa
presente em todas as épocas e em todos os paises, em que
pesem as inUmeras controvérsias e polémicas que sempre
suscita. Nos tempos atuais, no Brasil, o ideal da igualdade
também emerge no debate sobre as politicas publicas di-
recionadas ao atendimento da populagdo em um pais mar-
cado pela injustica e por desigualdades socioecondmicas.

De fato, no Brasil, com uma populacdo de quase 180
milhoes, verifica-se que é muito grande o nimero de pes-
soas que vivem em condicOes de extrema pobreza — mais
de 20 milhdes, estimado em 2003, o que corresponde a
"mais de duas vezes a populagdo de Portugal”. O contin-
gente de pessoas pobres no pais foi estimado em 54 mi-
Ihdes em 2003, ou seja, “mais do que a populagdo total
combinada dos outros trés paises do Mercosul (Argentina,
Paraguai e Uruguai)”. Além disso, a distancia entre os mui-
to pobres e os ricos no Brasil permanece: "o quinto mais
rico da populacdo tem uma renda 30 vezes maior do que
a renda do quinto mais pobre da populagédo”. Esse quadro
faz o Brasil ser considerado uma das cinco sociedades mais
desiguais do mundo.

Nessa situacdo de exclusdo encontra-se também parte
significativa das criangas e dos 35 milhdes de jovens entre
15 e 24 anos que enfrentam a violéncia, o desemprego,
o tréfico, a gravidez indesejada e precoce, a auséncia de
oportunidades para o seu pleno desenvolvimento pessoal
e sociocultural.

Reverter esse quadro exige esforcos gigantescos dos
governos e da sociedade e requer a definicdo e o desen-
volvimento de politicas publicas que visem a superacdo
das desigualdades que se manifestam em todos os setores.
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A definicdo dessas politicas, contudo, ndo se da de forma
automatica nem linear, tendo em vista que se situam no
interior de processos politicos e sociais complexos e con-
traditérios onde sobressaem interesses diversificados de
diferentes grupos e classes sociais.

Nesse cenario, ndo surpreende que o debate sobre as
politicas publicas seja demarcado por posicoes conflitantes
em relagdo a sociedade, ao mundo do trabalho, ao Estado
e aos direitos do cidadéo e que se manifestam com muita
clareza nas lutas sociais. Essas visOes estdao presentes na
definicdo do papel do Estado nos diferentes contextos so-
ciopoliticos, na formulacdo das politicas de desenvolvimen-
to que se materializam nos programas e projetos governa-
mentais e nas iniciativas da sociedade civil. Estdo presentes
também nas concepcbes sobre o mundo do trabalho, e nas
orientaces que predominam no tocante a destinacdo dos
frutos do trabalho humano. Estdo presentes ainda nas de-
cisbes que afetam todas as esferas da convivéncia social e
humana.

O principio da igualdade integra também o ideério da
“educacao para todos” e tem sido objeto de variadas in-
terpretacGes com desdobramentos nas praticas sociais e
educativas. No Brasil, nos anos recentes, a igualdade re-
ferenciada a educacdo é um dos principios da Constitui-
¢do Federal de 1988. Cury, ao analisar o direito a educacéo,
destaca que “o pressuposto do direito ao conhecimento ¢ a
igualdade. Essa igualdade pretende que todos os membros
da sociedade tenham iguais condi¢des de acesso aos bens
trazidos pelo conhecimento, de tal maneira que possam
participar em termos de escolhas ou mesmo de concorrén-
cia no que uma sociedade considera como significativo e
onde tais membros possam ser bem-sucedidos e reconhe-
cidos como iguais”.

Garantir, portanto, o principio da igualdade social em
um projeto de desenvolvimento que tenha o homem como
cerne constitui um desafio para todos aqueles que lutam
por uma sociedade justa, o que compreende a luta por
uma escola que se constitua efetivamente um espaco de
formacéo para a cidadania. E evidente que uma escola que
busque cumprir o papel acima destacado desenvolve ritos
e praticas no seu cotidiano que vao além do processo de
ensino e aprendizagem de conteldos reservados a cada ni-
vel e modalidade de ensino. A questdo central, nesse caso,
€ 0 modo como se desenvolve o processo educativo, no
que esta implicado desde as formas de exercicio da gestdo
da escola até as relacées professor-aluno em sala de aula.
Dessa perspectiva é que se pode entender a importancia
em compreender e debater a vinculacdo entre o Conselho
Escolar, a gestdo da educacdo, os processos de ensino e
aprendizagem e a busca de padrdes de igualdade na rela-
¢do entre educacao e desenvolvimento social.

Neste caderno, intitulado Conselho Escolar e a relacao
entre a Escola e o Desenvolvimento com Igualdade Social,
procura-se, junto aos Conselhos Escolares, ampliar o de-
bate em torno do principio da igualdade e do desenvolvi-
mento focalizando algumas questdes cruciais para a edu-
cagao no cotidiano das escolas, a saber:




Como combater a exclusdo e a discriminagédo?

Como promover um clima de acolhimento para crian-
cas e jovens? Como reforgar a construgdo do projeto po-
litico-pedagdgico considerando o entorno da escola e
a comunidade local sem perder de vista a relacdo com o
mundo?

O aprofundamento desse debate na escola é potencial-
mente rico por possibilitar a todos os profissionais da edu-
cagao, aos pais e aos estudantes ampliarem a compreen-
sao das vinculagdes da escola com a sociedade e com os
projetos socioeducativos, bem como o (re)conhecimento
dos mecanismos de exclusao e discriminacdo de quaisquer
ordens, presentes na sociedade e na escola, para melhor
enfrenta-los e supera-los. Como afirma Cury, “a igualda-
de torna-se, pois, o pressuposto fundamental do direito a
educacao, sobretudo nas sociedades politicamente demo-
craticas e socialmente desejosas de uma maior igualdade
entre as classes e entre os individuos que as compdem e
as expressam”.

| - Desenvolvimento com igualdade social: de qué
estamos falando?

Para ampliar a compreensdo a respeito da tematica
focalizada neste caderno - educacdo e desenvolvimento
com igualdade social —, é necessario, inicialmente, alertar
o leitor sobre a existéncia de perspectivas diversas sobre o
que seja desenvolvimento. Com efeito, existem oticas dife-
renciadas a respeito desse tema decorrentes de posiciona-
mentos politico ideolégicos diversos. Isso também ocorre
quando o debate focaliza a temética do desenvolvimento
local sustentavel. Dentre estudiosos do tema, Deluiz e No-
vicki apontam para trés concepc¢des de desenvolvimento
sustentavel.

Uma primeira concepcao de desenvolvimento susten-
tavel pode ser encontrada no Relatério Brundtland, de 1987,
produzido pela Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento da ONU. Neste relatorio, o desenvolvi-
mento sustentavel é aquele que "atende as necessidades
do presente sem comprometer a possibilidade de as ge-
racOes futuras atenderem as suas préprias necessidades”,
ou seja, aquele que “garante um crescimento econémico
vigoroso e, ao mesmo tempo, social e ambientalmente sus-
tentavel”. Esta concepcdo de desenvolvimento sustentavel
tem como principio norteador o crescimento econémico e
a eficiéncia na l6gica do mercado. Nessa concepgéo, o livre
mercado é o instrumento que permite a distribuicao efi-
ciente dos recursos planetarios e, neste sentido, a relagdo
trabalho e meio ambiente esta subordinada ao capital, com
sérias consequéncias para o mundo do trabalho e para os
recursos naturais.

Uma segunda concepg¢do de desenvolvimento susten-
tavel entende que a sustentabilidade seria alcancada, por
um lado, com a preservagdo e construgdo de comunidades
sustentaveis “que desenvolvem rela¢des tradicionais com
o meio fisico natural de que depende sua sobrevivéncia”
e, por outro lado, com o fortalecimento dos Estados na-
cionais, que poderiam implementar politicas em oposicdo
aos objetivos do livre comércio e a erosdo das fronteiras
nacionais. Esta concep¢do, como observam os citados au-

: Y
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tores, muito embora seja portadora de uma critica ao ca-
pitalismo globalizado e seus impactos sobre a autonomia
dos Estados nacionais, propde uma volta ao passado e o
homem ¢é visto em posicao de subserviéncia em relagdo a
natureza. Por fim, uma terceira concepc¢ao de desenvolvi-
mento sustentavel tem como perspectiva a “sustentabili-
dade democratica”. Tal concepc¢do supde uma mudanca na
orientacdo do desenvolvimento econdémico, contemplando
a justica social, a superacdo da desigualdade socioecono-
mica e os processos democraticos. A questdo da sustenta-
bilidade é discutida no campo das relagdes sociais e ha o
entendimento de que "as nog¢des de sustentabilidade e de
desenvolvimento sustentavel sdo construcdes sociais fru-
to do embate politico entre os varios atores em busca de
hegemonia de suas posi¢des” (idem). Nesta perspectiva, o
mercado e a visdo economicista deixam de ter a centralida-
de e cedem lugar “a uma perspectiva de desenvolvimento
democratico, que se realiza na particdo da riqueza social
e na distribuicdo do controle sobre os recursos, inclusive
os provenientes da natureza, explicitando o cunho politico
desta apropriacdo” (idem). Em tal concepg¢ao de desenvol-
vimento, que tem “a equidade como principio da sustenta-
bilidade”, fica claro que a desigualdade social e a degrada-
¢do ambiental tém suas raizes no sistema capitalista.

Considerando esta Ultima visdo, entende-se, neste tex-
to, que a consolidacdo de um projeto de desenvolvimento
no Brasil requer: a) a articulacdo entre democracia partici-
pativa e democracia representativa; b) a inclusdo social nos
processos concernentes a ampliagdo das oportunidades
produtivas e a melhoria da qualidade de vida; e c) a articu-
lacdo institucional entre os entes e as diversas instancias da
Federacdo que seja expressa nos processos de formulacdo,
implementacao e avaliacdo das politicas publicas.

Esta posicdo apoia-se, de um lado, no pressuposto de
que o desenvolvimento se situa num campo de conflitos
de interesse de grupos e classes sociais e, portanto, nao
€ um fendmeno ou processo neutro; e, de outro lado, que
o desenvolvimento, por ndo se constituir em um fendme-
no padronizado, é uma possibilidade aberta de construcdo
de novas regras e praticas institucionais, a partir do en-
volvimento de multiplos atores sociais. Essa compreensdo
esta subjacente aos conceitos de desenvolvimento local e
desenvolvimento local sustentavel, termos que aparecem
constantemente na midia, nos discursos e nos programas e
projetos de desenvolvimento. Séo termos igualmente po-
lissémicos, ou seja, termos que tém muitas significacdes e
que geram mdltiplas interpretagdes.

Nessa concepcao de desenvolvimento local é atribuido
ao individuo, na sua inter-relacdo com a sociedade local, o
protagonismo no desencadeamento de a¢des que visam a
mudanca. Esse assumir de responsabilidade é considerada
como uma das formas de garantir a sua sustentabilidade, o
que implica uma mudancga de postura e de comportamen-
to do individuo em sua relacdo com o contexto social e da
comunidade na qual esté inserido. Tém sido varias as inicia-
tivas oficiais e de instituicbes da sociedade civil que visam
estimular as comunidades a assumirem um papel central
na histoéria de construcdo de seu territério. Isso tem sido




feito mediante o investimento em situagdes que propiciem
a formacdo da consciéncia critica e induzam a ampliagdo
da democracia representativa no sentido da ampliacao da
democracia participativa.

Contudo, essas situacbes somente sdo viabilizadas
quando ha o reconhecimento de parte das comunidades
envolvidas que ndo se trata de uma questao a ser condu-
zida de forma individual, mas na acdo coletiva, abrangen-
do as dimensdes social politica, econdmica e cultural. Isso
implica o reconhecimento da necessidade de investimen-
to em processos formativos que favorecam o dominio de
conhecimentos para alargar a compreensdo dos processos
historicos sociais e ampliar a capacidade de intervencdo na
sociedade tendo em vista a construcédo da justica e igual-
dade social.

Essa é, sem duvida, uma das razdes da centralidade da
educacdo para as estratégias de desenvolvimento defendi-
da por diversos grupos no mundo, ao lado daqueles que
consideram a importancia da educacdo seja em funcdo das
exigéncias decorrentes das mudancas cientifico-tecnolégi-
cas que ocorrem no mundo da producao e do trabalho,
seja em funcdo de novas condigdes que as sociedades cada
vez mais complexas impdem a efetivacdo da cidadania.

Dessa forma, espera-se da educacdo e da escola que,
além do cumprimento das fungdes sociais e pedagdgicas
que lhes sdo préprias, sejam indutoras de novas formas de
sociabilidade humana que influenciem o padrao de desen-
volvimento e democracia.

Ha autores que advogam uma articulagdo estreita en-
tre a acdo pedagdgica e o desenvolvimento, dai decorren-
do uma agenda a ser cumprida pela escola. Nessa visao,
a escola teria um papel central a desempenhar no projeto
de desenvolvimento. Todavia, muito embora seja uma va-
riavel importante num projeto de desenvolvimento o en-
volvimento da escola com a comunidade, é necessario ter
cautela nessa questdo para evitar que a finalidade ultima
da escola — a aprendizagem dos estudantes e a sua for-
macao como cidadaos —, seja subordinada aos objetivos
de projetos econdmicos. Defende-se a tese de que quan-
to mais cumpre sua funcdo social mais a escola contribui
para a formacdo de homens e cidaddos integros, criticos e
participativos. Dessa forma, a insercdo da escola na comu-
nidade orienta-se por objetivos pedagdgicos e valores da
cidadania.

Com essa perspectiva, abordaremos, neste topico,
aspectos importantes da escola publica, considerando o
contexto sécio-politico-econdmico e os processos de glo-
balizacdo em curso no mundo e no Brasil, com seus desdo-
bramentos no plano educacional. Para tanto, procuramos
refletir sobre os limites e as potencialidades de a escola
publica exercer sua fungdo na realidade brasileira, median-
te o levantamento de indicadores que sinalizam, de um
lado, para a continuidade do padrdo excludente e seletivo
vigente na sociedade e, de outro lado, para as mudancas
positivas que estdo ocorrendo em muitas esferas.

Vale a pena, contudo, enfatizar que debater a respon-
sabilidade da escola quanto a inclusdo social significa, no
fundo, discutir a possibilidade de uma nova organizacdo
societal capaz de garantir a plena cidadania de todos os
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segmentos que a integram. Assim, quando se faz referén-
cia a possibilidade de a escola, no Brasil, contribuir efetiva-
mente para o combate a exclusdo social ndo se pode dei-
xar de levar em conta que tal situacdo s6 serda modificada
quando questbes de ordem social, politica e econémica
forem equacionadas. Nessa direcdo, um passo importante
sera dado quando os governos, numa acao de colaboracdo
entre os entes federados, forem efetivamente capazes de
estabelecerem politicas globais que favorecam a incluséo.

Muito embora o Brasil, nas ultimas décadas, tenha
avancado no tocante a garantia dos direitos econémicos,
sociais e culturais, ha certamente um longo caminho a
percorrer para que sua aplicabilidade seja universal. £ im-
portante reconhecer o fosso que existe entre aqueles que
gozam plenamente dos direitos de cidadania e aqueles que
nao desfrutam das minimas condicdes de sobrevivéncia. E
esses cidaddos, que constituem um grande contingente
da populacdo brasileira, estdo a clamar por justica social e
igualdade de oportunidades em todos os campos.

Para diminuir essa distancia, é necesséario que o poder
publico, nas diversas instancias, desenvolva politicas publi-
cas em todos os campos, de modo a garantir a efetiva-
¢do desses direitos, e que a populacdo, mediante acdo dos
setores organizados, participe ativamente da formulagéo
e implementacdo das politicas que tenham a igualdade
como cerne. Nesse processo, vale destacar, a educagdo é
portadora de uma promessa fundamental: contribuir para
dotar a sociedade de mecanismos e instrumentos que pos-
sibilitem acessar e cobrar legitimamente os direitos da ci-
dadania, os quais, no Brasil, estdo inscritos na Constituicao
Federal.

O retrato da escola no Brasil revela com muita nitidez a
existéncia desse enorme fosso social e as estatisticas mos-
tram em que medida a desigualdade tem decrescido no
pais. O conhecimento desses dados e a discussdo contex-
tualizada sobre os mesmos constituem requisitos impor-
tantes para a construcdo solidaria de caminhos que per-
mitam a escola cumprir a sua funcdo social em favor da
formacao cidada.

Muito embora o Brasil, nas uUltimas décadas, tenha
avancado no tocante a garantia dos direitos econémicos,
sociais e culturais, ha certamente um longo caminho a per-
correr para que sua aplicabilidade seja universal.

1.1 Manchete de jornal: “Rico empobrece e desi-
gualdade diminui”

“Rico empobrece e desigualdade diminui”. Essa é a
manchete publicada no jornal noticiando, mais uma vez,
os resultados da PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios) de 2004, divulgada em 25 de novembro de
2005, pelo IBGE. Tal manchete poderia induzir o leitor a ver
com otimismo a situagdo nacional, nos primeiros anos des-
te século, se ndo atentasse para o que esses nimeros reve-
lam sobre a situacao dos brasileiros e brasileiras no tocante
arenda, ao trabalho e a educacéo, entre outros indicadores.

A PNAD traca um retrato bem detalhado do pais. Va-
mos ver o que dizem as estatisticas para que se possa
melhor entender o cenario no qual se insere a escola no




Brasil. Os dados sobre a taxa de desemprego, a renda do
trabalhador, escolaridade, dentre outros, possibilitam uma
compreensdo mais ampliada dos fatores socioeconémicos
que interferem na escola frequentada pelos brasileiros e os
caminhos que se vislumbram para sua melhoria.

Diminuiu o desemprego no Brasil?

Nesse sentido, uma primeira pergunta se impde: sera
que diminuiu o desemprego no pais? Vamos procurar a
resposta na PNAD: esta mostra que, muito embora tenha
aumentado o numero de empregos (3,3% em relacdo a
2003), com o acréscimo de 2,7 milhdes de trabalhadores
ocupados, durante o ano de 2003, o que fez cair a taxa
de desemprego de 9,7% para 9%, o pais ainda apresenta
um quadro preocupante, com 8,2 milhdes de desempre-
gados. Diante desse quadro, pode-se perguntar: quais sao
os principais fatores que concorrem para o desemprego no
pais? Muitas sdo as respostas que os analistas da politica
econOmica apresentam, contudo, duas explicagdes, dentre
outras, parecem ser mais convincentes. Na perspectiva de
alguns analistas, deve-se essa taxa de desemprego no pais,
principalmente, a dois fatores: a) as mudancas que ocorre-
ram na economia brasileira provocadas pela abertura co-
mercial, com ganhos expressivos de produtividade e corte
de postos de trabalho; e b) o baixo crescimento econémico
gue marcou a segunda metade da década de 1990 e o co-
meg¢o dos anos 2000.

A indUstria procurou se modernizar para se adaptar a
competicdo, demitindo mais ou contratando menos e ele-
vando a produtividade. Como demanda servicos de outros
setores, o ajuste da industria se espalhou por toda a eco-
nomia. Um dos desdobramentos dessa situacdo pode ser
visto em relagdo aos jovens, as mulheres e aos negros: sdo
os mais afetados no que tange aos problemas relacionados
ao emprego. Os jovens, que representam 47% da popula-
cdo desempregada, continuam com grandes dificuldades
de encontrar oportunidades de emprego, mesmo quan-
do terminam a universidade. Os empregos mais acessi-
veis sdo, em geral, de baixa remuneragdo, precarios e sem
atrativos. No caso das mulheres e dos negros, além de se
defrontarem, frequentemente, com praticas preconceituo-
sas e discriminatorias, que se traduzem nas dificuldades de
conseguirem emprego, ainda recebem baixos salarios ao
realizarem o mesmo trabalho. Analisando-se esse quadro,
observa-se que a taxa de desemprego das mulheres é 50%
mais alta do que a dos homens e que o desemprego é mais
alto entre mulheres e negros do que entre homens bran-
€os, com 0s mesmos niveis de escolaridade.

Diminui o nimero de empregos na faixa com ensi-
no fundamental incompleto

Analisando-se a situacdo de emprego no pais, verifi-
ca-se que o mercado de trabalho se fecha para os traba-
Ihadores com menor indice de escolaridade: de 2003 para
2004, o nimero de empregos na faixa com ensino funda-
mental incompleto (até sete anos de estudo) caiu 1,1%,
equivalente a 436 mil vagas a menos nesse contingente. O
ganho de emprego se concentrou entre os que estudaram
mais. No segmento com mais de 11 anos de estudo (ao
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menos o ensino médio completo) ocorreu um crescimento
de 8,1% em relacdo a 2003. Analisando esses dados, o eco-
nomista Marcelo de Avila, do IPEA (Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada), chama a atencao para o lado perver-
so deste movimento, tendo em vista que “a grande oferta
de trabalhadores qualificados impede o avanco do rendi-
mento, j& que sobra mdo-de-obra de qualidade e as firmas
podem contratar esses profissionais pagando menos”. Os
dados comprovam que o contingente com menos de sete
anos de estudo perdeu espago no mercado de trabalho:
a taxa passou de 50,6% em 2003 para 48,6%. Esses dados
mostram, de uma determinada perspectiva, a necessidade
que o pais tem de ampliar a oferta da escolarizacdo basica,
ou seja, de garantir que o estudante efetivamente cumpra
as etapas do Ensino Fundamental e Médio, muito embo-
ra todos saibam que as razdes que geram essa situacao
estdo situadas no plano econémico-politico. Examinemos
um pouco mais a PNAD e vejamos como se comportam as
estatisticas em relacdo a situacdo da mulher no mercado
de trabalho.

O nivel de ocupacdo das mulheres foi o mais alto
desde 1992

Quando a andlise focaliza a situacdo da mulher no
mercado do trabalho, os dados permitem constatar que
apesar de ter elevado a presenca no emprego, esse é de
pior qualidade e menor remuneracdo. Com efeito, o em-
prego feminino cresceu mais (4,5%) do que o masculino
(2,4%), no entanto, o emprego sem carteira, que paga
salarios menores, aumentou 12,3% em 2004. Uma outra
situacdo correlata chama a atencdo: persiste a diferenca
de renda - os homens ganhavam, em média, R$ 835, e as
mulheres, R$ 579. Permanece ainda a discriminacdo com
relacdo a participacdo das mulheres no mercado de tra-
balho quando se observa que tal participagdo ainda esta
20 pontos abaixo da taxa masculina. Essa diferenca ganha
cores vivas quando se verifica que, muito embora a oferta
de emprego seja crescente para as mulheres, “ha nichos
ocupacionais de pouco prestigio, pouco poder e salarios
baixos que concentram muito da forca de trabalho femi-
nina. O principal dentre tais nichos é a area de servicos
domeésticos, onde 95% do setor é composto por mulheres”
(UNCT, p. 9). E, também, reduzido o acesso das mulheres
as posicoes de geréncia e os salarios sdo mais baixos para
as mulheres nos mesmos cargos. Observa-se que, dada
esta permanente discriminacao, quanto mais elevado o ni-
vel educacional, maior a diferenca. As mulheres enfrentam
também taxas mais elevadas de desemprego e subempre-
go. Passemos a observar, a seguir, 0 que vem acontecendo
em relacdo a renda obtida pelo trabalhador, o que nos per-
mite refletir sobre a qualidade de vida numa economia de
mercado, considerando o quadro de desigualdade do pais.

O que muda na desigualdade da renda do traba-
lho?

Os dados revelam que a renda média do trabalhador
permaneceu estagnada, sem apresentar recuperacdo das
perdas que ocorrem desde 1996, quando a renda atingiu
seu ponto mais alto. Todavia, considerando esse quadro,
analistas mostram que, mesmo ndo ocorrendo um cresci-




mento na renda, outros fatores como o recuo da inflagédo e
o aumento real do saldrio minimo contribuiram para uma
melhor distribuicdo da renda e do trabalho. Com efeito, a
renda média cresceu 3,2% para a metade dos trabalhadores
que ganham menos e caiu 0,6% nos 50% que ganham mais.

A participacdo na renda dos 50% mais pobres cres-
ceu entre 2002 e 2004

Os dados apresentados reforcam o que tem sido uma
das caracteristicas do Brasil: a permanéncia da forte concen-
tragdo de renda mesmo quando se observa alguma variacdo
em relacdo aqueles que se encontram na base da piramide
social. Com efeito, em relagdo a concentracdo de renda, ve-
rifica-se uma queda no rendimento dos mais ricos: de 1966
a 2004, a renda média dos 10% com maiores ganhos caiu
22,7% e o rendimento médio dos 50% de trabalhadores com
menor renda teve uma queda menor, de 4,31%. Esse quadro
mostra que, embora ambos os grupos tenham perdido, hou-
ve uma melhoria na distribuicdo de renda, tendo em vista
que os mais pobres perderam menos do que os mais ricos.
Todavia, é importante destacar que ainda estamos longe de
um patamar de equidade de renda no Brasil, considerando o
elevado grau de concentracdo de renda e a magnitude das
desigualdades sociais que ainda imperam no pais.

A populacao brasileira esta mais velha

Em relacdo a estrutura etaria da populagdo, a tendéncia
revelada nas pesquisas do IBGE mostra que a populagdo
brasileira estd mais velha. O pais ja tem 120 idosos para
cada 100 criancas. O nimero de idosos passou a ser maior
do que o de crianca a partir de 2002. Em 2004, a relacao ja
era de 120,71 idosos para cada 100 brasileiros com menos
de cinco anos de idade. Tal quadro interfere nas opcbes
concernentes as politicas publicas.

Alguns analistas observam que se ha um contingente
menor de criancas, poderdo sobrar mais recursos para au-
mentar o gasto com a escola publica. Por outro lado, ha-
vera um contingente crescente de aposentados que devem
ser sustentados, do ponto de vista da previdéncia publica,
por um numero cada vez menor de jovens e adultos em
idade ativa, o que é um fendmeno mundial. Uma das expli-
cacdes para este fendbmeno é a queda na taxa de fecundi-
dade da mulher brasileira. Neste ano, assim como ja havia
acontecido no ano anterior, ela chegou a 2,1 filhos por mu-
Iher. Ao mesmo tempo em que nascem menos brasileiros,
aumenta também a expectativa de vida dos mais idosos.
A queda na fecundidade e o aumento da populacdo idosa
sdo uma tendéncia verificada em todas as regides do Brasil,
mas seus efeitos estdo mais acelerados nas regides Sul e
Sudeste. Tendo em vista que esse fendmeno é decorren-
te, sobretudo, do acesso as informagdes entre as mulheres
em termos de opgdo do controle da natalidade e, de outro
lado, por conta do acesso aos servicos de salde publica
e avancos das ciéncias médicas no controle das doencas,
melhor padrédo de alimentacdo, cuidado com o corpo, dis-
seminacdo das informacdes sobre salde e doenga, pode-
-se afirmar que é necessario investir nesse segmento para
sua maior qualificacdo, o que tem a ver com as condi¢bes
socioeconomicas e com a educacao.
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Acréscimo de 1 milhdo de novos estudantes entre
2002 e 2004

Em relacdo ao ensino, constata-se que o setor privado
ampliou seu espaco na educacdo brasileira de 2001 a 2004.
As escolas e universidades particulares atendiam, em 2001,
a 9,1 milhdes de alunos. Quatro anos depois, passaram a
atender a 10,3 milhdes, ou seja, sua participacdo no total de
estudantes passou de 17,9% para 19,4% do total. Contudo,
essa variacao foi diferenciada entre os niveis de ensino. No
nivel superior, as instituicdes de ensino particulares cres-
ceram 36,4% em numero de alunos, passando a absorver
948 mil estudantes a mais. J& no ensino médio, o efeito foi
justamente o contréario, e o setor privado diminuiu 24,9%,
perdendo 477 mil alunos. Com isso, as escolas privadas de
ensino médio, que antes atendiam a 21,4% do total de es-
tudantes, perderam espaco para as publicas e representa-
vam, no ano passado, apenas 15,1% do total de alunos. Al-
guns analistas, para explicarem esta situagdo, consideram a
possibilidade de estar havendo alguma migracdo das esco-
las particulares para as publicas, tendo em vista a dinamica
de expanséo da educacdo publica que pode absorver parte
da demanda que era da rede privada. A PNAD 2004 mostra
também que o ritmo de reducdo na taxa de analfabetismo
adulto continua lento.

Cai a taxa de analfabetismo das pessoas acima de
15 anos

De fato, observa-se que o numero de analfabetos com
mais de 15 anos de idade, que era de 14,788 milhdes em
2002, caiu para 14,654 milhdes em 2004, o que constituiu
uma reducdo de 134 mil analfabetos. Com isso, a taxa foi
diminuida de 11,8% em 2002 para 11,2% no naquele ano.
Analisando esta situacdo, José Marcelino Pinto observa que
“A reducdo do analfabetismo parece ocorrer muito mais
por um movimento inercial, em razdo da morte das gera-
¢6es mais velhas, do que pelo efeito de eventuais politicas
para a area, que sdo inconsistentes e intermitentes”. Con-
tudo, de outro lado, ndo se pode deixar de reconhecer que
ocorreram algumas mudangas positivas.

Aumentou o nimero de anos médio de estudo

Todos os dados de alfabetizacdo e escolarizacdo de-
monstraram avanc¢os quando comparados com os da dé-
cada passada. Na comparac¢do de 2003 para 2004, a Unica
faixa etaria do ensino basico onde foi verificado avanco foi
na de 5 e 6 anos, onde a porcentagem de criancas fora da
escola caiu de 21,3% para 18,2%. Na faixa de 7 a 14 anos
ndo houve variacdo de 2003 para 2004 nesse percentual,
que ficou em 2,8%. De 15 a 17 anos também houve ten-
déncia de estabilidade, mas com ligeiro aumento de 17,6%
para 17,8%. Esses dados levam o mesmo pesquisador a
considerar que “a estabilidade na taxa de escolarizacédo de
7 a 14 anos é preocupante. O aumento de 9.400 no numero
de criancas fora da escola de 2003 a 2004 de 7 a 14 nao
é nada positivo, ja que o ensino nesta faixa é obrigatorio
desde 1971". Mas aponta um dado positivo importante:
“O que é positivo é a melhora da média de anos de estu-




do, fato que provavelmente esta ligado aos programas de
correcao de fluxo escolar”. Esses dados relativos a educa-
cdo que foram aqui retratados traduzem, de certo modo,
a desigualdade no pais e induzem a uma reflexao critica
a respeito da méaxima anunciada, ao longo das décadas,
que a educagdo, como direito inalienavel dos seres huma-
nos, é indispensavel para promocédo do desenvolvimento. A
andlise do padrao educacional brasileiro suscita perguntas
quanto a situacdo da educacdo basica de outros paises.

1.2 O que ocorre com a educacao em outros paises?

Com efeito, se nos reportarmos aos objetivos de de-
senvolvimento que os Chefes de Estado e de Governo de
189 paises se comprometeram a cumprir, para o ano de
2015, durante a Clpula do Milénio das Nac¢des Unidas, ce-
lebrada em 2000, ficaremos com a sensacdo de otimismo.
Naquela ocasido foram priorizados como Objetivos do Mi-
|énio — componentes da agenda global do século XXI, o
que segue:

1. Erradicar a extrema pobreza e a fome;

2. Atingir o ensino basico universal;

3. Promover a igualdade entre os sexos e a autonomia
das mulheres;

4. Reduzir a mortalidade infantil;

5. Melhorar a saide materna;

6. Combater o HIV/AIDS, a maléria e outras doencas;

7. Garantir a sustentabilidade ambiental;

8. Estabelecer uma parceria mundial para o desenvol-
vimento.

Contudo, o otimismo logo diminui quando se tem em
maos, cinco anos depois, os nUmeros apresentados pela
Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco) em seu ultimo informe, no qual res-
salta que ainda falta muito para se alcancar um direito ba-
sico: a alfabetizacdo. A Unesco aponta, neste trabalho, que
a quinta parte da populacdo adulta do planeta ndo tem
acesso a educacdo e, portanto, ndo sabe ler nem escrever.
Destaca que em 12 paises se reinem as trés quartas partes
dos analfabetos do mundo. A Asia meridional e ocidental
apresenta uma taxa de alfabetizacdo de apenas 58,6%, se-
guida pela Africa Subsahariana (59,7%) e os estados arabes
(62,7%). A situacdo na América Latina e Caribe também é
preocupante. Segundo este informe, mais da metade dos
paises da regido investem em educagdo menos de 5% de
seu produto interno bruto (PIB), e alguns governos apenas
1% a este setor. Como podemos verificar, a problematica
relativa a educagdo dos povos constitui uma preocupacao
mundial o que se explica pela centralidade que o conhe-
cimento assumiu nos processos produtivos e nos desafios
para o exercicio da cidadania plena no mundo contempo-
raneo.

1.3 As politicas e a gestao da educagao basica no
cendrio de desigualdades

Considerando essas informac¢des que nos permitem
ter mais clareza sobre diversos aspectos da educagdo no
contexto mundial, vamos analisar de modo sucinto o que
tem sido feito pelo poder publico nesta seara, no Brasil.
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Um dos caminhos para efetivar tal andlise é considerar o
que reza a Constituicdo Federal de 1988 sobre a educacéo.
A educagdo é definida no artigo 205, transcrito a seguir,
como um direito de todos e um dever do Estado: A educa-
cao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu prepa-
ro para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho. Isso significa que todo cidaddo tem direito ao
acesso, a permanéncia e de ser bem-sucedido na educa-
¢do escolar basica.

A responsabilidade de assegurar este direito é, sobre-
tudo, do Estado e, por conseguinte, dos governos nas trés
esferas juridico-administrativas: Unido, estados e munici-
pios. Sem duvida, a acdo do Estado, com a colaboracdo
da familia e da sociedade, é imprescindivel neste campo,
principalmente em um pais que apresenta um quadro de
desigualdades sociais como o Brasil, produzidas que sao
no ambito do capitalismo mundial. O Estado intervém no
campo educacional mediante um conjunto de politicas
publicas que sdo formuladas e desenvolvidas nessas trés
instancias, muitas vezes com a participacdo da sociedade
civil (comunidades, entidades nao-governamentais, sindi-
catos, entre outros) e que sdo traduzidas em programas,
projetos e ac¢des, sejam de abrangéncia nacional, estadual
ou municipal. A Constituicdo Federal atribui ao Estado a
obrigatoriedade de garantir os direitos econdmicos, sociais
e culturais para todos os brasileiros. Isso significa que a
Constituicao brasileira incorpora a universalidade e a in-
divisibilidade dos direitos humanos que se expressam na
garantia dos direitos a educacdo, a salde, ao trabalho, ao
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a mater-
nidade e a infancia e a assisténcia aos desamparados.

Cada governante, ao assumir o cargo, tem, como é de
praxe (pelo menos, formalmente), um programa a ser exe-
cutado e, a0 mesmo tempo, é chamado a decidir sobre a
continuidade de certas a¢des iniciadas no governo ante-
rior. Tem ocorrido, com muita frequéncia, com a mudanca
dos governos, uma interrupcdo nas agdes pedagodgico-
-administrativas que vém dando certo, o que prejudica o
atendimento das demandas da populacdo. Constatada tal
situacdo, cabe aos setores organizados da sociedade me-
diar o processo de demandas da populagdo junto a essas
instancias, especialmente no que diz respeito a garantia de
acesso e permanéncia bem-sucedida dos estudantes nas
redes escolares. As obrigacdes do poder publico em rela-
¢do ao campo educacional estdo também definidas na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Em relacdo ao
acesso a escola, a LDB, no art. 5° (incisos |, Il, 1Il), € muito
clara ao definir as responsabilidades das diversas instancias
e dos gestores da escola, a saber:

| — recensear a populagdo em idade escolar para o en-
sino fundamental, e os jovens e adultos que a ele néo tive-
ram acesso;

Il — fazer-lhes a chamada publica;

[l - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequén-
cia a escola;




Cumprir essas exigéncias da LDB requer dos sistemas
de ensino e das escolas capacidade pedagdgica e admi-
nistrativa para a instituicdo de condi¢des favoraveis ao de-
sempenho das mencionadas responsabilidades. Isso nao
constitui, no entanto, uma tarefa simplesmente técnica,
dado que implica tomada de decisdo politica de governos
nas diversas instancias.

Vejamos alguns exemplos: se em um determinado
municipio ndo ocorreu, nas instancias competentes, uma
definicdo politica no sentido de priorizar investimentos na
rede de ensino, como podera ser ampliado o parque es-
colar ao ser constatado um aumento de demanda por en-
sino fundamental? Se ndo forem criados mecanismos que
permitam acompanhar o desempenho pedagdgico dos
estudantes como um dos requisitos do Projeto Politico-
-Pedagdgico da escola, como seré possivel “zelar pela fre-
guéncia a escola” exigida em lei, sem que isso se torne uma
tarefa meramente burocratica sem efeitos relevantes para
a aprendizagem? Nessa mesma linha de raciocinio, passe-
mos a analisar o artigo 12, incisos VIl e VIl da LDB, quando
explicita mais uma vez as obriga¢des e responsabilidades
dessas instancias, ou seja:

VIl - informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia
e o rendimento dos alunos, bem como sobre a execucao de
sua proposta pedagogica;

VIl - notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao
juiz competente da Comarca e ao respectivo representante
do Ministério Publico a relacdo de alunos que apresentem
quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do per-
centual permitido.

Atender ao disposto no inciso VII deste artigo da LDB
implica, para as redes de ensino e para as escolas, o com-
prometimento com a construcdo de um projeto politico-
-pedagdgico cujas dimensdes pedagdgicas e administrati-
vas sejam contempladas em ac¢des concretas do cotidiano.
Nessa perspectiva, o fato de manter os pais e responsaveis
atualizados quanto ao desempenho escolar do estudante
ja se configura como resultado de determinadas concep-
¢Oes, opgdes e praticas pedagogicas efetivadas no dia-a-
-dia da escola. Sabemos todos que, por varias razdes, nem
sempre a lei é cumprida. Em relagdo a tal circunstancia, o
povo é sabio quando menciona que a “lei é morta”. Ora, é
preciso atentar ao fato de que manter viva a lei que traduz
o direito a educacdo nao sé depende do nivel de organiza-
¢do da populagdo como também da capacidade que tenha
esta populacdo organizada de exigir a sua aplicacdo. Nao
podemos esquecer: foi fruto dessa organizacao e das lutas
sociais que se configuraram ao longo do tempo os siste-
mas educacionais.

Il - A garantia do acesso a uma escola de qualidade
como uma das condi¢ées de desenvolvimento do pais

Os sistemas nacionais de educacao, no formato que te-
mos hoje, surgiram, no mundo ocidental, no momento em
que despontavam os Estados Nacionais e se firmavam as
bases da moderna sociedade democratica. "A emergéncia
do individuo — o ser livre para tomar decisGes, ter e exprimir
opinides — e a de um ideal de igualdade conduziram a cons-
trucdo de um conceito de cidadania onde todas as pessoas
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participam da vida nacional, reivindicando e exercendo di-
reitos, conhecendo e praticando deveres, a partir de um
conjunto de normas juridico-politicas que regulamentam
o convivio social, determinando os limites entre o indivi-
dual e o coletivo, entre o publico e o privado. E caberia a
escola a transmissao e consolida¢do desses novos valores”
(Fogaco 1998: 11). A educacéo escolar, ao internalizar prin-
cipios e valores, teria como um de seus principais objetivos
contribuir a socializagdo, em sentido amplo, envolvendo
todos os aspectos da vida em sociedade. Tendo em vista o
cumprimento deste papel, a escola ndo deve se descurar da
preparacao para o exercicio da cidadania. Nessa direcéo, a
histéria mostra que nos paises que investiram na educacao,
os sistemas nacionais de educacdo chegaram, mais rapi-
damente, a universalizacdo do ensino elementar, inclusive
como um produto das lutas sociais por maior igualdade de
oportunidades.

De fato, nos paises do capitalismo avancado, ainda que
a universalizacdo do ensino elementar ndo tenha significa-
do para todos o mesmo patamar de ascensdo social, cer-
tamente garantiu a disseminagdo de principios e valores
relativos ao exercicio da cidadania, bem como a base de
conhecimentos necesséria a todos os individuos, o que in-
fluenciou a estruturacdo de sociedade menos desiguais. De
fato, “sem querer atribuir a escola uma influéncia maior do
que ela possa ter, pode-se afirmar que, no mundo desen-
volvido, a educacdo escolar colaborou fortemente para que
se estruturassem sociedades menos desiguais, instrumen-
talizando os individuos para uma participacdo mais efetiva
tanto no nivel socio-politico quanto no nivel produtivo”
(idem). Na América Latina, este movimento ocorreu dife-
rentemente. Como afirma Fogaco, ao subdesenvolvimento
econdmico correspondeu um “subdesenvolvimento socio-
-politico”, gerando sociedades marcadas pelas desigualda-
des, nas quais CIDADANIA quase sempre é sinGnimo de
PODER ECONOMICO. A educacdo escolar se implantou
com um carater altamente seletivo, transformando-se em
importante instrumento de legitimacao das desigualdades
existentes. O que ocorreu no Brasil ndo foi diferente.

2.1 A escola e o desenvolvimento local: a interacao
possivel

Com as criticas crescentes a globalizacdo neoliberal
que aprofunda a desigualdade social e que se expressa na
exclusdo social, o desenvolvimento local passa a ser con-
siderado uma saida para a questdo da pobreza, das de-
sigualdades pessoais e regionais e da propria questdo da
sustentabilidade. Mesmo que o debate sobre esta questdo
ainda mostre muitas ambiguidades, importa destacar que
o tema desenvolvimento local sustentavel estd na pauta.
Esta proposta, que contempla uma concepc¢do de desen-
volvimento “de baixo para cima”, incorpora uma visdo mais
organica do desenvolvimento. Tem como caracteristica
principal a valorizacdo da identidade sociocultural de cada
territorio, apoiando-se nas associa¢des comunitarias e nas
instituicdes locais. Visa ao fortalecimento e a diversificacao
da economia local como condi¢do para alcancar uma ver-
dadeira melhoria na qualidade de vida das pessoas.




Os setores que defendem essa concepcado afirmam que
uma proposta dessa natureza ndo pode ser concretizada
apenas pelo Estado. Ela requer a congregacao de esforcos
de outros agentes e instancias e a participacao dos setores
organizados da sociedade civil. Nessa dinamica, a escola
também é envolvida no que se relaciona com os proces-
sos formativos. A escola esta situada em um determinado
espago e pode desempenhar um papel importante no seu
entorno visando contribuir para o exercicio coletivo da ci-
dadania. Dependendo do nivel de inser¢do e compromisso
com a comunidade, a escola constitui um espaco estraté-
gico para o desenvolvimento de ac¢des coletivas que mate-
rializam o exercicio de sua funcdo social. Esse papel ndo é
facil de ser exercido, haja vista que a escola, no Brasil, esta
imersa nas relagdes sociais capitalistas que péem limites a
sua acdo. Contudo, de modo contraditério, a escola pode
contribuir, sobretudo, com a inducéo sistematica quanto a
necessaria articulagdo entre as a¢des pedagdgicas e politi-
cas para a formacgdo de um cidadéo critico e criativo capaz
de concorrer para as mudangas profundas na sociedade.
Dai a importancia de se buscar a construcdo coletiva do
projeto politico-pedagdgico que se constitua efetivamente
o norte das acdes pedagogicas e curriculares desenvolvi-
das pela escola.

A realidade socioecondmica brasileira traz para o in-
terior da escola situagdes e problemas que ultrapassam a
sua capacidade de atuacdo, a exemplo do desemprego es-
trutural que atinge os jovens. Como ja referido, os dados
do IBGE mostram que parcela significativa dos jovens ndo
encontra trabalho. Os jovens sdo vitimas desse processo e
sdo atingidos em sua autoestima, tomando, muitas vezes,
caminhos que desaguam na violéncia. Apresenta-se, assim,
nesse contexto, um grande desafio para a escola: contri-
buir com a formagéo cidada dos jovens. O desafio maior é
exercer essa funcdo em ambientes desfavoraveis. Todavia,
em que pese a baixa expectativa que reina na sociedade
em funcdo da falta de oportunidades de trabalho, a escola
precisa participar no esforco de favorecer a construcdo de
perspectivas para os estudantes, bem como para a comuni-
dade em que esta inserida. A cidade e o bairro sdo espagos
sociais que compdem, juntamente com a escola, o ambien-
te de formacdo das criancas e jovens matriculados no siste-
ma publico de ensino. A escola precisa nesse territorio pro-
mover o debate do contexto social, das politicas publicas,
com a finalidade de contribuir para a ampliacao de espagos
onde a juventude possa exercitar uma ocupacao cidada.
Projeto de vida do estudante, projeto de desenvolvimen-
to local e projeto politico-pedagdgico precisam ter estreita
relagdo. A escola precisa saber o que esta acontecendo no
seu bairro. A escola precisa saber e colaborar com a cons-
trucdo de novas perspectivas para os estudantes.

2.2 A realidade local como objeto de atencdo e es-
tudo da escola

Para exercer um papel ativo junto aos estudantes, no
sentido de assegurar condicdes satisfatérias as aprendi-
zagens significativas, a escola precisa debater os aspectos
econdmicos, politicos e sociais do local em que esta inseri-
da. Desse modo, em relacdo a dimensao econdmica, é ne-
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cessario tomar conhecimento e pér em discussdo o Plano
Diretor da cidade que lhe permita identificar a projecao de
empreendimentos que vao alterar a vida do bairro, quer
seja em decorréncia da implantacao de industria ou de pdlo
industrial, comercial ou de servico, quer seja em virtude da
implantacado de projeto de urbanizagdo ou construgdo de
rodovias de grande porte que terd impacto no bairro, entre
outros. Impde-se, do mesmo modo, o conhecimento das
potencialidades locais, das riquezas materiais e culturais,
da vocacdo economica local, da economia informal, dentre
outras. Apreender a dimensdo sociocultural implica o co-
nhecimento de lugares de aprendizagens diversos, sejam
institucionais — como espagos culturais governamentais, as
organizagdes nao-governamentais (ONGs) que desenvol-
vem projetos socioeducativos na busca da atencdo e do
refor¢o da aprendizagem escolar — ou nao institucionais.

Neste caso, ha diversas comunidades de interesse or-
ganizadas pelos jovens que promovem as festas do bairro,
a vida religiosa, a comunicagéo (jornais, radio comunitaria,
novenas, cultos religiosos diversos, associagdo de amigos),
entre outras. Em se tratando de esportes e lazer, é possivel
encontrar diversos grupos de jovens executando ou inte-
ressados em iniciar algum tipo de atividade dessa natureza.
E importante considerar como lugares de aprendizagens o
movimento ecolégico, de género, étnico ou de defesa de
direitos, a exemplo do movimento de defesa dos direitos
dos meninos e meninas de rua e do movimento dos sem-
-terra. A escola deve estar atenta, também, ao fato de que
nas periferias das grandes cidades, particularmente, crian-
¢as e jovens vivem em contextos socioeconémicos que os
colocam em situagdo de vulnerabilidade e risco social. Nas
ruas, ou imersos no mundo do trabalho infantil, criancas
e jovens transformam-se em ambulantes, biscateiros, ca-
tadores de lixo, carregadores de compras, marisqueiros,
empregadas domeésticas, babas, ajudantes de oficinas etc.,
muitos deles constrangidos a fazer "bicos” para auxiliar o
orcamento familiar ou participar de outros tipos de ativi-
dades que se conflitam com a lei. Sdo circunstancias deter-
minadas pela conjuntura socio-histérica que estdo a exigir
medidas politicas que garantam as criancas e aos jovens a
insercdo no mundo do trabalho, na convivéncia social e fa-
miliar exercitando a sua cidadania. Isso, por certo, constitui
um processo, mas, enquanto nao avanca a escola de tempo
integral, é importante a construcdo de espagos que opor-
tunizam sua ocupac¢do cidada. Espacos que contribuam
para que estes se tornem sujeitos de direito capazes de
intervencdo no espaco publico e na organizagdo da popu-
lagdo juvenil; que ampliem a sua capacidade de sonhar, de
defender seus direitos, de exercer a cidadania e de projetar
o futuro.

Il - Conselho Escolar: incentivador da articulacao
escola/sociedade

Pretende-se neste topico possibilitar aos diferentes
segmentos que compdem a unidade escolar e a comuni-
dade local, especialmente aos membros do Conselho Esco-
lar, identificar na sociedade brasileira praticas emergentes
que favorecem a construgdo da cidadania. Praticas sociais
as mais diversas, que sdo traduzidas numa intensa eferves-
céncia cultural e social, passam despercebidas ou ndo séo




legitimadas ou apoiadas ndo so pela escola, como também
pelos sistemas de ensino, ou mesmo, pela sociedade. O
gue mais se evidencia é a existéncia de um discurso institu-
cional que insiste em ignorar a capacidade de interven¢do
e as acOes que estdo em marcha, organizadas pelas comu-
nidades, visando a constru¢do de um mundo mais igual,
ético, fraterno e solidario.

Perceber, compreender, criticar e, se necessario, alterar
a sua pratica pedagdgica constitui um desafio para a es-
cola, o que pode ser efetivado mediante um conjunto de
acoes norteadas pelo projeto politico-pedagdgico cons-
truido coletivamente. Nessa direcdo, pode-se considerar a
multiplicidade de formas de atuacdo ao alcance das escolas
e de seus profissionais, tais como: v mapear as organiza-
¢Oes populares existentes no bairro; v promover assem-
bleias externas, em parceria com as entidades da sociedade
civil, para analisar ou propor politicas de desenvolvimento
local; v inventariar a situacdo do bairro com o objetivo de
compreender o contexto social, econébmico e politico, o
que significa entender o bairro, suas perspectivas, poten-
cialidades, projetos do setor publico e do setor privado que
modificardo a vida local.

Ha um razoavel consenso entre os educadores que o
projeto politico-pedagdgico, construido de forma coleti-
va e participativa, constitui o norte orientador das praticas
curriculares e pedagogicas na escola. De fato, no ambito da
escola, o exercicio da participagdo que caracteriza a ges-
tdo democratica abre novas possibilidades de organizagéo
pedagogica que favorecem, de um lado, a instauracdo do
respeito a individualidade do estudante e ao seu percur-
so de aprendizagem e, de outro lado, contribuem para o
crescimento profissional dos educadores que partilham
do trabalho coletivo. O Conselho Escolar pode exercer um
papel relevante na gestdo escolar (pedagdgico-administra-
tiva) contribuindo para a construcdo e implementacédo do
projeto politico-pedagodgico da escola e para o alargamen-
to do horizonte cultural dos estudantes. Nesse processo,
o Conselho Escolar, ao atuar plenamente, no sentido de
contribuir com a ampliacdo das oportunidades de aprendi-
zagens dos estudantes, ndo so se fortalece como instancia
de controle social como também auxilia a escola publica no
cumprimento de sua func¢do social.

3.1 Conselho Escolar e a articulacio com a comu-
nidade

Nessa direcdo, a escola pode propiciar a organizacao
de situagdes que favorecam ao estudante efetivar aprendi-
zagens que o leve a valorizar a historia do seu bairro, dos
lideres populares do seu lugar, da sua raga, do seu género
e da sua classe social. Incentivar no corpo discente o de-
senvolvimento de posturas solidarias, criticas e criativas e
propiciar a organiza¢do de situacdes que induzam o estu-
dante a lutar pelos seus sonhos sdo tarefas de uma escola
comprometida com a formacdo cidada. Nesse sentido, a
escola pode realizar atividades que despertem o senso es-
tético, concorrendo, assim, para a vivéncia mais plena dos
estudantes, como seres humanos sensiveis, mesmo que
estes convivam em ambientes pouco estimuladores da be-
leza que a natureza e a producéo cultural da humanidade
oferecem. Incentivar e desenvolver atividades pedagdgicas
que permitam aflorar a sensibilidade e o bom gosto dos
estudantes pode ser um objetivo relevante da escola.
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Quantas e quantas vezes os estudantes se deparam,
em seu dia-a-dia, com paisagens portadoras de beleza
gue suscitam emocdes, como uma arvore florida que reluz
quando os raios de sol iluminam sua copa, e ndo chegam
a perceber essa dadiva generosa que a natureza oferece
pois ndo tiveram a oportunidade de aprender a observar e
a curtir o que de valioso Ihes cercam? Cabe a escola propi-
ciar tais oportunidades de vivéncias de experiéncias posi-
tivas e gratificantes, concorrendo, assim, para, de um lado,
suavizar um pouco o desgastante cotidiano da maioria das
criangas e jovens do Brasil e do planeta e, de outro lado,
suscitar nos estudantes o desejo de lutar para transformar
as condi¢cdes adversas que tanto dificultam a realizacdo
plena dos homens e das mulheres nessa sociedade marca-
da pelo signo da exploragdo econémica.

E necessario atentar que para possibilitar um ambien-
te favoravel as aprendizagens significativas das criancas e
jovens que se encontram em situa¢do de maior vulnerabi-
lidade (como bem evidenciam as manchetes que apontam
para as estatisticas de violéncia, desemprego, gravidez in-
desejada e precoce e restritas oportunidades culturais e de
lazer), a escola depende, em boa parte, da agéo solidaria e
colaborativa da comunidade local em relacdo as suas pro-
postas pedagogicas. Criancas e jovens, habituados e fas-
cinados pela vida livre das ruas, sem limites e regras, tém
dificuldade de adaptagdo a “estrutura tradicional” da esco-
la. Ou seja, encontram sérias dificuldades em cumprir os
rituais caracteristicos da escola, tais como observar os ho-
rarios, acatar determinacdes superiores, respeitar as regras
de convivéncia social, realizar tarefas de forma disciplinada
etc. Fazer da escola um ambiente atrativo, que mobilize a
atengdo desse contingente de estudantes, ndo constitui
certamente uma tarefa facil para os profissionais da educa-
¢do. Mesmo porque esses profissionais também enfrentam
situagdes desgastantes na luta pela sua afirmacao pessoal
e profissional numa sociedade competitiva e excludente.

O que pode contribuir para alterar esse quadro de in-
certezas e de dificuldades de toda ordem é levar todas essas
questdes ao debate no coletivo da escola, expor as contra-
dicoes que afloram permanentemente na pratica pedago-
gica, ndo se deixar intimidar pelo volume dos problemas e
pela precariedade de recursos que poderiam ser acionados
visando a sua superacdo. Debater as situagdes problemati-
cas, tomar decisdes, desenvolver e avaliar as a¢bes pedago-
gicas e administrativas, nos colegiados, parecem ser formas
bem-sucedidas de lidar com as inimeras questdes sociais e
pedagdgicas que emergem no cotidiano da escola.

3.2 A participacao nos projetos comunitarios

Nessa perspectiva, a escola pode procurar interagir com
0s projetos comunitarios, de natureza socioeducativa, que
visem promover o ingresso, o regresso, a permanéncia e o
sucesso dos estudantes na escola. Estrategicamente, a es-
cola e o sistema de ensino podem aproveitar a existéncia
desses projetos para discutir, apreciar e avaliar as condi¢oes
de infraestrutura e pedagdgicas locais, com o propésito de
implantar de forma progressiva e criativa o tempo integral,
ja sinalizado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional e, de ha muito tempo, uma realidade em paises que
alcangcaram melhores patamares na oferta da escolarizacdo
as suas populagdes.




Enfim, incentivar a constituicdo de projetos de vida dos
estudantes articulados aos movimentos que visam a cons-
trucdo coletiva do projeto de bairro, da cidade e da nacao
é um desafio. Projetos de vida que significam crescimento
pessoal e profissional, considerando a sociedade complexa
e contraditdria na qual o estudante se situa. Contribuir para
gue o estudante se reconheca como ser historico e que faz
a histéria em suas a¢des cotidianas e em interagdo com o
outro é papel da escola. Esse reconhecimento do estudan-
te como ser historico, capaz de, ao longo do tempo e em
processos de lutas coletivas, mudar as condicdes de vida e
as relagdes sociais de trabalho nessa sociedade, valoriza a
acao da escola. Nessa diregdo, sdo variadas as atividades de
cunho pedagdgico que podem ser desenvolvidas na escola
e na comunidade com a participagédo decisiva do Conselho
Escolar. Sdo atividades propostas, discutidas, desenvolvidas
e avaliadas por docentes em sua relagdo com os estudantes,
bem como por outras instancias da escola e pelo Conse-
Iho Escolar. Atividades essas que mantém um vinculo direto
com os objetivos e propdsitos do projeto politico-pedago-
gico, como pode ser observado nos itens que seguem.

Algumas consideracées finais

Ficou claro ao longo do texto que a escola vive per-
manentemente contradi¢des que resultam da sua propria
insercdo no mundo capitalista. De fato, a escola, no Brasil,
atende a um grande contingente de estudantes oriundos de
familias que vivem em situagdo de pobreza e em ambientes
socialmente degradados. Contudo, ao mesmo tempo em
que reproduz as estruturas de dominacao da sociedade, a
escola é um campo aberto a possibilidade de questiona-
mento desse padrao de dominacao.

Quando a escola oferece situacbes de desafio e de
aprendizagens que levam ao questionamento do senso co-
mum, ao desenvolvimento das capacidades de argumenta-
¢do, de critica e da criatividade, ela possibilita a mudanca
para patamares superiores. Tudo isso implica decisdes po-
litico-pedagdgicas. Quando ha uma deciséo politica de si-
tuar a educacado escolar com qualidade social, isso significa
optar por um projeto educativo que contempla a maioria
da populagdo e tem como pressupostos a igualdade e o
direito a educacdo. Nessa perspectiva, as iniciativas e po-
liticas que apontam para a inclusdo social ndo se confun-
dem com ag¢bes compensatorias e localizadas que pouco
alteram as condicdes de desigualdade da sociedade. Le-
vam em consideracao o local e o agora, mas ultrapassam
essa visdo restrita projetando-se para o todo social e para
o futuro. Nessa perspectiva, um projeto educacional que
possibilita a articulacdo de todos os segmentos, que esti-
mula praticas coletivas de solidariedade e que proporciona
as condi¢des de desenvolvimento de praticas pedagdgicas
inovadoras é portador de uma mensagem de mudanca da
sociedade que se revela na superacdo dos preconceitos e
de todos os fatores que tém contribuido historicamente
para a negacao do direito do acesso e da permanéncia na
educacao escolar. Participar da constru¢do de um projeto
educacional dessa magnitude requer do Conselho Escolar a
organizagado de situagdes de debate e de estudos que per-
mita a todos os segmentos da comunidade escolar avancar
na compreensdo das vincula¢des do fazer pedagogico com
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as demais praticas sociais. Assim, perceberd que o projeto
politico-pedagdgico da escola tem suas bases de susten-
tacdo num projeto social mais amplo cujo ponto central
é sempre o respeito a dignidade do ser humano. Nesse
sentido, o Conselho Escolar buscara formas de incentivar a
participacdo de todos os segmentos envolvidos no proces-
so educativo, de modo a assegurar a sua adesdo e compro-
metimento com os ideais de renovacdo democratica dos
espacos e das praticas escolares.

Fonte

AGUIAR, Marcia Angela da Silva [et. al.]. Conselho Es-
colar e a relacdo entre a escola e o desenvolvimento com
igualdade social. Brasilia: Ministério da Educacao, Secreta-
ria de Educacdo Basica, 2006.

AREAS, CELINA ALVES. A FUNGAO SOCIAL
DA ESCOLA. CONFERENCIA NACIONAL DA
EDUCAGCAO BASICA.

FUNGCAO SOCIAL DA ESCOLA

Principios

1. Defesa da escola publica, gratuita e laica em todos
0s niveis;

2. Educagdo como direito de todos e dever do Estado;

3. Regulamentacao do ensino privado sob o controle
do Estado;

4. Nao inclusdo do setor na Educacao na OMC;

5. Ndo intromissdo dos organismos internacionais nos
rumos da educacao nacional;

6. Defesa de um Sistema Nacional de Educacao (rede
publica e setor privado).

Texto referéncia da CONEB

e Educacéo é:

a) Processo e pratica social constituida e constituinte
das relacdes sociais mais amplas; b) Processo continuo de
formagao;

¢) Direito inalienavel do cidadao.

« A prética social da Educacao deve ocorrer em es-
pacos e tempos pedagodgicos diferentes, para atender as
diferenciadas demandas

« Como pratica social, a educacdo tem como ldcus
privilegiado a escola, entendida como espaco de garantia
de direitos;

« Devemos trabalhar em defesa da educacdo publica,
gratuita, democratica, inclusiva e de qualidade social para
todos;,

« E fundamental a universalizacdo do acesso, a amplia-
¢do da jornada escolar e a garantia da permanéncia bem-
-sucedida para criangas, jovens e adultos, em todas as eta-
pas e modalidades de educacdo basica.

E indispensavel & escola, portanto:

« Socializar o saber sistematizado;

« Fazer com que o saber seja criticamente apropriado
pelos alunos;




« Aliar o saber cientifico ao saber prévio dos alunos
(saber popular);

» Adotar uma gestdo participativa no seu interior;

« Contribuir na construcdo de um Brasil como um pais
de todos, com igualdade, humanidade e justica social.

Constituicao Federal 1988

* Artigo 205

"A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pes-
soa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua quali-
ficacdo para o trabalho”.

- LDBEN - 1996

TiTULO |
Da Educacao

Art. 1° A educagdo abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia huma-
na, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais.

§ 2° A educacao escolar devera vincular-se ao mundo
do trabalho e a pratica social.

TiTULO Il
Dos Principios e Fins da Educacao Nacional

Art. 2° A educacédo, dever da familia e do Estado, inspi-
rada nos principios de liberdade e nos ideais de solidarie-
dade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho.

- Outras Concepgoes

« Paulo Freire:

a) A formacdo do sujeito deve contemplar o desenvol-
vimento do seu papel dirigente na defini¢do do seu desti-
no, dos destinos de sua educacdo e da sua sociedade;

b) Formar o cidad&o, construir conhecimentos, atitudes
e valores que tornem o estudante solidéario, critico, ético e
participativo;

» José Geraldo Bueno (PUC SP)

a) construgdo de um sistema de ensino que possa se
constituir em fator de mudanca social

b) responsavel pela formagdo das novas geracdes em
termos de acesso a cultura, de formacédo do cidadao e de
constituicdo do sujeito social.

¢) distingdo entre a funcao da escola em relacao a ori-
gem social dos alunos trouxe importantes contribuicdes
para uma melhor compreensdao da complexidade dessa
instituicdo, por outro, parece ter desembocado, novamen-
te, numa concepcéo abstrata de escola, em particular em
relacdo a escola publica, como sendo aquela que, voltada
fundamentalmente para a educagdo das criangas das ca-
madas populares, cumpre o papel de reprodutora das rela-
¢Oes sociais e de apoio a manutencdo do status quo.
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- "Parece que, como sempre, 0s responsaveis pelas po-
liticas sociais (entre elas a da educacdo), em nosso pais,
encontraram um novo 'bode expiatorio”: as unidades esco-
lares. No passado, foram ou os alunos (por suas caréncias
e/ou dificuldades) ou os professores e a sua falta de forma-
¢do (como se essa falta de formacdo nédo fosse produto das
politicas educacionais). Agora, parece que se transfere essa
funcado social a escola”.

+ Pablo Gentili:

a) Visdo neoliberal da funcdo social da escola: "Na
perspectiva dos homens de negdcios, nesse novo modelo
de sociedade, a escola deve ter por funcdo a transmissdo
de certas competéncias e habilidades necessarias para que
as pessoas atuem competitivamente num mercado de tra-
balho altamente seletivo e cada vez mais restrito.

b) A educacéo escolar deve garantir as funcoes de clas-
sificacdo e hierarquizacdo dos postulantes aos futuros em-
pregos (ou aos empregos do futuro). Para os neoliberais,
nisso reside a ‘funcdo social da escola’. Semelhante ‘desafio’
s6 pode ter éxito num mercado educacional que seja, ele
proprio, uma instancia de selecdo meritocratica, em suma,
um espaco altamente competitivo”.

Conclusao

* Funcao social da escola:

Compromisso com a formacao do cidaddo e da cidada
com fortalecimento dos valores de solidariedade, compro-
misso com a transformacao dessa sociedade.

AUAD, DANIELA. EDUCAR MENINAS E
MENINOS - RELACOES DE GENERO NA
ESCOLA. SAO PAULO: EDITORA CONTEXTO,
2016.

Em Educar meninas e meninos: relacbes de género na
escola, Daniela Auad discute a questdo da escola mista
relacionando-a com a ideia de coeducacdo com base na
analise de praticas escolares e no debate contemporaneo
sobre o tema, dialogando com estudiosas feministas que
teorizam sobre a questdo. Seu argumento central é o de
que a escola mista pressupGe a coeducagdo, mas ndo é su-
ficiente para a efetivacdo da mesma. Ao longo da obra, a
militante feminista Daniela Auad defende a igualdade com
respeito as diferencas e mostra como isso pode ocorrer na
préatica escolar, numa linguagem acessivel a qualquer pes-
soa que se interesse pela questao.

O livro é dividido em dez capitulos, sendo que no pri-
meiro destes a autora faz uma apresentagdo dos temas
trabalhados nos capitulos subsequentes, destacando que o
objetivo do livro é revelar que a escola, através das praticas
escolares, pode se constituir como um espaco privilegiado
para o "aprendizado da separagdo” que discrimina meninos
e meninas de forma a justificar desigualdades ou pode, ao
contrario, promover transformacdes no sentido da igual-
dade a partir do respeito as diferengas. Assim a autora se




propde a discutir a relagdo entre igualdade e desigualdade
entre meninas e meninos, homens e mulheres no espaco
escolar, chamando a atencdo para a funcdo privilegiada
que a escola possui no que diz respeito a aprendizagem de
papéis sociais e sexuais por parte dos alunos.

No segundo capitulo, temos uma breve sintese da his-
téria que perpassa a construcdo da categoria género en-
quanto instrumento de andlise. A autora demonstra como
a apropriacdo do conceito de género na area de ciéncias
humanas foi importantissima para o questionamento das
supostas desigualdades “naturais” entre os sexos, tdo vei-
culadas pelos discursos positivistas. Destaca que a catego-
ria género ao revelar que muitas diferencas entre homens
e mulheres sdo socialmente construidas pode ser utilizada
para desvendar relacdes de poder desiguais dentro da es-
cola. O texto chama a atengdo para o aspecto relacional,
constitutivo das masculinidades ou feminilidades, num de-
terminado contexto social e cultural, expressando-se nos
discursos e praticas sociais. Conduz assim ao questiona-
mento de compreensdes generalizadas de rela¢cdes preten-
samente naturais sobre o masculino e o feminino para se
pensar o género como dispositivo privilegiado na analise
das significacdes das relacdes de género e de poder que
constituem processos politicos e se constroem reciproca-
mente.

Os quatro capitulos seguintes tratam dos resultados
encontrados por Daniela Auad em sua pesquisa de douto-
rado, que objetivou o estudo das relacdes de género nas
praticas escolares. As observacdes nos patios e salas de
aula das séries ou ciclos iniciais de uma escola publica de
Ensino Fundamental da cidade de S&o Paulo, realizadas du-
rante quatro anos, juntamente com o trabalho de revisao
bibliografica acerca dos temas “Educacdo Escolar e Rela-
¢oes de Género”, “Coeducacado” e "Mixité"2, evidenciaram
certos modos em que as relacdes de género sdo elementos
significativos nas vivéncias de meninas e meninos. Ao lon-
go dos referidos capitulos, a autora demonstra como uma
analise do cotidiano escolar pode revelar a existéncia de
diferencas, polaridades e assimetrias de género, presentes
em atividades que definem para as criangas o que é mas-
culino e o que é feminino, gerando assim o “aprendizado
da separagao”.

A temética que envolve escola mista e coeducacdo é
focalizada nos préximos capitulos, onde fica demonstrado
que embora as escolas brasileiras sejam mistas, e isso seja
uma das premissas da existéncia da coeducacdo, a mistura
dos sexos ndo determina a ocorréncia de praticas e politi-
cas publicas coeducativas. Ao longo de sua argumentacao,
a autora aponta questdes que geram reflexdes acerca da
escola mista e sua relagdo com uma proposta de coedu-
cagao.

Analisando a historia da implantacdo da escola mista
no Brasil, Daniela Auad verifica que conteldos de ensino,
normas, uso do espaco fisico, técnicas e modos permitidos
de pensar, sentir e agir se constituiram como mecanismos
que perpetuam a separacao e a hierarquizacdo entre ho-
mens e mulheres. Conforme a autora, as supostas diferen-
¢as sexuais naturais entre meninos e meninas sao utilizadas

: ®

BIBLIOGRAFIA

NOVA

CONCURSOS

pelo professor para conduzir a classe e manter a disciplina,
o que pode ser exemplificado com as diferentes maneiras
de se distribuirem meninos e meninas no espaco da sala de
aula. Confrontando suas proprias pesquisas no Brasil com
estudos que descrevem a realidades escolares em outros
paises da América Latina e da Europa, demonstra que os
meninos, diferentemente das meninas, tendem a ocupar
grandes espacos e se envolvem mais do que elas em ati-
vidades dinamicas que requerem uma expressao corporal
mais ampla. Assim, as relacdes de género influenciam o
modo como meninos e meninas se expressam corporal-
mente e aproveitam diferentemente as possibilidades de
movimentos, jogos e brincadeiras.

Assim, o tradicional sistema educacional brasileiro co-
loca o desafio de se combater a promocédo das desigual-
dades de género, uma vez que tais desigualdades ndo sdo
condizentes com uma sociedade democratica. A autora
constata que alunas, alunos, professoras, agentes escola-
res, diretoras, coordenadoras e pesquisadoras podem estar
na fronteira entre, de um lado, as praticas escolares nas
quais as relagbes de género ainda sdo desiguais e, de ou-
tro, a possibilidade de construcdo de um projeto de coedu-
cacdo. Para a efetiva concretizacdo desse projeto de poli-
tica educacional, Daniela Auad propde uma transformacao
de diversos niveis da educacdo, englobando ndo apenas
a legislagao, o sistema educativo, as unidades escolares e
os curriculos, como também a capacitagédo e formagdo do
profissional, a paridade do professorado, os livros didaticos
e a interagdo entre professoras, professores, alunos e alu-
nas. Delineia assim um possivel caminho para uma politica
publica de igualdade de género a partir da escola.

Diante do que foi dito, pode-se dizer que Educar me-
ninas e meninos: relagbes de género na escola nos adverte
para a importancia de uma ampla reflexdo sobre as rela-
¢Bes de género na escola. A autora estabelece um dialo-
go proficuo com estudiosos no campo do género, sendo
importante destacar a contribuicdo de Louro (2003) que
argumenta que a escola por meio de simbolos e cédigos,
delimita espacos, institui modos de agdo e produz identi-
dades de género ao informar o lugar dos meninos e das
meninas. Nessa perspectiva, as praticas escolares encerram
multiplos e discretos mecanismos que escolarizam e distin-
guem os corpos e as mentes de alunos e alunas, que vao
construindo seus padrdes diferenciais de comportamento
e assimilando o modelo com o qual se devem identificar
para serem mais homens ou mais mulheres.

Entendendo que as identidades de género sdo cons-
truidas pelos sujeitos ao se identificarem, social e historica-
mente, como femininos ou masculinos, o texto de Daniela
Auad nos instiga ao questionamento e a reconstrucdo de
ideias sobre a constituicdo de femininos e masculinos, sen-
do que devem ser vistos como elementos ndo necessaria-
mente opostos ou essenciais, uma vez que a 0posi¢do Nao
é inerente, mas sim, construida, e pode ser subvertida. Cha-
ma a atencdo para a importancia que as praticas escolares
adquirem nesse cenario, pois sdo praticas politicas, histo-
ricamente contingentes e podem ser transformadas pelos
sujeitos que as constroem.




Dessa maneira, o livro faz parte de um conjunto de es-
forcos académicos de feministas e pesquisadoras dos estu-
dos de género que assumem a igual valorizagdo de homens
e mulheres como pratica, bandeira de luta e tema de estudo,
buscando aporte tedrico na perspectiva pos-estruturalista.
Esse campo de estudos destaca-se por seu carater politico
e contemporaneo, estando em constante constru¢do, uma
vez que propde o autoquestionamento e a subversdo de pa-
radigmas cientificos. Nesse sentido, os estudos de género
tém se mostrado fundamentais para a elaboracdo de teorias
férteis e de diversas formas de intervencao social, com des-
taque para o campo educacional.

Fonte: LIMA, A. G. Baseado em AUAD, Daniela. Educar
meninas e meninos: relagdes de género na escola. Sdo Paulo:
Contexto, 2006.
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INTERACAO ESCOLA-FAMILIA:
SUBSIDIOS PARA PRATICAS ESCOLARES

I - INTRODUGAO

Professoras da rede publica de uma tipica cidade de
periferia metropolitana comecam a visitar as casas de seus
alunos para ver mais de perto a vida das criangas e de seus
pais. Conhecendo o ambiente doméstico, esperam com-
preender melhor seus alunos e passar a contar com a aju-
da dos familiares para melhorar o desempenho escolar das
criangas. Como toda visita gentil, cada professora leva para
a familia uma lembranca: uma muda de arvore. Os educa-
dores optaram por este brinde porque o municipio perdeu
quase toda a sua cobertura vegetal. Eles consideram valida
qualquer iniciativa para tentar refloresta-lo. Mesmo honrada
com o presente, a mde (ou o pai ou a avé ou outro respon-
savel), dias depois, é obrigada a devolvé-lo a escola porque
simplesmente ndo ha onde plantar a arvore. Lembrem-se:
€ uma tipica periferia de nossas grandes cidades, onde se
amontoam, de forma desordenada, milhares de pequenas
moradias. Sem quintal, jardim, muro, portdo ou mesmo rua.
Nos poucos dias em que, hesitantes, os responsaveis pelas
criancas decidiam que destino dar a nobre mudinha, ela
murchou e desfolhou. Estava seca, quando chegou de volta
ao patio da escola. E foi colocada ao lado de outras centenas
como ela. Nas varias escolas municipais, 0 mesmo se repetiu:
via-se um mundo de arvorezinhas raquiticas em saquinhos
pretos, um quase cemitério de plantinhas recém-nascidas...

Como esta histéria poderia continuar? Ha diferentes
possibilidades de desfecho, dependendo das escolhas feitas
pelos principais personagens. Podemos partir da mais pre-
visivel: desolado com o insucesso de suas boas intencoes,
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o pessoal das escolas pde-se a procurar o erro e a bus-
car culpados. Algumas professoras veteranas acharam que
tudo aquilo evidenciava a conhecida méa vontade e desin-
formacdo dos familiares. Pois certamente, se procurassem
com carinho, encontrariam um lugarzinho para plantar a
mudinha. Diante de tal ingratiddo, era melhor ndo tentar
mais esse tipo de aproximacdo, defenderam. Outro gru-
po de professoras tratou de apontar suas criticas para a
coordenacgdo, a direcdo da escola e a Secretaria Municipal
de Educacdo pela ideia da planta. Como esqueceram que
estamos na area mais pobre e densamente povoada do Es-
tado?, repreendiam. Claro que ninguém tem onde plantar
uma arvore, todas foram cortadas justamente para dar es-
paco para mais gente.

Enquanto o debate prosseguia, a sobrevivéncia das mu-
das estava por um triz. Serad que morreria toda a promessa
de floresta? Os muitos saquinhos pretos enfileirados, como
que prontos para o funeral, chamaram a atencdo de um
grupo de alunos. Eles perguntaram aos adultos: o que vo-
cés vao fazer com as plantas? Fez-se siléncio. Todos sabiam
que também na escola ndo havia onde plantar todas aque-
las &rvores. Nem em seu entorno, com poucas ruas urba-
nizadas. Devolvé-las a quem fez a doagdo seria uma prova
cabal de incompeténcia. Abandona-las, um ato insensivel e
totalmente antieducativo. Como proceder? Alguém entdo
sugeriu que se tentasse saber o que a escola mais proxima
pensava em fazer, ja que o problema era comum.

Na procura por solucdes, descobriram que o Ultimo
grande terreno existente na regido acabara de ser desa-
propriado pela prefeitura — para que se construisse ali per-
to uma éarea integrada de equipamentos sociais. Conversa
vai, conversa vem, gestores municipais, diretores de escola,
professores, pais, avos, tios e alunos conseguiram liberar
parte do terreno para o plantio das mudas e assim inicia-
ram o que viria a se transformar na maior area verde do
municipio. Até 1a, compartilhariam, sem perceber, o equi-
valente a muitas e muitas aulas de Ciéncias e aprenderiam
bem mais do que uma licdo de Ecologia. E ndo pararam por
ai: depois de garantir que as mudas crescessem, as familias
e os profissionais da escola abandonaram antigos habitos
e renovaram seu dia a dia — tudo para que, todos os anos,
continuasse a florescer em seus filhos/alunos o desejo de
aprender.

PARA ALEM DAS SEMELHANCAS E COINCIDENCIAS

Esta histéria, uma ficcdo de final feliz, levemente ins-
pirada em fatos reais, espelha o que vem acontecendo na
rede de ensino das pequenas ou grandes cidades brasi-
leiras: cada vez mais as redes de escolas publicas buscam,
por diferentes meios, aproximar-se das familias de seus
alunos, conhecer suas condicdes de vida e envolvé-las na
producdo de bons resultados educacionais. Projetos, ideias
e praticas inovadoras, como a visita domiciliar da historia,
nascem nos gabinetes das Secretarias, nas salas de aula e
até em iniciativas isoladas de professores.

Como construir uma relacdo entre escola e familia que
favoreca a aprendizagem das criangas e adolescentes?




Esta pergunta é o fio condutor deste estudo.

O presente trabalho faz parte de um esforco de gerar
conhecimentos educacionais, por meio de estudos, pesqui-
sas, avaliacdo e projetos piloto, que contribuam para as pra-
ticas educativas em sala de aula e para a formulacao de pro-
jetos e politicas publicas. A participacdo das familias na vida
escolar de seus filhos, sobretudo nos primeiros anos do en-
sino fundamental, é destacada como estratégia importante
de apoio a aprendizagem em publicacdes técnicas e nas
cartas e declaracdes internacionais resultantes de reunides e
conferéncias convocadas pela UNESCO desde os anos 1980.
Entre elas, vale lembrar como marcos a Declaracdo Mundial
sobre Educacgdo para Todos (JOMNTIEN,1990), reafirmada
pela Conferéncia de Dacar (2000), que estabeleceu como
um de seus objetivos assegurar, até 2015, o atendimento
das necessidades de aprendizado de todas as criangas, jo-
vens e adultos em processo equitativo. Como pais-membro
da UNESCO, o Brasil, por meio do Ministério da Educacéo,
também tem renovado, ano a ano, este compromisso.

O presente estudo — uma iniciativa da UNESCO e do
MEC - tem como objetivo oferecer aos gestores educacio-
nais e escolares informacdes qualificadas para o desenvol-
vimento de projetos e politicas de interacdo escola-familia
em funcdo da sua missdo de garantir aos alunos o direito
de aprender.

Como construir uma relacdo entre escola e familia que
favoreca a aprendizagem das criancas e adolescentes? Esta
pergunta é o fio condutor deste estudo. Partimos de duas
crengas: a primeira é que, para entender o que se passa no
presente, é necessario um mergulho na nossa histéria. A se-
gunda é que o Brasil € muito grande e diversos para caber
em uma Unica féormula ou receita. O desafio ao qual nos pro-
pusemos foi organizar informagdes disponiveis em pesqui-
sas académicas, articuladas a algumas iniciativas relevantes
que vém sendo desenvolvidas nos municipios, em escolas
isoladas ou em coordenacdo com as Secretarias Municipais
de Educacao, e apresenta-las de forma acessivel.

A fim de identificar as iniciativas que ja estdo ocorrendo
no Brasil, foi feita uma chamada via internet para que as Se-
cretarias Municipais de Educagdo (SMEs) e escolas relatas-
sem suas boas experiéncias de parceria com familias. Além
de uma breve explicacdo sobre o propdsito deste projeto,
apresentamos uma ficha para coleta de informacdes nos
sitios da UNESCO e da Unido Nacional dos Dirigentes Mu-
nicipais de Educacao (Undime), entre 28 de outubro e 28
de novembro de 2008. O Conselho Nacional de Secretarios
de Educagdo (Consed) enviou correspondéncia a todos os
seus filiados. Assim foi possivel disponibilizar, para a tota-
lidade dos municipios brasileiros, a oportunidade de apre-
sentar sua iniciativa.

Outras formas de prospeccdo das experiéncias foram:
contatos com redes de pesquisadores, professores univer-
sitarios, gestores publicos e avaliadores que conhecessem
varias SMEs e pudessem indicar experiéncias de interacdo
escola-familia; pesquisa junto a bancos de experiéncias de
organismos governamentais, internacionais ou privados e
busca direta na internet. Conseguimos localizar experién-
cias coordenadas por Secretarias Municipais de Educacao
e realizadas por escolas sem a intervencao direta das SMEs.
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As informacdes sobre tais experiéncias foram obtidas
por meio de fichas preenchidas por Secretarias Municipais
e escolas e de entrevistas por telefone. O passo seguinte foi
selecionar experiéncias a serem visitadas, para uma anali-
se mais aprofundada daquela iniciativa. Adotaram-se como
critérios de selecdo: projetos centrados no tema da relacdo
escola-familia, articulados com a aprendizagem dos alunos
e coordenados pelas Secretarias Municipais de Educacao.
Privilegiamos experiéncias que tivessem estratégias distin-
tas entre si para obter um repertério mais amplo. Os muni-
cipios visitados foram: Iguatu (CE), Itaicaba (CE), Tabodo da
Serra (SP) e Teresina (PI).

Belo Horizonte (MG), embora ndo tenha sido visitada
naquela ocasido, acabou impondo-se como experiéncia im-
portante para os objetivos pretendidos. Ao longo deste tra-
balho, tivemos contato direto com os gestores estratégicos
do Programa Familia-Escola e, como ja havia informacdes
qualificadas sobre o historico desta iniciativa, foi possivel
inclui-la no estudo.

A fim de identificar o que as pesquisas e ensaios di-
zem sobre as interacdes escola-familia, fizemos um levan-
tamento documental, selecionando principalmente textos
nacionais produzidos a partir de 1990. O campo priorizado
foi o da Sociologia da Educacédo, no qual a questdo da re-
lacdo escola-familia entre essas duas instancias é um tema
recorrente. Selecionamos cerca de 100 titulos entre relatos
de pesquisa, ensaios e notas de sintese. Estes foram classi-
ficados e lidos de forma a destacar os principais achados
que pudessem ser incorporados ao presente trabalho. Para
facilitar a leitura por um publico amplo, optamos por utilizar
as informacdes sem mencionar a cada frase ou paragrafo
sua origem. Ao final, apresentamos a bibliografia utilizada.

Outro aspecto metodoldgico a destacar é a interlocu-
¢do com diferentes leitores e especialistas antes de finalizar
o estudo. Sua primeira versdo foi submetida a leitura das
instituicoes proponentes — MEC e UNESCO - e, em seguida,
apresentada em seminéarios com dirigentes educacionais;
equipes técnicas das SMEs; diretores de escolas, coorde-
nadores pedagdgicos e professores. Participaram ainda
especialistas que tém contribuido significativamente para a
construcdo de conhecimento sobre o tema. Desta forma,
podemos dizer que este trabalho foi escrito a muitas maos.

Assim, depois de entrevistar e ouvir os que criam e 0s
que executam projetos nas escolas de ensino fundamental
Brasil afora, interagir com especialistas e pesquisar a lite-
ratura académica, entendemos que o melhor a fazer seria
compartilhar uma série de reflexdes e desejar que elas ins-
pirem nos educadores agdes inovadoras e responsaveis.

Embora nossa intencao seja direcionada a construcao
de novas praticas, este documento ndo é nem um guia, nem
um manual. A relacdo escola-familia é complexa e os as-
suntos a ela relacionados sdo extensos e polémicos demais
para serem abordados numa Unica publicagao. Assim, fize-
mos recortes, escolhas e decidimos propor um trabalho que
é, em boa medida, aberto ao necessitar de adaptacoes de
acordo com cada realidade local. Todo esse esforco preten-
de provocar mudancas positivas nas condi¢des de aprendi-
zagem de criangas e adolescentes, posicionando a escola
também como local estratégico para a construcdo de uma
efetiva rede de protecao integral de seus alunos.




O estudo estd organizado em trés partes. A primeira
traz reflexdes histéricas e conceituais, além de localizar os
marcos legais que pautam esta relacdo. A segunda articula
os conceitos com as licdes da pratica, destacando elementos
para a construcdo de uma politica de interacdo escola-fami-
lia. A terceira apresenta um cardapio de politicas em curso
gue podem compor a estratégia de intersetorialidade, além
da bibliografia que serviu de base para as afirmacdes aqui
colocadas.

Boa leitura!

Il - CAMINHOS E ESCOLHAS

A perspectiva deste trabalho coloca no centro da cena
os alunos da escola publica que estdo nos anos iniciais do
ensino fundamental. Ao olharmos com cuidado para esses
meninos e meninas, vemos que é impossivel entendé-los
sem considerar seu contexto familiar de referéncia. Como di-
zia José Ortega y Gasset "eu sou eu e minhas circunstancias”,
ou seja, ndo é possivel dizer quem é o aluno sem considerar
suas circunstancias sociais.

Na nossa sociedade, a responsabilidade pela educacdo
das criancas e dos adolescentes recai, legal e moralmente,
sobre duas grandes agéncias socializadoras: a familia e a es-
cola.

A educacdo abrange os processos formativos amplos
gue se desenvolvem na convivéncia humana ao longo da
vida. Trataremos aqui especialmente da educacdo escolar
obrigatéria, tendo o Estado a responsabilidade de oferta pri-
maria e as familias o dever de matricular e enviar seus filhos
a escola.

DEFININDO OS TERMOS

Escola: Parte do sistema publico de ensino que é res-
ponsavel primario pela educacdo escolar. Segundo a LDB
(1996), a educagdo escolar tem como objetivo, no ensino
fundamental, “a formacdo bésica do cidaddo compreendida
como:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita
e do célculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sis-
tema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que
se fundamenta a sociedade;

[l - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades
e a formacao de atitudes e valores; IV — o fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social”.

Familia: Utilizamos aqui o conceito amplo de familia, no
sentido de quem exerce as funcdes de cuidados basicos de
higiene, salide, alimentacdo, orienta¢do e afeto, mesmo sem
lagos de consanguinidade.

No mundo familiar as criancas sao filhos; no mundo es-
colar elas sdo alunos. A passagem de filho a aluno ndo é
uma operacao automatica e, dependendo da distancia en-
tre o universo familiar e o escolar, ela pode ser traumatica.
Dentro da escola, o responsavel direto pela condugéo dos
alunos é o professor, um adulto que também passou por
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um processo de formacao para alcancar a condicao de pro-
fissional da educacao.

As criancas que chegam a escola sdo membros-de-
pendentes de um nucleo familiar que lhes da um nome e
um lugar no mundo. Os professores, conectados ou nao
com o lugar social deste aluno, tém como principal funcdo
garantir o direito educacional de cada menino e menina,
guiando-se pelas diretrizes do sistema/estabelecimento de
ensino com o qual tem vinculo de trabalho. O conjunto de
professores, funcionarios, coordenadores pedagdgicos, di-
retores escolares e familiares configura uma comunidade
escolar, que tem funcdes deliberativas sobre varios aspec-
tos do projeto da escola.

As familias estdo inseridas em uma comunidade, lo-
calizada em determinado territorio, com seus costumes,
valores e histérias a que chamaremos de contexto social.
As escolas fazem parte de um sistema ou rede de ensino,
sob coordenacdo da Secretaria Municipal de Educacao, que
compartilha um mesmo marco regulatério (leis, decretos,
atos normativos do Conselho Nacional de Educacao etc.)
com as Secretarias de Estado e o Ministério da Educagdo. A
essas relacbes denominaremos contexto institucional.

A comunidade local se organiza como sociedade ci-
vil para exercer direitos e deveres, enquanto o sistema de
ensino representa o poder publico que, em um Estado de-
mocratico de direito, tem obrigacdo de cobrar deveres e
garantir o exercicio da cidadania também pela oferta de
servigos sociais a toda a populacao.

No mundo globalizado e complexo em que vivemos,
as relagdes entre setores, instituicdes e atores sociais es-
tdo muito imbricadas. Fica cada vez mais dificil entender
os problemas educacionais apontando apenas para as
dificuldades originadas fora da escola ou somente pelos
processos internos a ela. Se, por um lado, ndo podemos
desconsiderar a influéncia da situacdo socioeconémica, da
violéncia, das mudancas de costumes sobre o comporta-
mento e desempenho dos alunos, por outro, ndo podemos
admitir que a escola se transforme numa agéncia de assis-
téncia social e negligencie sua funcdo especifica de zelar
pela aprendizagem escolar.

E recomendavel optar por uma abordagem relacional
entre educacdo e contexto social. Sempre com foco nos pro-
cessos de ensino-aprendizagem, enxergamos as relagdes pro-
fessor-aluno em uma perspectiva ampliada que considera a
cadeia de relagdes que estéa por tras e entre esses dois atores,
conforme sugere o esquema da pagina seguinte.

PROFESSOR /A ——————F ALUNO/A
ESCOLA =P FAMILIA
SISTEMAEDUC : VO —————J COMUNIDADE

s

« Relacdo politicas educa ionais / outras politicas
- Relacao governo federal / estadual / municipal
« Relacdo Estado nacional / instancias supranacionais

Fonte: Néstor Lépez et alli, 20009.




Podemos dizer que a relagdo entre escola e familia esta
presente, de forma compulsoria, desde o momento em
que a crianca é matriculada no estabelecimento de ensino.
De maneira direta ou indireta, essa relagdo continua viva e
atuante na intimidade da sala de aula. Assim, sempre que
a escola se perguntar o que fazer para apoiar os profes-
sores na relagdo com os alunos, provavelmente surgira a
necessidade de alguma interacdo com as familias. Nesta
corrente, cabe aos sistemas de ensino o estabelecimento de
programas e politicas que ajudem as escolas a interagir com
as familias, apoiando assim o processo desenvolvido pelos
professores junto aos alunos.

Apesar de ser uma atribuicdo formal e inevitavel da es-
cola, a interacdo escola-familia ndo sera tratada neste estu-
do como um fim em si mesmo. Sabemos que ela pode estar
a servico de diversas finalidades, tais como: o cumprimento
do direito das familias a informacao sobre a educacao dos
filhos; o fortalecimento da gestdo democratica da escola;
o envolvimento da familia nas condi¢des de aprendizagem
dos filhos; o estreitamento de lagos entre comunidade e es-
cola; o conhecimento da realidade do aluno; entre outras.

As ideias aqui expostas ndo devem ser entendidas como
“mais um pacote pronto” que cai na cabeca de quem esta
nas salas de aula. Pelo contréario: ao comecar a elaborar pro-
jetos e politicas, cada municipio ou escola estaria criando e
estruturando suas proprias a¢oes, conectadas ao conjunto
das demais praticas educacionais consideradas validas para
a sua realidade.

A possibilidade de varias abordagens e usos da intera-
¢do escola-familia exige que explicitemos algumas reflexdes
e escolhas que norteiam o estudo:

« A expressdo interacdo escola-familia se baseia na
ideia de reciprocidade e de influéncia mutua, considerando
as especificidades e mesmo as assimetrias existentes nessa
relacao.

« O Dicionario Houaiss traz defini¢cdes da palavra intera-
¢do: a) atividade ou trabalho compartilhado, em que ha tro-
cas e influéncias reciprocas e b) comunicacdo entre pessoas
gue convivem; didlogo, trato, contato.

- A assimetria das posicoes esta vinculada também as
diferentes responsabilidades que a familia e o Estado tém
em relacdo a educacdo escolar das criancas e adolescentes.
Para assegurar a oferta de educacédo escolar, o Estado insti-
tui um sistema de ensino operado por profissionais especia-
lizados, encarregados de transmitir saberes socialmente va-
lidados. A familia, por sua vez, desempenha seu papel edu-
cacional a partir de um contexto sociocultural especifico.

* O reconhecimento dessa diferenca é fundamental
para a interacdo: o desafio é fazer com que essa assimetria
produza complementaridade, e ndo exclusdo ou superposi-
cdo de papéis.

« Outro detalhe que faz toda a diferenca é a ordem es-
colhida para descrever a relacdo: escola-familia e nao fa-
milia-escola. Estamos assumindo que a aproximacdo com
as familias é parte do trabalho escolar, uma vez que as
condicOes familiares estdo presentes de forma latente ou
manifesta na relacdo professor-aluno e constituem chaves
de compreensdo importantes para o planejamento da acao
pedagogica.
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« E preciso colocar a interacdo escola-familia em uma
perspectiva processual que estabeleca horizontes de cur-
to, médio e longo prazos. No primeiro momento faz-se o
conhecimento mutuo; no segundo sdo estabelecidas as
condi¢des de negociacdo das responsabilidades especifi-
cas sobre a educacgdo das criancas, e, por fim, no terceiro,
sdo construidos espacos de corresponsabilidade, abertos
também a participacdo de outros atores importantes no
processo de educacao dos filhos/alunos. Percebemos neste
estudo que geralmente o processo escola-familia é desen-
cadeado sem os devidos e desejaveis cuidados prelimina-
res: € muito comum os sistemas de ensino e escolas par-
tirem direto para a negociacdo/cobranca de responsabili-
dades das familias, antes de compreenderem as condi¢des
dos diversos grupos de familiares dos alunos. Ao suprimir a
etapa inicial, os projetos de aproximacao podem gerar mais
desencontros. Por essa razdo, enfatizamos especialmente o
movimento inicial de aproximacdo para (re)conhecimento
mutuo, tendo em mente que ele deve ser apenas o inicio
de uma longa relacao.

Este trabalho pretende refletir como a interacao das
escolas com as familias pode ser apoiada pelas redes de
ensino para incidir sobre a relacdo professor-aluno (que es-
trutura a relacdo aluno-saber escolar).

Por isso, priorizamos, dentre todas as finalidades que a
interacdo escola-familia pode ter, o conhecimento do aluno
no seu contexto social como insumo para revisdo das pra-
ticas pedagdgicas, escolares e educacionais.

DO ALUNO ESPERADO AO ALUNO REAL

Voltemos a pensar no que é necessario para que uma
crianca incorpore a identidade de aluno. Serd que todos
tém as mesmas condi¢des de fazer essa passagem? Quais
caracteristicas uma crianca precisa trazer consigo para
transitar bem pelos coédigos e regras escolares? Que tipo
de situacdo familiar facilita a entrada e permanéncia das
criancas e adolescentes na escola e que tipo dificulta?

Assumimos que a educagao é para todos e, sob a pers-
pectiva inclusiva, ndo podemos usar caracteristicas indivi-
duais ou sociais para negar o acesso e progresso de qual-
guer um na escola. No entanto, ndo podemos ignorar que
o trabalho escolar, em geral, pressupde que uma crianca
chegue a escola com uma série de caracteristicas: fisicas —
deve estar saudavel e bem alimentada; linguisticas — precisa
entender bem a lingua usada pelos professores e pelos co-
legas; e atitudinais — tem de respeitar os professores, cum-
prir acordos, assumir compromissos, saber se controlar etc.

Parte das caracteristicas fundamentais para o sucesso
escolar, no entanto, ndo é ensinada pela ou na escola: ela
deve vir como pré-requisito do aluno, desde o seu primeiro
dia de aula. Se a crianca nao esta desde cedo no sistema
educacional, por falta, por exemplo, de acesso a educacgdo
infantil, espera-se que ela aprenda estes comportamentos
no convivio familiar.

Uma familia cujos membros mais velhos frequenta-
ram a escola por um tempo significativo tende a entender
e valorizar o que acontece nesta instituicdo. Isso facilita a
transmissdo das regras escolares aos seus membros mais
jovens. A importancia do uniforme, a capacidade de espe-




rar a vez de falar, por exemplo, sdo normas que tém de
ser aprendidas. O acompanhamento do dever de casa é
outro exemplo de como a escola requisita espaco e tempo
do cotidiano familiar. Entretanto, muitas familias simples-
mente ndo sabem ou ndo conseguem realizar esse acom-
panhamento com a disponibilidade e/ou competéncia que
se espera delas.

Assim, os alunos cujas familias tém experiéncias e valo-
res proximos aos da escola, além de recursos para investir
no apoio a sua carreira escolar, ocupam o lugar do “aluno
esperado”. J& os alunos cujas familias tém culturas, valo-
res diferentes dos da escola e tém poucos recursos para
empregar no suporte a escolarizacdo dos filhos sdo, mui-
tas vezes, classificados simplesmente pela distancia que os
separa do aluno esperado. Esta identidade marcada pelo
que falta a crianca para se transformar no aluno dentro
dos "moldes desejados” tende a afetar sua relacdo com os
professores, coordenadores escolares e diretores. Como os
projetos politico-pedagodgicos — e as praticas deles decor-
rentes — irdo considerar essa crianga, se a comunidade es-
colar sé a conhece pelo que ela ndo é e ndo conhece seu
rosto? E dificil incluir e valorizar o que néo se conhece.

Historicamente, as praticas pedagdgicas na instituicdo
escolar baseiam-se com frequéncia na homogeneizacédo do
grupo de alunos: os que se encaixavam no padrao espera-
do seguiam em frente, enquanto os que ndo se encaixavam
fracassavam até desistir. Convivemos, durante muito tem-
po, com a producdo do insucesso escolar em massa, sem
nos escandalizarmos.

Com a conquista paulatina de direitos infanto-juvenis,
a simples exclusdo de alunos do sistema de ensino pas-
sou a ser uma via institucionalmente bloqueada. Os edu-
cadores comegaram a perceber a magnitude do problema:
com a populagao infanto-juvenil toda dentro do sistema de
ensino, muitas criancas nao sabiam transitar pelas regras
institucionais, ndo dispunham de recursos materiais neces-
sarios ou nem podiam contar, fora da escola, com apoio de
um adulto que tivesse tempo, afeto e conhecimento para
Ihes oferecer.

Entretanto, o conhecimento da realidade precaria, que
comprometia as condi¢des de escolarizacdo de uma gran-
de parcela do alunado, em vez de abrir caminho para novas
praticas educacionais, acabou sendo usado, muitas vezes,
como &libi: sentindo-se sobrecarregada, a escola eximiu-
-se de responsabilidades e jogou sobre as criangas e suas
familias o 6nus do fracasso. Muitos professores e diretores
apostaram que, elegendo e reforcando os alunos bem-su-
cedidos, estariam incitando os demais a se esforcar para
seguir o mesmo modelo. Neste movimento, desvaloriza-
ram aqueles que ndo traziam em sua bagagem familiar os
comportamentos e recursos necessarios para enfrentar a
vida escolar. As diferencas (étnicas, culturais, sociais, cor-
porais etc.) foram convertidas em caréncias e déficits que
deviam ser compensados e ultrapassados até que o aluno
real se transformasse no “aluno ideal”.

A tese do déficit cultural gerou programas que ofere-
ciam as criancas das classes sociais marginalizadas condi-
¢Oes para recuperar o seu "atraso”. Aplainando as caréncias
afetivas, nutricionais, linguisticas, todos os alunos se trans-
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formariam no aluno esperado e a escola poderia seguir
seu projeto sem grandes mudancas. As criticas a educacdo
compensatoria denunciaram que ela contribuia para refor-
car e difundir uma visdo preconceituosa sobre o modo de
vida das camadas populares, retratando-as como uma cul-
tura inferior.

Passadas algumas décadas, a situacdo de desigualdade
social no Brasil ainda permanece grave, mas consolida-se
cada vez mais a compreensao sobre as formas de se alcan-
car justica social e se manter a conquista de direitos.

Chegamos entdo a uma questdo que é crucial na pers-
pectiva deste trabalho: a equidade educacional.

Desde o final dos anos 1980, as lutas pelos direitos das
minorias e em defesa da diversidade confrontaram os dis-
cursos consolidados sobre a igualdade vigentes até entéo.
A férmula “somos todos iguais” comecou a ser revista a
partir do reconhecimento de que somos todos diferentes:
a igualdade ndo deve ser tomada como um ponto de parti-
da, mas sim como um horizonte a ser alcancado. Coloca-se
assim a nocdo de equidade como base de um projeto po-
litico de igualdade que parte do reconhecimento das desi-
gualdades iniciais.

Mas como essa nocgdo se aplica a educac¢do? Inicial-
mente, é preciso reconhecer que a concepcdo de que todos
somos iguais, por desconsiderar as diferencas de origem,
contribuiu para converter desigualdades sociais em desi-
gualdades escolares. A oferta educativa homogénea, pen-
sada para atender o grupo dos alunos esperados, reforcava
a desvantagem inicial dos alunos que se distanciavam des-
se perfil.

No Brasil, com a quase universalizacdo do acesso ao
ensino fundamental, a desigualdade nas condicbes de
aprendizagem e no alcance dos resultados educacionais
esta sendo assumida como um problema de qualidade da
escola/sistema — além de ser uma questdo prioritaria na
agenda social nacional.

A busca pela qualidade com equidade, ou seja, todos
os alunos aprendendo e progredindo na carreira escolar
na idade certa, estd presente na pauta das politicas, nos
projetos e também nos programas de pesquisa na area da
Educacéo.

Na empreitada pela equidade, a relagdo escola-familia
ressurge como um fator-chave. Mesmo que nao haja uma
comprovacdo cientifica da influéncia direta da interacdo
escola familia na melhoria do aprendizado dos alunos, inu-
meras pesquisas no Brasil e no mundo todo tém mostrado
que as condi¢des socioeconOmicas, as expectativas e a va-
lorizagdo da escola e o reforco da legitimidade dos educa-
dores sao fatores que emanam da familia e estdo altamente
relacionados com o desempenho dos alunos.

A proposta deste estudo é organizar uma compreen-
sdo mais acurada do que esta em jogo quando os agentes
educacionais tomam a iniciativa do contato com as fami-
lias dos alunos. Esperamos que contribua para o resgate
da disposicdo dos profissionais da escola em conhecer a
realidade de cada aluno e entender o alcance da sua pra-
tica social.




Para isso, frisamos mais uma vez, os professores pre-
cisardo ser apoiados pela equipe de gestao escolar — que,
por sua vez, terd de contar nesta tarefa com o suporte da
Secretaria de Educacgao.

O conhecimento das condicdes de vida das criancas e
adolescentes em idade de escolarizacdo obrigatéria pode
dar origem a a¢des interligadas em dois niveis: 1) a revisdo
dos projetos e praticas educacionais, pensando na diversi-
dade dos alunos e ndo apenas no aluno esperado;

2) a convocacao de novos atores e a articulacdo das
politicas educacionais com politicas setoriais capazes de
apoiar as familias dos alunos para que elas possam exercer
suas funcdes.

_ = PRINCiPIO§ PARA UMA PROPOSTA DE INTERA-
CAO ESCOLA-FAMILIA

O presente estudo assume uma proposta de interacao
escola-familia que estd baseada nos seguintes principios
norteadores:

A educacdo de qualidade, como direito fundamen-
tal de todas as pessoas, tem como elementos essenciais
a equidade, a relevancia e a pertinéncia, além de dois ele-
mentos de carater operativo: a eficacia e a eficiéncia.

« O Estado (nos niveis federal, estadual e municipal) é o
responsavel primario pela educacdo escolar.

* A escola ndo € somente um espaco de transmisséo da
cultura e de socializacdo. E também um espaco de constru-
cao de identidade.

» O reconhecimento de que a escola atende alunos
diferentes uns dos outros possibilita a constru¢do de es-
tratégias educativas capazes de promover a igualdade de
oportunidades.

- E direito das familias ter acesso a informacdes que
Ihes permitam opinar e tomar decisées sobre a educagao
de seus filhos e exercer seus direitos e responsabilidades.

* O sistema de educagdo, por meio das escolas, é parte
indispensavel da rede de protecdo integral que visa asse-
gurar outros direitos das criancas e adolescentes.

A protecdo integral das criangas e adolescentes ex-
trapola as func¢des escolares e deve ser articulada por meio
de agdes que integrem as politicas publicas intersetoriais.

IV - BREVE HISTORIA DA RELAGAO ESCOLA-FAMI-
LIA NO BRASIL

Tanto a escola quanto a familia, as duas instituicbes
cuja relacdo é nosso objeto de analise, sofreram transfor-
macdes profundas ao longo da nossa historia. Mediador
e regulador dessa relacdo, o papel do Estado também foi
se modificando. Ao percorrer esta historia, podemos com-
preender a origem de algumas ideias que ainda hoje estdo
presentes no pensamento educacional e verificar sua atua-
lidade ou anacronismo. A recuperacdo deste fio de meada
pode inspirar cada municipio a identificar conexdes desse
cenario geral com a histdria local, com seus tragos especi-
ficos, e assim melhor compreender o terreno simbdlico no
qual ird atuar.
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DE ONDE VEM A ESCOLA QUE CONHECEMOS E AS
IDEIAS QUE AINDA ACEITAMOS?

Com a instituicdo da Republica em 1889, surge no Brasil
a escola como a conhecemos hoje, considerada fundamen-
tal para a construcdo da sociedade: a escola contempora-
nea nasce marcada pelo ideéario da civilizacdo e do progres-
so para todos. A acdo educacional no Brasil comecou, ainda
no periodo colonial, como uma acdo para as elites, calca-
da nos valores da cultura europeia, de contetdo livresco e
aristocratico. Para as classes populares, a educacao, quando
existia, voltava-se para a preparacdo para o trabalho e era
quase uma catequese — o objetivo principal era moralizar,
controlar e conformar os individuos as regras sociais.

Configurou-se assim, desde o inicio da histéria da edu-
cagao brasileira, uma proposta educacional marcada pela
diferenciagdo de atendimento para ricos e pobres.

Nos primeiros anos da Republica, as poucas escolas pri-
marias existentes — criadas ainda no periodo do Império —
atendiam cerca de 250 mil alunos, em um pais com cerca de
14 milhdes de habitantes, dos quais 85% eram analfabetos.
Até o final do século XIX, o abismo entre os setores da so-
ciedade brasileira no que se refere a educagdo manteve-se
praticamente inalterado: enquanto os filhos dos fazendeiros
eram enviados a Europa para aprofundar seus estudos, for-
mando a elite politica e intelectual do pais, a imensa maioria
da populagéo era analfabeta. Durante todo o periodo impe-
rial e ainda no inicio da Republica, a escolarizacdo domésti-
ca de iniciativa privada, as vezes organizada em grupos de
parentes ou vizinhos em éareas rurais, atendia um ndmero
consideravel de alunos, ultrapassando inclusive a rede de
escolas publicas existente.

Foi especialmente a partir da proclamacdo da Republi-
ca em 1889 que a escolarizagdo ganhou impulso em dire-
¢do a forma escolar que conhecemos atualmente. Pode-se
mesmo afirmar que a escola se transforma numa instituicao
fundamental para a sociedade brasileira hd pouco mais de
100 anos, e nesse sentido, ela pode ser considerada uma
instituicdo republicana. No ideério republicano a educagéo
escolar se associava a crenca na civilizagdo e no progresso.
A importancia crescente da escola primaria teve como con-
traponto a desqualificagdo das familias para a tarefa de ofe-
recer a instrucdo elementar, progressivamente delegada a
instituicdo escolar, cujos profissionais estariam tecnicamen-
te habilitados para isso. Apesar da importancia conferida a
educacdo pela Republica, ndo se verificou uma substancial
melhoria da situacdo de ensino: o recenseamento de 1906
apresentou uma média nacional de analfabetismo de 74,6%.

Com a criacdo das escolas publicas pelo novo regime,
comeca-se a questionar a capacidade da familia para edu-
car os filhos. E neste quadro de contraposicio da educa-
¢do moderna a educagdo doméstica que se consolidam as
primeiras ideias — que resistem ao tempo, mesmo fora de
contexto —, de que as familias ndo estavam mais qualifica-
das para as tarefas do ensino. Além de terem de mandar os
filhos a escola, os familiares precisavam também ser edu-
cados sobre os novos modos de ensinar. O Estado passa a
ter um maior poder diante da familia, regulando habitos e
comportamentos ligados a higiene, satide e educacéo.




A construcdo dos grupos escolares durante o periodo
da Primeira Republica (1889-1930) colocava em circulagdo
o modelo das escolas seriadas. O novo sistema educacional
permitia aos republicanos romper com o passado monar-
quico e projetar um futuro. A arquitetura com dimensdes
grandiosas, a racionalizacao e a higienizacdo dos espacos
faziam com que o prédio escolar se destacasse em relacdo
as outras edificacbes que o cercavam. O objetivo era incutir
nos alunos o apreco a educagao racional e cientifica, valori-
zando uma simbologia estética, cultural e ideoldgica cons-
truida pela Republica. A cultura elaborada tendo como eixo
articulador os grupos escolares atravessaram o século XX,
constituindo-se em referéncia para a organizacdo seriada
das classes, para a utilizacao racionalizada do tempo e dos
espacos e para o controle sistematico do trabalho docente.

A disciplina e a moral da Era Vargas

No fim da Primeira Republica e inicio do governo de
Getulio Vargas, consolida-se a dimensdo reformista da
escola, sobretudo no que se refere as camadas mais po-
bres. Nessa cruzada pelos bons costumes, com destaque
para higiene e alimentagdo, a mulher é identificada como a
grande responsavel por garantir a boa ordem no lar e pre-
cisa ser reeducada para conhecer e compreender as neces-
sidades infantis. Da-se especial importancia a estratégia de
utilizar o préprio aluno como intermediario entre a escola e
a familia, influenciando a educacéo dos adultos, expediente
até entdo muito utilizado pela Igreja Catodlica.

Nesse contexto, a familia inicialmente perde sua fun-
¢do de educadora em favor da sociedade politica, mas, em
seguida, é chamada de volta ao terreno da educacdo para
auxiliar o Estado educador. Enquanto a escola continua
a comandar o processo, 0s pais e responsaveis passam a
ocupar uma posigdo de auxiliar.. Com seu status de ser-
vico de interesse publico, a educacdo passa a ser exercida
por profissionais com saberes, poderes, técnicas e métodos
proprios. Essa demarcacao separa familiares e profissionais
da educacgao, distinguindo leigos e doutos na promocao da
aprendizagem escolar. A escola afirmava-se como institui-
¢ado especializada na socializagdo das criancas, sobrepon-
do-se a familia, as igrejas ou a quaisquer outras iniciativas
de organizagao social.

As familias, também atingidas pela complexidade que
tomou conta do mundo e da escola, também se reorgani-
zam. Nao surpreende entdo que familia e escola, obrigadas
a conviver e partilhar desigualmente a responsabilidade
pela educagdo das novas geragdes, as vezes conduzam o
trabalho de forma substancialmente diferente e até mesmo
conflitante.

Uma experiéncia dos pioneiros da escola nova

Em 1921, em plena Republica Velha, uma professora
chamada Armanda Alvaro Alberto fundou a Escola Prole-
taria de Meriti, localizada em Duque de Caxias, onde criou
o Circulo de Maes — uma experiéncia institucional inédita
na busca de aproximacdo entre a escola e a familia. A es-
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cola, que foi a primeira também a fornecer almocgo para os
alunos, dispunha de uma biblioteca e um museu. Esses es-
pacos eram desconhecidos numa época em que os alunos
sé aprendiam o que estava nos livros e nem se falava em
pesquisa escolar.

A professora Armanda Alvaro Alberto fazia parte do
Movimento dos Pioneiros da Escola Nova, que surgiu na
década de 1920 e teria forte presenca e influéncia no cena-
rio educacional das décadas seguintes. Os escolanovistas
lutavam pela garantia de educacdo como direito basico e
trabalharam pela modernizacdo ndo apenas dos espacos
escolares, mas também das praticas pedagogicas. Neste
periodo, muitos desses educadores realizaram reformas
educacionais nos estados, como a de Lourenco Filho, no
Ceara, em 1923, a de Francisco Campos e Mario Casassan-
ta, em Minas Gerais em 1927, a de Fernando de Azevedo,
no Distrito Federal (atual Rio de Janeiro) em 1928 e a de
Carneiro Ledo, em Pernambuco, em 1928 e a do préprio
Anisio Teixeira na Bahia em 1925.

J& sob o governo Vargas, em 1932, os Pioneiros da Es-
cola Nova divulgaram o Manifesto "A Reconstrucdo Edu-
cacional no Brasil — Ao Povo e ao Governo’. Armanda foi
uma das trés mulheres signatarias do documento — que
retratava o inconformismo com a educacdo no pais e de-
fendia a montagem de um sistema de educagdo publica,
laica, gratuita e obrigatdria para todos. O Manifesto, marco
inaugural do projeto de renovagdo educacional, consoli-
dava a visdo de um segmento da elite intelectual que via
a possibilidade de interferir na organizacdo da sociedade
brasileira a partir da educacéo.

Entre as varias propostas, trataram da funcao social da
escola, reconhecendo a importancia da familia como agen-
te de educacdo vale destacar: "A educacao nado se faz so-
mente pela escola, cuja acdo é favorecida ou contrariada,
ampliada ou reduzida pelo jogo de forgas que concorrem
ao movimento das sociedades modernas. Numerosas e va-
riadissimas sdo as influéncias que formam o homem atra-
vés da existéncia. Ha a heranca que é a escola da espécie,
a familia que é a escola de pais, 0 ambiente social que é a
escola da comunidade”.

A medida que o regime de Vargas se fechava e cami-
nhava para a ditadura, a educacédo voltava-se cada vez mais
para o culto da nacionalidade, da disciplina e da moral. As
concepcoes, os formatos e as praticas da Era Vargas molda-
ram o ensino brasileiro por varias décadas. Estabeleceu-se
no Estado Novo a associacdo entre educacdo e seguranca
nacional, sendo a educac¢do utilizada como instrumento
de controle, dentro de um projeto de mobilizacao vigiada,
para a implantacdo dos conceitos fundamentais de disci-
plina, hierarquia, solidariedade e cooperacdo, vistos como
garantia de seguranca da nacdo.

A campanha pela escola publica

Apos a queda do Estado Novo, a Constituicdo de 1946
concedeu grande autonomia aos estados e restabeleceu
o ensino primario obrigatério e gratuito, mantido por um
percentual da receita dos impostos dos estados e munici-
pios. Os governos municipais e estaduais responderam a




crescente demanda educacional da populacdo em acele-
rado processo de urbanizagdo (na década de 1950 a po-
pulagdo urbana ja representava 35% do total no Brasil),
expandindo a rede de escolas, ao mesmo tempo em que o
ensino particular também se ampliava. Em 1948, o Ministé-
rio da Educacao e Cultura passa a ter atuacao independente
do Ministério da Saude e lanca-se o primeiro Plano Nacio-
nal de Educagéo, propondo um modelo Unico de educagao
para todo o pais. Ainda assim, em fins dos anos 1950, meta-
de da populacdo do pais ainda era analfabeta e apenas 50%
das criancas na faixa de 7 a 14 anos frequentavam a escola
primaria (séries iniciais do atual ensino fundamental). Nessa
época, diversos grupos organizados da sociedade se arti-
culam em torno da Campanha de Defesa da Escola Publica,
liderada por educadores aos quais se juntam profissionais
liberais, estudantes, intelectuais e lideres sindicais. Frente a
participacdo timida e ineficiente do Estado para atender a
demanda por matriculas pressionada pela industrializacdo e
urbanizacdo do pais, a expansao do ensino privado garantiu
0 aumento quantitativo na escolarizacao.

O Plano de Metas do governo Juscelino Kubitschek
(1956-1961) quase ndo contemplou os investimentos so-
ciais em educacgdo. Em 1961 foi aprovada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo. A lei tratava dos fundos na-
cionais e da aplicacdo e distribuicdo de recursos financeiros
destinados a educagdo. No inicio dos anos 1960, foram de-
finidos um novo Plano Nacional de Educacdo e o Programa
Nacional de Alfabetizagéo, inspirado no Método Paulo Frei-
re de alfabetizacdo de adultos. Este programa, percebido
como um ato politico por privilegiar a educacdo popular,
viria a ser extinto logo apds o golpe militar.

A ditadura militar e a desvalorizacao da profissao
docente

O indice de analfabetismo no Brasil era de 32,05% no fi-
nal da década de 1960. Durante a ditadura militar, o repasse
as escolas privadas de recursos do salario-educagdo como
"amparo técnico e financeiro” contribuiu para a expanséo da
rede privada de ensino, em um ambiente de confianca na
eficacia da competicdo empresarial como instrumento de
ampliacdo da oferta educacional reclamada pela sociedade.

A Constituicdo de 1967 classificou a educagdo como
dever do Estado e ampliou a obrigatoriedade do ensino de
quatro para oito anos, porém suprimiu o preceito que obri-
gava a destinacdo de um percentual de recursos publicos
para a educagdo. Sem financiamento continuo e garanti-
do, as instalagdes e condicdes fisicas das escolas publicas
pioram e a qualidade do ensino também cai. Ainda assim
observa-se a gradativa expansdo da rede publica de ensi-
no, que prioriza a construcdo de novas unidades escolares,
mesmo a custa da precarizagdo da manutencao e da garan-
tia de condicées dignas de trabalho para os profissionais da
educacdo. As longas jornadas, os baixos salarios e uma mu-
danca no perfil da clientela contribuiram para que a carreira
de professor primario (séries iniciais do ensino fundamen-
tal) perdesse o encanto e parte do reconhecimento social.
Observou-se o progressivo declinio da dignidade e do valor
da profissdo docente, particularmente na educacdo basica.
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A necessidade de formacdo da forca de trabalho que
pudesse subsidiar o crescimento econémico dos anos 1970
favoreceu a construcdo de inUmeros estabelecimentos de
ensino, e a escola chegou a partes significativas da clas-
se trabalhadora, que até entdo quase néo se escolarizava.
A rede publica de ensino passa a atender criancas prove-
nientes de familias com muito pouca ou nenhuma escola-
ridade. Para lidar com as diferencas sociais e culturais da
nova clientela, surge a proposta da “educacdo compensa-
téria”, que se dispunha a aplainar as deficiéncias advindas
das condicdes sociais dos filhos de familias pobres.

Nas décadas de 1970 e 1980 os setores urbanos, cada
vez mais numerosos, continuaram a pressionar pela am-
pliacdo da oferta de escolariza¢do basica, demanda que
seguia sendo muito superior a capacidade e a vontade
politica do poder publico de atendé-la. Nesse contexto,
cresce o movimento das familias de classe média de enviar
suas criancas para escolas particulares, iniciando-se uma
forte associacao entre escola publica e ensino para pobres.

Mesmo com a expansdo das matriculas no sistema
educacional desde as décadas de 1960 e 70, o Censo De-
mografico de 1980 dava conta que, de uma populacao em
idade escolar de 23 milhdes, cerca de um terco nao fre-
quentava a escola. Na area rural, onde a populagdo em
idade escolar era na época de cerca de nove milhdes, me-
nos da metade frequentava a escola. Também em 1980, o
indice de analfabetismo no Brasil era de 25,5%.

Criada como instituicdo especializada, dotada das
competéncias especificas, a escola assumiu a funcdo de
promover o ensino. Familia e escola compartilharam, ao
longo do século XX, a responsabilidade por criar condi-
¢Oes para que o aluno pudesse aprender.

A partir dos anos 1950, crescem a importancia que as
familias atribuem a educacdo e a aproximacao entre escola
e familia. Esse processo, entretanto, esteve sujeito a idas e
vindas: durante os periodos autoritarios, por exemplo, a
escola publica brasileira esteve menos permeavel ao dia-
logo com as familias e as comunidades.

Por outro lado, as varias mudancas politicas, econd-
micas e culturais ocorridas, sobretudo na segunda metade
do século XX, tiveram forte impacto sobre o papel da mu-
Iher e sobre a configuracdo das familias, que se tornaram
menos numerosas € menos sujeitas ao controle patriarcal.

Assim as familias contemporaneas assumem novos
formatos com maées responsaveis pelo sustento dos filhos,
pais solteiros, madrastas e padrastos de segundos casa-
mentos, unido entre pessoas do mesmo sexo com direito a
adocao de filhos etc. A organizacdo das familias passa a in-
cluir novos arranjos que refletem mudancas socioculturais.

Dessa forma, ndo tem sentido fazer referéncia a essas
diferentes configuracdes como “familias desestruturadas”,
uma vez que na verdade elas configuram novas estrutu-
ras e ndo a falta de estrutura. Isso nao significa dizer que
nao existam familias negligentes ou omissas, nem implica
em negar a situacao de vulnerabilidade de muitas — mas
é preciso discernir entre o que realmente traz problemas
para as criancas e o que é apenas sinal de novos tem-
pos. Vale lembrar que estas transformacdes e rearranjos




familiares se encontram atualmente presentes em todos
0S grupos sociais e nem todas as criangas oriundas destas
novas estruturas familiares vivenciam problemas escolares
ou sociais.

Nas ultimas décadas do século XX, a revolucdo tecnol6-
gica, a globalizacdo, a comunicagdo e a computacao criam
novos costumes e demandas. Nesse periodo, especialmen-
te nos grandes centros urbanos do Brasil, os altos indices de
violéncia e de conflitos sociais impactam a vida das familias
e a rotina das escolas publicas. Ao mesmo tempo, a consoli-
dacdo da democracia e a busca conjunta pela qualidade do
ensino parecem abrir espaco para o maior entendimento e
colaboracgdo entre escola e familia.

Estudos socioldgicos recentes iluminam de modo mais
especifico essa relacdo, buscando, entre outros objetivos,
identificar os efeitos do envolvimento dos responsaveis na
escolaridade dos filhos. Os estudiosos do tema atestam que
hoje a escola e a familia intensificaram como nunca suas
relagGes. A presenca e a participacdo dos responsaveis nas
atividades escolares sdo cotidianas e acontecem além das
instancias formais. A relacdo entre responsaveis e profissio-
nais da educacdo é cada vez mais individualizada, em favor
nao apenas do desenvolvimento intelectual da crianga, mas
de seu bem-estar emocional.

A democracia e a busca da qualidade

Com a redemocratizacdo do pais na década de 1980
e a convocacao da Assembleia Nacional Constituinte, os
direitos sociais da populagdo sdo evidenciados. A Carta
de 1988, que pela primeira vez incorporou ao sistema de
ensino a educacao infantil e retomou o direito a educagéo
para todos, inclusive os adultos, definiu a educagdo como
direito social (artigo 6°) “fundante” da cidadania e instituiu
o ensino fundamental gratuito e obrigatério universal (para
criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos de qualquer
idade) como direito publico subjetivo (artigo 208, paragra-
fos 1° e 2°).

A partir de entdo, atendendo democraticamente a pres-
sdo da sociedade, os governos passaram a dar mais atencdo
a area da educacdo, estabelecendo novos planos e estra-
tégias para financiar o sistema educacional — que a partir
da nova Constituicdo volta a ter garantia de percentuais de
impostos para seu desenvolvimento e manutengao —, quali-
ficar professores e avaliar os resultados das escolas publicas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB),
promulgada em 1996, traz pela primeira vez a dimens&o da
autonomia das escolas para concepc¢do do projeto politi-
co pedagdgico, com apoio das Secretarias Municipais de
Educagdo. Até entdo, as escolas eram um espaco de imple-
mentac¢do de politicas e programas e ndo respondiam pela
construcao de seus projetos.

Como resultado da obrigatoriedade constitucional e
das novas politicas publicas desenvolvidas a partir da rede-
mocratizacdo do pais, a taxa de escolarizacdo da populagdo
de sete a 14 anos subiu em 2000 para 97%. Dessa forma,
o desafio prioritario no ensino fundamental deixa de ser a
garantia do acesso a escola. Superada a exclusdo pela falta
de capacidade de atendimento, visualiza-se a exclusdo pelo
aprendizado insuficiente.
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A escola brasileira continua a reproduzir desigualda-
des, uma vez que meninos negros e pobres sdo mais re-
provados, abandonam mais os estudos e concluem menos
o ensino fundamental. De acordo com o Relatério de Mo-
nitoramento Global de Educacdo para Todos, lancado pela
UNESCO em abril de 2008, o Brasil precisara de um grande
esforco para cumprir, até 2015, o conjunto de metas do
compromisso da Conferéncia Mundial de Educacdo em
Dacar, Senegal, em 2000. O combate ao analfabetismo, a
paridade de género — o Brasil tem mais meninas do que
meninos na escola —, a educagdo infantil e a qualidade da
educagao sdo metas nas quais o pais esta mais atrasado.

Atualmente, portanto, a democratizacdo do ensino se
traduz pela qualidade do ensino oferecido que viabiliza a
permanéncia com sucesso do estudante na escola e contri-
bui para sua formagao cidada.

V - RELAGOES CONTEMPORANEAS ESCOLA-FAMILIA
MARCOS LEGAIS

Ao longo das Ultimas décadas, a crianca foi sendo des-
locada da periferia para o centro da familia. Do mesmo
modo, ela passou a ser o foco principal do sistema edu-
cativo. O deslocamento é fruto de uma longa histéria de
emancipacao, na qual as propostas educacionais tém peso
importante. Esse movimento alinha-se ao dos direitos hu-
manos e consolida-se na Carta Internacional dos Direitos
da Crianca, de 1987, que registra o acesso da crianga ao
estatuto de sujeito de direitos e a dignidade da pessoa. Tais
conquistas invertem a concepcao de aluno como pagina
em branco, encerrada no projeto inicial da escola de mas-
sa e que organizava a hierarquia das posicdes no sistema
escolar. Estas mudancas incidem diretamente nas transfor-
macdes das relagdes entre as gerac¢des, tanto de pais e fi-
lhos quanto entre professores e alunos. Com relagdes mais
horizontais, o exercicio da autoridade na familia e na escola
como estava configurado até entdo — adultos mandavam e
criangas/adolescentes obedeciam - tende a entrar em crise.
Na consolidacdo dos direitos das criancas, as responsabi-
lidades especificas dos adultos que as cercam vdo sendo
modificadas e a relagdo escola-familia passa a ser regida
por novas normas e leis. No Brasil, em termos legais, os
direitos infanto-juvenis estdo amparados pela Constituicdo
e desdobrados no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), Lei n° 8.069, de 1990, e na nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), promulgada em 1996.
Segundo a LDB, os profissionais da educacao devem ser os
responsaveis pelos processos de aprendizagem, mas nao
estdo sozinhos nesta tarefa. A lei prevé a acdo integrada
das escolas com as familias:

Acao integral das escolas com as familias prevista
na LDB

“Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas
as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo
a incumbéncia de: (...) VI — articular-se com as familias e a
comunidade, criando processos de integracdo da socieda-




de com a escola; (...) Art. 13. Os docentes incumbir-se-3o
de: (...) VI — colaborar com as atividades de articulacao da
escola com as familias e a comunidade. Art. 14. Os sistemas
de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educagéo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios: (...) Il —
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes”.

Como a educacdo basica é dirigida, em principio, a alu-
nos de zero a 17 anos, o ECA se aplica as escolas e diz
explicitamente:

Capitulo IV -
Do Direito a Educacao, a Cultura, ao Esporte e ao
Lazer.

"Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a edu-
cagao, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o
trabalho, assegurando-se-lhes:

| —igualdade de condicOes para o acesso e permanén-
cia na escola;

[l - direito de ser respeitado por seus educadores;

[l — direito de contestar critérios avaliativos, podendo
recorrer as instancias escolares superiores;

IV — direito de organizacdo e participacdo em entida-
des estudantis;

V — acesso a escola publica e gratuita proxima de sua
residéncia. Paragrafo Unico. E direito dos pais ou responsa-
veis ter ciéncia do processo pedagodgico, bem como parti-
cipar da definicdo das propostas educacionais. (...)

Art. 55. Os pais ou responsavel tém a obrigagdo de ma-
tricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino.

Art. 56. Os dirigentes de estabelecimentos de ensino
fundamental comunicardo ao Conselho Tutelar os casos de:

| — maus-tratos envolvendo seus alunos;

Il - reiteracdo de faltas injustificadas e de evasdo esco-
lar, esgotados os recursos escolares;

[l — elevados niveis de repeténcia”.

Tanto no ECA quanto na LDB, a efetividade do direito a
educacdo das criangas e dos adolescentes deve contar com
a acdo integrada dos agentes escolares e pais ou respon-
saveis. Esse novo ambiente juridico-institucional inaugura
um periodo sem precedentes de consolidacdo de direitos
sociais e individuais dos alunos e suas familias. De todos
os equipamentos do Estado, a escola é o que tem o mais
amplo contato continuo e frequente com os sujeitos destes
direitos, dai sua responsabilidade de atuar junto a outros
atores da rede de protecédo social. Isso ndo significa mudar
o papel da escola e transforma-la em instituicdo assisten-
cialista, mas sim dar relevo a seu papel de ator fundamen-
tal — embora nao exclusivo — na realizagdo do direito da
crianca e do adolescente & educacdo. E comum se ouvir
discussdes acaloradas entre professores sobre o ECA, prin-
cipalmente quando ocorre alguma infracdo envolvendo
adolescentes que recebem a prote¢do indicada pelo Esta-
tuto. De fato, o respeito deve ser exercido em “méo dupla”,

: ®

BIBLIOGRAFIA

NOVA

CONCURSOS

ou seja, ndo apenas criancas e adolescentes tém direitos
a serem respeitados, mas também seus educadores e de-
mais profissionais. As discusses em torno do tema devem
ocorrer a partir de uma compreensdo acurada da doutrina
da protecao integral, que precisa estar incorporada a for-
macao inicial e continuada de professores, gestores escola-
res e educacionais. Com o envolvimento consciente desses
profissionais, a realizacdo do direito a educacgdo da crianca
e do adolescente certamente serd mais facilmente alcan-
cada. Outra questao é que, para a efetivacdo do Estatuto,
novos atores, como o Conselho Tutelar — 6rgdo permanen-
te e autdbnomo, nao jurisdicional — e o Ministério Publico,
passam a ser interlocutores dos agentes educacionais e das
familias. Essas mediacdes afetam o equilibrio das relagbes
de poder dentro das escolas, das familias e entre escolas e
familias. Conflitos antes tratados na esfera privada ganham
os holofotes e os rigores da esfera publica. Atualizando os
marcos existentes, o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacédo, do Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE), formalizado pelo Decreto n°® 6.094, de 24/4/2007,
reforca a importancia da participagdo das familias e da co-
munidade na busca da melhoria da qualidade da educagéo
basica. O Plano de Metas estabelece as seguintes diretrizes
para gestores e profissionais da Educacéo:

Diretrizes do Plano de Metas

"XIX —divulgar na escola e na comunidade os dados re-
lativos a area da educacdo, com énfase no indice de Desen-
volvimento da Educacdo Basica — Ideb, referido no art. 3%

XX —acompanhar e avaliar, com participacdo da comu-
nidade e do Conselho de Educagéo, as politicas publicas na
area de educacdo e garantir condicdes, sobretudo institu-
cionais, de continuidade das ac¢oes efetivas, preservando a
memoria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na area
da educacdo, garantindo o funcionamento efetivo, auténo-
mo e articulado dos conselhos de controle social; (...)

XXIV —integrar os programas da area da educacdo com
os de outras areas como saude, esporte, assisténcia social,
cultura, dentre outras, com vista ao fortalecimento da iden-
tidade do educando com sua escola;

XXV — fomentar e apoiar os conselhos escolares, en-
volvendo as familias dos educandos, com as atribuicdes,
dentre outras, de zelar pela manutencdo da escola e pelo
monitoramento das agdes e consecucdo das metas do
compromisso;

XXVI — transformar a escola num espa¢o comunitario
e manter ou recuperar aqueles espacos e equipamentos
publicos da cidade que possam ser utilizados pela comu-
nidade escolar”.

NOVAS FRONTEIRAS ESCOLA-FAMILIA

No movimento histérico apresentado anteriormente,
vimos que houve transferéncia de parte das fun¢des edu-
cativas da esfera familiar para a estatal. Nesse deslocamen-
to, ao mesmo tempo em que o saber familiar, sobretudo
das familias pobres, foi desqualificado, ocorreu a profissio-




nalizagdo das funcdes educativas, reorganizando a interse-
cao de funcbes e responsabilidades entre as familias e as
escolas. E importante ressaltar que ainda hoje maes, pais e
os demais agentes escolares se encontram em condi¢des
bastante distintas dentro do processo educativo. Como
instituicdo do Estado encarregada legalmente de conduzir
a educacao formal, a escola, por meio de seus profissionais,
tem a prerrogativa de distribuir os diplomas que certificam
o dominio de contelidos considerados socialmente rele-
vantes. Esses certificados sdo pré-requisitos para estudos
futuros e credenciais importantes no acesso das pessoas as
diferentes posicdes de trabalho na sociedade. Essas duas
instituicbes, que deveriam manter um espaco de interse-
¢do por estarem incumbidas da formacdo de um mesmo
sujeito, podem, dependendo das circunstancias, se distan-
ciar até chegar a uma cisdao. Normalmente, quando o aluno
aprende, tira boas notas e se comporta adequadamente,
maes, pais e professores se sentem como agentes comple-
mentares, corresponsaveis pelo sucesso.

Todos compartilham os louros daquela vitéria. Mas,
quando os alunos ficam indisciplinados ou tém baixo ren-
dimento escolar, comegam as disputas em torno da divisao
de responsabilidades pelo insucesso. O insucesso escolar
deveria suscitar a analise de causas dos problemas que
interferiram na aprendizagem, avaliando o peso das con-
dicdes escolares, familiares e individuais do aluno. O que
se constata é que, em vez disso, 0 comportamento mais
comum diante do fracasso escolar é a atribuicdo de cul-
pas, que geralmente provoca o afastamento mutuo. Para
ilustrar essa questdo, colocamos lado a lado duas falas
recorrentes nas entrevistas realizadas para este estudo: —
Dos professores, ouviamos: “os pais dos alunos que mais
precisam de ajuda sdo sempre os mais dificeis de trazer
até a escola”. — Dos pais desses alunos que mais precisam,
ouviamos: “nds, que mais precisamos de ajuda, somos o0s
mais cobrados pelas escolas”. E uns ndo escutam os outros.
Neste jogo de busca de culpados, a assimetria de poder
entre profissionais da educagdo e familiares costuma pesar
a favor dos educadores, principalmente quando temos, de
um lado, os detentores de um saber técnico e, de outro,
sujeitos de uma cultura iletrada. Novamente, se essas dife-
rengas sdo convertidas em desigualdade, a distancia entre
alguns tipos de familias e as escolas que seus filhos fre-
quentam se amplia. Podemos dizer que usar a assimetria
de poder para transferir da escola para o aluno e sua familia
o peso do fracasso transforma pais, maes, professores, di-
retores e alunos em antagonistas, afastando estes ultimos
da garantia de seus direitos educacionais. E uma armadilha
completa. Mas seria possivel, ou desejavel, anular a assi-
metria entre os familiares dos alunos e os profissionais da
educacao? Entendemos que por tras da assimetria ha di-
ferencas reais. Os educadores escolares sao profissionais
especializados que tém autorizacado formal para ensinar e,
conforme ja mencionado, para emitir certificacdes escola-
res. Eles formam um coletivo com interesses profissionais
e institucionais a zelar, enquanto os familiares, geralmente
pouco organizados, sdo movidos por interesses individuais
centrados na defesa do proprio filho.
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Mais recentemente, além de representantes dos filhos,
os familiares tém sido estimulados - inclusive pela legis-
lagdo educacional — a interagir com os profissionais da
educagao também como cidaddos que compdem a esfera
publica da instituicdo escolar. A participacdo em conselhos
escolares (ou associacOes de pais e mestres), em conselhos
do Fundeb, conselhos de merenda etc. é parte desta tare-
fa de representacdo da sociedade civil e de controle social.
Essa dupla funcdo — representante do filho e representante
da comunidade - torna mais complexa a delimitacdo dos
lugares reservados aos pais e maes na escola, mas abre pos-
sibilidades importantes de exercicio democratico de partici-
pacdo que podem beneficiar todos.

Quando falamos em interacdo, pensamos em atores
distintos que tém algum grau de reciprocidade e de aber-
tura para o didlogo. Nessa perspectiva, é importante iden-
tificar e negociar, em cada contexto, os papéis que vao ser
desempenhados e as responsabilidades especificas entre
escolas e familias. Por exemplo, considera-se que o ensino é
uma atribuicdo prioritariamente da escola. Esta, porém, divi-
de essa responsabilidade com as familias, quando prescreve
tarefas para casa e espera que os pais as acompanhem. Em
um contexto de pais pouco escolarizados, com jornadas de
trabalho extensas e com pouco tempo para acompanhar a
vida escolar dos filhos, essa divisdo pode mostrar-se inefi-
caz. Por isso, da mesma forma como procura diagnosticar
as dificuldades pedagdgicas dos alunos para atendé-los de
acordo com suas necessidades individuais, a escola deve
identificar as condi¢bes de cada familia, para entdo nego-
ciar, de acordo com seus limites e possibilidades, a melhor
forma de acdo conjunta. Assim como néo é produtivo exigir
que um aluno com dificuldades de aprendizagem cumpra
o mesmo plano de trabalho escolar dos que ndo tém difi-
culdades, ndo se deve exigir das familias mais vulneraveis
aquilo que elas nao tém para dar.

VI - TIPOS IDENTIFICADOS DE RELAGAO DAS ESCO-
LAS COM AS FAMILIAS

O levantamento realizado para este estudo revelou ser
pequeno o numero de iniciativas (projetos, programas ou
politicas) em curso no Brasil desenhadas especificamente
para estimular a relagdo escola-familia. Constatamos tam-
bém que vérias experiéncias, localizadas via internet, ha-
viam sido interrompidas com pouco tempo de duracao. Isso
pode indicar tanto que tais experiéncias foram projetadas
como eventos pontuais — dia da familia na escola, a¢do co-
munitéria, festividades —, quanto a dificuldade de conceber
e implementar uma proposta mais consistente. Estes fatos
contrastam com o discurso difundido por pesquisadores,
educadores, gestores educacionais e legisladores sobre
a importancia de se trabalhar em conjunto com a familia
dos alunos. Como ler esta distancia entre o suposto con-
senso sobre a relevancia de aproximacao das escolas com
as familias e a dificuldade de se conceber e implementar
programas ou politicas nessa direcdo? Parte da explicacdo
parece estar na conjuncdo da complexidade do tema e das
iniumeras dificuldades que as escolas publicas brasileiras
enfrentam para acolher o universo das criancas em idade
de escolarizagdo obrigatoria.
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As pesquisas mostram também que esta interacdo nem sempre é cordial e solidaria. Ela pode ser uma relacdo arma-
dilhada, onde nem tudo o que reluz é ouro ou um diadlogo (im)possivel, como descrevem alguns tedricos mais influentes
sobre a questdo. Um agravante da dificuldade do empreendimento pode ser, justamente, a falta de referéncias concretas
de experiéncias municipais e escolares que obtiveram resultados comprovados de uma interacdo que resultasse em melho-
ria na qualidade educacional. O presente estudo pretende avancar, mesmo que de forma exploratéria, na remocgao deste
uUltimo obstéaculo. Com base nas informacdes coletadas, fizemos uma leitura transversal que aglutinou as experiéncias em
quatro tipos de intencionalidade.

TIPOS DE PROPOSTA DE INTERAGAO ESCOLA-FAMILIA

Foco Objetivos Estrategias Resultados
Educar Estabelecer espaco Comite as familias para Famnilizres frequentando a
as familias permanente de reflexio e assistirem a reunides, escola com mais
construcio sobre a palestras e festas na assiduidade.
importidnda da escola e da escola. . i
familia na vida dos aluncs. Aurnento da informacio
C o Organizacio de dos responsavels em
DHSEEFtIZ_H . encontros tematicos relagdo a diversos assuntos
responsavels sobre seus .y . "
P - para ensinar as familias gue tocam a vida farmiliar.
papéis na educacio dos .
como lidar com seus - )
filkezs. fih Maior informacio sobre a
filhos.

proposta e as regras da

Apresertar a proposta da
escola.

escola.
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Faco Objetives Estratégias Resultades
Abrir a Fortdlecer as condighes ‘ahorizacio da atuacio dos Maior participagio
para que as familias representantes dos famiiares | (quantidade e qualidade) dos
escola participen da pestio nes conselhos escolares e responsivess nas decisdes
da escola outras instindias deliberativas | pedapdmcas da escola.
para da .
40 Construir relagio de ) Maior participagio dos
I Pag colaboracdo das farmilias Ernvoharnento dos resporsdveis | familiares & comunidade nos
Tamiliar no arriteente escolar, por | e atividades para arecadar projetos da escooda
:n;n |:I-3 ervolimento ao;l'sm a serem aphcados na [ S—
Lr'tawqoﬁ escola. entre pais & professores com
re.q:..g:ua; &m Autorizagdo de uso 9o consequente forakecirmento
o s da escola. espago escolar para athadades | da comuradade escolar
de interesse da cormunidade.
Interagir Reduzir as taxas de Reunibes ervobendo pais, Maior dareza sobre os papéis
R ahamdnmn e repetinga professores e pestores farriliares e esonlares no apon
dos alunos. educarionais focadas na 4 vida escolar do aluno.
familla para | o4 e oo epishdios de | 3PrEndizagem dos ahancs. Maior crediblidade do
melhorar os | indiscipina dos alunos. Discussdo sobre os direitos e | trabalho da escols pela
- _— deveres dos responsivess em | comunidade esoolar
Conscientizar os
::mﬁuul familiares da importincia relacin & esoobindade des fhos. | e de entormo
caciona de seu ervolvirmento Busra conhecer melhar a Melwora do indice de
para o swoessn escolar organizacso e condicio das frequénda e particpacio
do alurna. farriias — questionaros e dos alunos na escola.
wisitas darmiciliares. reariz de sanioos de
Articulagio com conselio apoin esrelar 30s Alunes.
tutedar para cuidar de casos
de infrequéngia e evaslo.
Incluir Garantir aos dunos o Participagio da rede de Alunos, independente da
aly direito a educagio de protecso socal para audar comdicio farmiliar, com
o aluna qualidade e a sabo de o encarminhamento de melores condighes de
& U toda forma de negipéna | problemas familiares dos aprendizagem e protecso
e de discrimi alunos. social.
contexto nagio.
Pramover ensino de Eduwcadores so preparados Politicas sociais mais
qualidade, envolvendo a | para conhecer medhor as coordenadas.
familia no processo condighes de vida de seus & .
educati. alunos por meio de uma :Zsﬂ%siii
spredmagio da & (vsita, inexistentes naquele
questionmo, entrevistas etc.). ——
As priticas pedapdgicas e de .
pestao escolar £50 revistas P'riu:asenﬁ ida B oe
em reunites penddicas que B q ’
incluem o conhedrmento
adquirido sobre o contexto
dos alumos.

Toda tipologia deve ser tomada como uma das possiveis interpretacbes dos dados e tem efeito simplificador que
redunda em perdas. Perdem-se a riqueza dos contextos, as nuances de situagdes muito distintas e os detalhes de cada
experiéncia concreta. Na realidade, uma mesma experiéncia pode ter simultaneamente objetivos, estratégias e resultados
de diferentes tipos, de forma que eles ndo sdo mutuamente excludentes. Nossa expectativa com esta classificacdo é ajudar
os gestores e educadores a reconhecer em que medida ja realizam atividades de interacdo escola-familia e refletirem como

podem amplia-las, redireciona-las ou iniciar novos cursos de acdo segundo as necessidades diagnosticadas.

Educar as familias

Praticamente todas as escolas e redes de ensino fazem reunides de pais e promovem debates sobre as mudancas
sociais que afetam as criancas, jovens e consequentemente escolas e familias. Nessas ocasides apresentam seus projetos
pedagogicos, falam de seus planos e convidam palestrantes para esclarecer sobre o perigo do envolvimento com drogas,
o risco de uma gravidez precoce, a dificuldade de impor limites e manter a autoridade do adulto etc. As vezes, as reu-
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nides sdo organizadas de forma mais lidica, com técnicas
de dindmica de grupo para que as pessoas se sintam mais
acolhidas. Mas, na medida em que a escola defende seu
lugar de protagonista e abre poucos canais de escuta sobre
0 que os pais tém a dizer, esse acolhimento fica num nivel
muito superficial.

Né&o estamos negando a importancia desse tipo de ati-
vidade, mas é importante também analisar alguns de seus
limites. A ideia de educar as familias costuma ter por base
a suposicdo de que elas sao omissas em relacdo a criagdo
de seus filhos. Essa “omissdo parental” que alguns auto-
res nomeiam como um mito, aparece reiteradamente no
discurso dos educadores como uma das principais causas
dos problemas escolares. Esse tipo de explicacdo incorre
numa inversdo perigosa de responsabilidades: uma coisa é
valorizar a participagdo dos pais na vida escolar dos filhos;
outra é apontar como principal problema da educacao es-
colar a falta de participacdo das familias.

Abrir a escola para a participagao familiar

Essa é uma das formas de aproximacdo mais difun-
didas hoje no meio escolar. E onde se inscrevem politicas
federais como o Escola Aberta, o Mais Educacgdo e também
as acdes que visam cumprir as diretrizes de gestdao demo-
cratica da escola. O espaco da escola é visto como equi-
pamento publico a servico da comunidade cuja utilizacao
deve ser ampliada com a realizagédo de atividades comuni-
tarias, como oficinas para geracdo de renda e trabalho. Os
responsaveis pelos alunos sdo tratados como parte da co-
munidade escolar representando seus pares em conselhos
escolares, associacbes de pais, e até participando escola
familia como voluntarios em acdes cotidianas da escola,
inclusive em alguns casos como auxiliares das professoras
em salas de aula.

Os eventos abertos ao publico costumam ser plane-
jados conjuntamente por representantes de pais e equi-
pe escolar. No entanto, a acdo propriamente pedagogica
continua sendo uma questdo de especialistas e um peda-
¢o da conversa onde ndo cabe bem a opiniao familiar. Em-
bora o dialogo neste tipo de interacao seja mais fecundo
do que no tipo descrito anteriormente, os estudos que
focam especificamente a participagdo dos pais na esco-
la revelam que as oportunidades e espacos destinados a
esta participacdo costumam privilegiar um tipo de familia,
que geralmente ja se encontra mais proxima da cultura
escolar, em detrimento de outros20. Em outras palavras:
Sa0 sempre 0S MesMOos e poucos pais e maes que parti-
cipam da gestdo escolar. Nesse sentido a ideia de repre-
sentacdo é questionada diante da dificuldade em reunir
um numero realmente significativo de pais para a tomada
de decisdes coletivas. Assim, aqueles familiares que as-
sumem os postos de representacdo tendem a defender
visOes particulares, muitas vezes a favor dos seus proprios
filhos — e ndo exatamente os interesses de seus pares. Isso
pode contribuir para manter afastadas as familias menos
escolarizadas e reforcar as desigualdades sociais dentro
da escola, barrando oportunidades de equidade educa-
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cional. Sendo assim — e sem deixar de reconhecer que os
mecanismos de participacdo e gestdo democratica sdo
conquistas preciosas e relevantes —, a forma como eles séo
praticados deve ser objeto de atencdo cuidadosa por parte
das escolas e redes de ensino.

A legitimidade é uma moeda importante na gestao es-
colar/educacional. Além disso, cabe lembrar que ha hoje
programas de formagdo de conselhos municipais de edu-
cagao, conselhos escolares e outros, que ajudam a quali-
ficar esses processos de decisdo coletiva. Interagir para
melhorar os indicadores educacionais Uma das principais
causas diagnosticadas da fragilidade da interacdo das
familias com as escolas é que a maioria dos usuarios do
ensino publico ndo tem a cultura de exigir educacdo de
qualidade para seus filhos. Pesquisas envolvendo pais de
alunos de escolas publicas atestam que, para a maior parte
destes, o direito a educacdo continua sendo confundido
com vaga na escola, acesso ao transporte, ao uniforme e a
merenda escolar. Em resposta a isso, cartilhas orientando
sobre os direitos e deveres das familias e sugerindo formas
de envolvimento dos pais e médes na educacao dos filhos
tém sido largamente divulgadas. Igrejas, empresas e ONGs
conclamam seus fiéis, empregados e beneficiados a atuar
na busca por uma escola publica mais eficaz. Mais recente-
mente, com a criacdo do Ideb, estamos vendo uma série de
iniciativas governamentais e ndo governamentais de mobi-
lizagdo da sociedade civil (familiares incluidos) para moni-
torar as metas estabelecidas para cada municipio e escola.
Muitas redes de ensino comecam a estabelecer incentivos
com base nestas medidas.

Cumprindo a determinacdo legal, neste tipo de intera-
¢do as informacdes sdo compartilhadas com os familiares e
as metas estabelecidas para os alunos sdo colocadas como
um horizonte de interesse comum. Profissionais da educa-
¢do orientam familiares a atuarem complementarmente ao
trabalho da escola, valorizando e acompanhando a vida es-
colar dos filhos. Ajudam também a encontrar alternativas,
quando a familia ndo consegue auxiliar nas atividades de
apoio escolar. Coloca-se assim o principio de responsabili-
zagdo de cada parte para a mesa de negociacdes e novos
atores entram em cena, como o Conselho Tutelar — convo-
cado para ajudar no combate a infrequéncia e ao abando-
no escolar, por exemplo. Neste tipo de interacdo, o foco
estd posto nos resultados da educacdo escolar. Mediada
por resultados de avaliagdes escolares, este tipo de intera-
¢do ajuda a organizar um didlogo mais produtivo. As ques-
tdes de disciplina sdo tratadas como um problema comum
e ndo como falha da educacao familiar. As funcdes e metas
de ensino ajudam a estabelecer os compromissos a serem
assumidos pela escola. A dificuldade que se apresenta é
que isso exige dos professores e gestores escolares segu-
ranca para defender seu trabalho educacional e abertura
para ouvir criticas em caso de resultados negativos, além
da necessaria disposicdo para buscar solu¢des de forma
compartilhada.

No contexto atual, as acdes de interacdo com a fa-
milia para melhorar os indicadores educacionais tendem
a se multiplicar. Incluir o aluno e seu contexto. Este tipo
foi identificado em apenas trés das experiéncias realizadas




pelas Secretarias — e mesmo assim de forma parcial. Essas
experiéncias, ainda que raras, incorporam de maneira mais
completa os principios propagados neste estudo, apon-
tando para possibilidades de interacdo escola-familia me-
nos difundidas, mas promissoras. Nesse tipo de aborda-
gem, a aproximacdo das familias tem como ponto inicial
o conhecimento sobre as condi¢des de vida dos alunos
e sobre como elas podem interferir nos processos de
aprendizagem. Para estabelecer o didlogo, a escola tanto
recebe as familias quanto vai até elas por meio de visitas
domiciliares, entrevistas com familiares, enquetes, troca
de informagdes com outros agentes sociais que intera-
gem com as familias, como os agentes de saude do Pro-
grama Saude da Familia etc. A equipe de gestdo escolar
atua na preparacao dessa aproximagdo e no planejamen-
to das atividades pedagdgicas a partir do que foi apreen-
dido sobre os alunos e seu contexto familiar. A interacdo
com as familias é universal, isto é, atinge todos os alunos,
mas as consequéncias do programa ddo origem a formas
diferenciadas de atendimento aos alunos. Por exemplo: os
casos de vulnerabilidade e abuso sdo notificados, encami-
nhados e acompanhados em conjunto com outros érgédos
publicos.

A partir dai, servicos de atendimento educacional aos
alunos com menos apoio familiar podem ser organizados
e assumidos pelas escolas. Este é um tipo de relacdo que
requer uma disposicdo de revisdo permanente das prati-
cas e posturas da instituicdo escolar e também a articu-
lacdo de outros profissionais para compor uma rede de
protecdo a crianca e ao adolescente que seja realmente
integral. Reflexdes sobre a pratica A diversidade de expe-
riéncias que encontramos reforca o que ja dissemos sobre
as multiplas funcGes e possibilidades que a interacao es-
cola-familia pode cumprir. Podemos fazer uma aproxima-
cdo desta tipologia com uma outra, proposta por Jorge
Avila de Lima, que classifica o envolvimento dos pais na
escola em trés tipos:

1) Mera recepcdo de informacao;

2) Presenca dos pais nos érgdos de gestéo da escola; e

3) Envolvimento significativo na vida da sala de aula. E
oportuno fazermos aqui uma observacdo: na construcdo
de uma interacdo escola-familia, importa mais o tipo de
relacdo que a atividade favorece do que a modalidade da
atividade em si. Nas duas formas de classificagcdo de ativi-
dades citadas anteriormente, percebemos que a interagao
com as familias ou participacdo parental pode ser mais ou
menos superficial, dependendo do objetivo estabelecido
por cada escola ou rede/sistema de ensino. Ha casos em
que a comunidade se impde no espaco escolar, mas, na
maioria das situacbes, o tipo de interacdo é decidido pe-
los educadores.

Algumas conquistas formais, como a participagdo de
representantes de pais e maes e mesmo alunos na gestao
escolar, muitas vezes nao passam de rituais burocraticos
travestidos de democracia. Para que um programa de in-
teragcdo cumpra seus objetivos de igualdade de oportuni-
dades entre os alunos, é preciso analisar que participacdo
é essa, em que medida ela é representativa do conjunto
das familias, e que fatores podem inibir a participacdo
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mais igualitaria dos diversos grupos familiares. Destaca-
mos também que a presenca de familiares na escola nem
sempre é um bom indicador de uma interacdo a servico da
aprendizagem dos alunos/filhos.

Uma escola que promove muitos e concorridos eventos
pode estar se comportando mais como um centro cultural/
social e perdendo de vista o que lhe é especifico, isto &, ga-
rantir uma educacdo escolar de qualidade. Assim, é impor-
tante fazer uma diferenciacdo entre participacao familiar
nos espagos escolares e participagdo na vida escolar dos
filhos — o que também nem sempre depende da presenca
dos responsaveis no estabelecimento de ensino. Chama a
atencdo o fato de que em boa parte das experiéncias iden-
tificadas a interacdo com as familias ndo é pensada como
uma estratégia de conhecimento da situagdo familiar para
a construgdo de um didlogo em torno da educagéo esco-
lar, mas sim como uma intervencdo no ambiente familiar
para que ele responda de forma mais efetiva as deman-
das da escola. Essa diferenca pode parecer sutil — porém
€ bastante significativa. Para ilustra-la, vamos pensar em
posturas diferentes diante de uma atividade que esta pre-
sente em todos os estabelecimentos de ensino: as reunides
de pais na escola. Uma reunido pode ter elementos muito
semelhantes, mas, dependendo da sua conducgéao, pode au-
mentar a distancia entre os participantes ou abrir canais de
dialogo.

A reunido poder ser marcada no horério de convenién-
cia da escola sem consultar a disponibilidade dos respon-
saveis, ter como conteldo mensagens que a escola quer
passar aos familiares, independentemente de qualquer tipo
de demanda destes, e a dinamica pode ser os profissio-
nais da educacao falarem e os familiares escutarem. Nes-
ses casos, os cuidados com acolhimento e participacdo sdo
pequenos e podem acontecer situagdes nas quais os pais
se sentem excluidos, como a projecdo de textos escritos
para uma plateia com muitos analfabetos ou o uso de lin-
guagem técnica que ndo é compreendida pela audiéncia.
A equipe escolar, ao fim desse tipo de encontro, s6 sabe o
que quis dizer e ndo o que foi compreendido pelas familias.

A consequéncia é continuar trabalhando com suposi-
¢oes sobre as familias, sem ter avancado no conhecimento
sobre elas e muito menos na construcao de uma agenda de
colaboracdo mudtua. Numa reunido em que ha uma preocu-
pacdo maior com a interacdo, a equipe da escola organiza
informacdes sobre o desempenho dos alunos (geral e indi-
vidual) e também orientacdes sobre como as familias po-
dem estimular os alunos a se empenharem nas atividades
escolares. Esse tipo de interacdo exige maior clareza dos
papéis dos agentes educacionais, que ajudam a delinear
para pais e maes os lugares que podem ocupar no apoio/
complementacdo da educagdo escolar. Como a interacdo
pretende influenciar positivamente o desempenho dos alu-
nos, toma-se mais cuidado com a linguagem e procura-se
criar espagos de manifestacdo e esclarecimento de duvidas.

Os horérios das reunides sdo normalmente marcados
apods consulta aos familiares, os assuntos sdo registrados
em ata e os compromissos de cada um sdo estabelecidos
e acompanhados tanto pela escola, como pelos responsa-
veis junto com a avaliagdo processual dos alunos. Nos ca-




sos onde a relacdo escola-familia ja estd mais desenvolvida,
os motivos apresentados pelas familias para nao participar
dos encontros das escolas sao pesquisados e utilizados
para o planejamento das proximas atividades. Em vez de
uma série de respostas, os profissionais da escola fazem
também perguntas e dialogam com os pais antes de pro-
por acoes de responsabilidade conjunta.

Para os pais ausentes, sdo pensadas estratégias ndo
somente para disseminar as informacdes da reunido, mas
também para apoia-los, se for o caso, com a¢des da rede
comunitaria ou de protecdo social disponivel. Os familia-
res podem propor temas para a reuniao com a escola. Os
agentes escolares se posicionam claramente como respon-
saveis pelo ensino e negociam com as familias suas pos-
sibilidades de ajudar na escolarizacdo dos filhos. Obser-
va-se, enfim, nesse tipo de reunido, uma efetiva abertura
para tomar os pais como sujeitos e parceiros do processo
de escolarizagdo, buscando compreender seus pontos de
vista e evitando-se exagerar nas expectativas em relacdo
a eles.

Concluindo, queremos dizer que vao existir sempre re-
unides e reunides — poderdo ser produtivas ou infrutiferas,
dependendo da forma como sdo construidas. Ao organizar
encontros e palestras, a escola precisa ter em seu hori-
zonte algumas questdes, como por exemplo: qual lugar é
reservado para as familias? A atividade reforca a assimetria
entre quem sabe/quem néao sabe, quem é especialista ou
formado/quem néo &, ou estabelece um espaco efetivo de
didlogo em que todos sdo interlocutores validos? Nessa
segunda perspectiva, educadores escolares e familias po-
dem ter a chance de se educarem juntos.

O calor ndo dava trégua, mesmo no final da tarde. Nao
havia nem ventilador, muito menos ar refrigerado. Mes-
mo assim cerca de 60 maes/pais/avos de alunos da Escola
Municipal Santa Maria de Vassouras se reuniram para ouvir
um texto, assistir a um filme e, depois, bater um papo so-
bre o que ouviram e viram com a diretora e técnicos da Se-
cretaria de Educacdo. O texto N6 do Afeto dizia que, mes-
mo com pouco tempo, um pai e uma mae podem mostrar
ao filho que o amam e se interessam por sua vida escolar.
O filme Vida Maria mostrava o efeito do trabalho precoce
e da falta ou interrupgdo da escola na vida de criancgas de
um meio rural.

O legado de uma geracdo para a outra era s6 a mi-
séria. A tristeza do filme emudeceu um pouco as maes.
Mas uma avo logo soltou a voz: “no meu tempo, era assim
mesmo. A gente ndo ia para a escola porque era longe e
porque precisava trabalhar. Ninguém aprendia nada”, dis-
se. Perguntada se via mudancas, afirmou: "hoje tem escola
em todo o lugar e ajuda para estudar”, resumiu. Esta reu-
nido foi uma das varias realizadas em 2008 nas escolas de
Teresina, dentro do projeto “Conversando a Gente se En-
tende”. O pessoal das escolas e os familiares tém gostado
dessas reunides: dizem que sao diferentes, interessantes e
agradaveis. Depois de sensibilizar os pais para o debate, a
estratégia do “Conversando a Gente se Entende” tem sido
exortar a participacdo deles na busca de uma educacao de
qualidade para os filhos.

zs ®

BIBLIOGRAFIA

NOVA

CONCURSOS

_ VIl - ELEMENTOS PARA UMA POLITICA DE INTERA-
CAO ESCOLA-FAMILIA

Esta secdo aponta alguns elementos para a elabora-
¢do de uma politica ou programa de interacdo escola-fa-
milia, reconhecendo que a base empirica do estudo ndo
nos permite ir muito além disto. Inicialmente retomaremos
aspectos mais estratégicos, como a definicdo de acdes (que
podem configurar um projeto, um programa, uma politica),
para, num segundo momento, detalharmos aspectos que
ajudem a pensar a operacionalizacdo do programa/politi-
ca. Reiteramos que este estudo nado pretende ser normati-
zador e sim sinalizar um caminho de reflexdes para repen-
sar as praticas estruturantes do fazer pedagdgico a partir
da interacdo entre escolas e familias.

VII. 1 - Pensando estrategicamente a Interagao Es-
cola-Familia

Os argumentos sobre a importancia e necessidade do
trabalho integrado entre essas duas instituicdes sdo tao
nUMerosos que, muitas vezes, nos esquecemos de fazer al-
gumas perguntas simples, porém fundamentais:

AS ESCOLAS PODEM TRABALHAR SEM AS FAMI-
LIAS?

E claro que o trabalho conjugado entre as duas ins-
tancias socializadoras favorece o desenvolvimento integral
(incluindo a carreira escolar) das criangas e adolescentes.
Mas ndo podemos esquecer que, sendo o Estado o respon-
savel primario pela educacao publica, deve procurar meios
para priorizar e garantir esse direito. Ou seja, o sistema de
ensino que deposita todas suas expectativas ou a culpa dos
resultados escolares de seus alunos exclusivamente na fa-
milia estd de alguma forma renunciando a sua missdo. O
dever da familia quanto a educagéo escolar obrigatoria é
matricular e enviar regularmente seus filhos as escolas. O
ndo cumprimento deste dever caracteriza negligéncia pas-
sivel de punicao legal.

E preciso que as escolas conhecam as familias dos alu-
nos para mapearem quantas e quais familias podem ape-
nas cumprir seu dever legal, quantas e quais familias tém
condi¢des para um acompanhamento sistematico da es-
colarizacdo dos filhos e quantas e quais podem, além de
acompanhar os filhos, participar mais ativamente da gestdo
escolar e mesmo do apoio a outras criancas e familias. E
nesse sentido que a interacdo com familias para conheci-
mento mutuo destaca-se como uma estratégia importante
de planejamento escolar e educacional.

O levantamento sistematico de informacdes objetivas
sobre os recursos e as atitudes das familias frente a es-
colarizacao dos filhos deve substituir acdes baseadas em
suposicdes genéricas do que, em tese, toda familia deveria
fazer para o bom desenvolvimento dos filhos. De novo, te-
mos que passar da “familia esperada” a “familia real” para
tragar estratégias mais eficazes visando o envolvimento fa-
miliar na vida escolar dos alunos. Uma politica ou progra-




ma de interagdo escola-familia é uma forma de estabelecer
uma racionalidade produtiva para essa delicada relacéo, de
modo a tira-la tanto do lugar de bode expiatério — situagao
na qual a auséncia das familias &, reiteramos, motivo alega-
do para os maus resultados da rede de escolas —, quanto do
otimismo ingénuo — segundo o qual basta haver vinculos
amistosos entre professores, gestores, maes, avos e demais
parentes para se julgar que ha complementaridade entre os
dois universos de referéncia das criancas.

UMA POLITICA PARA QUE?

Guiada pelos principios ja expostos, a politica de inte-
racdo deve estar alinhada com objetivos gerais, tais como:

« Garantir aos alunos o direito a educacao de qualidade
e a salvo de toda forma de negligéncia e discriminacéo;

» Promover ensino de qualidade, compreendendo e in-
cluindo o contexto familiar e social do aluno no processo
educativo;

 Conhecer as situacoes das familias dos alunos, bus-
cando envolvé-las, na medida de suas possibilidades, na
educacdo escolar dos filhos. O que a interagdo com as fa-
milias tem a ver com a qualidade de ensino-aprendizagem?
Recuperando a ideia de que a relagdo escola-familia come-
ca pelo tratamento que é dado aos alunos em sala de aula,
vemos que as iniciativas de interacdo podem ter conexao
direta com as préticas pedagdgicas propriamente ditas.

Independentemente da estratégia de aproximacdo das
escolas dos contextos familiares dos alunos, é importante
que ela seja pensada para incidir diretamente no conheci-
mento que a escola tem sobre as condicdes de apoio educa-
cional que cada aluno tem na dinamica do seu grupo familiar.
Ao conhecer as condicOes reais das familias — simbdlicas e
materiais —, as escolas conseguem delimitar melhor o seu es-
paco de responsabilidade especifica e planejar de forma mais
concreta os apoios necessarios para o grupo de alunos cujas
familias ndo tém condi¢bes (mesmo que temporariamente)
de se envolver na escolaridade dos filhos. Além disso, quan-
do os alunos percebem que seus professores os conhecem,
sabem com quem moram, em que situagao vivem, sentem-
-se mais seguros para expressar seus medos e duvidas na
sala de aula. Esse conhecimento pode vir por meio de visita
domiciliar, realizada pelo proprio professor ou outro agente
educacional, por informacdes organizadas via questionario,
pela presenca de pais nos espagos escolares e mesmo por
atividades realizadas diretamente com os alunos.

Muitos professores ouvidos nesse estudo afirmam que,
ao verem com mais nitidez a realidade de alunos, modifica-
vam sua interpretacdo sobre seu comportamento em sala
de aula, deixando de lado a expectativa de aluno ideal e
abracando o aluno real. Varios exemplos apareceram nos
municipios visitados. Em um deles, uma professora relatou
que tinha dificuldades para lidar com um aluno que atra-
palhava o ritmo dos colegas: ficava sempre brincando, cir-
culando pela sala, e ndo se concentrava nos seus afazeres.
Quando conversou com sua mae, se deu conta de que ele
tinha uma série de atribuicGes domésticas e era responsa-
vel, na auséncia dos adultos, pelos irmaos mais novos. As-
sim, o Unico espaco que ele tinha para relaxar e ser crianga
era a escola.
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Numa outra histéria, a professora de educacao fisica
contou que ndo conseguia envolver varios de seus alunos
nas atividades de danca. Ela argumentava com a turma o
quanto soltar o corpo era bom e prazeroso e tinha como
resposta os olhares desconfiados de boa parte da turma.
Quando se aproximou das familias, percebeu que a orien-
tacdo religiosa da maioria das méaes e pais pregava que a
danca era um ato pecaminoso. Assim, a professora perce-
beu que, ao insistir na atividade, gerava um sério conflito
moral em seus alunos. Os exemplos acima sinalizam que
uma compreensdo mais apurada das condi¢des de vida e
da cultura dos alunos pode gerar mudancas produtivas no
planejamento pedagdgico e na relacdo professor-aluno.
Este ponto merece especial atencao, pois, desde o fim dos
anos 1960, pesquisas ja& constatavam que as expectativas
dos docentes funcionam como uma profecia autorrealiza-
dora para seus alunos.

A profecia autorrealizadora, também conhecida como
efeito pigmaleéo, foi fundamentada por Rosenthal e Jacob-
son (1968). O estudo mostrou que os professores tendem
a tratar os alunos conforme expectativas prévias que termi-
nam por influenciar o desempenho efetivo dos estudantes.
Por exemplo, um professor classifica um aluno como desa-
tento e passa entdo a agir em relagdo a este aluno sempre
segundo este pensamento. Com o tempo, o aluno acaba
se convencendo de que é mesmo desatento, intensifican-
do comportamentos nesse sentido. Se a percepcdo de um
professor sobre cada um de seus alunos é decisiva para a
promocao de uma boa relacdo escola-aluno, um diagnos-
tico baseado em suposi¢des e ndo em evidéncias sobre os
fatores que estdo interferindo nos problemas de aprendi-
zagem pode gerar intervengdes pedagogicas pouco efica-
zes e com resultados possivelmente desastrosos.

Além disso, os julgamentos escolares costumam in-
fluenciar a expectativa das familias — o que, por sua vez,
impacta consideravelmente as chances de uma crianga,
adolescente ou jovem ter sucesso como aluno. O circulo vi-
cioso se quebra quando “a escola abraca até o mau aluno”,
como disse uma coordenadora pedagdgica entrevistada. A
interacdo com as familias nos moldes como estamos con-
cebendo aqui é recente na histéria da educacao brasileira,
por isso ela requer mudancgas de mentalidade de todos os
envolvidos. Segundo varias pesquisas, as escolas frequen-
temente representam as familias como uma extensdo de
si mesmas, sem perceber as diferencas de Idgica de um
espaco a outro. Esse traco, de colocar a l6gica da instituicdo
escolar no centro do didlogo, é chamado escolacentrismo e
costuma impedir que os agentes escolares escutem e com-
preendam o ponto de vista das familias.

O estudo Participacién de las familias en la educacién
infantil latino-americana destaca alguns fatores que costu-
mam inibir uma boa interagdo com algumas familias. Todos
esses fatores podem, de alguma forma, ser relacionados
com a ideia de "escolacentrismo”:

« Os professores sentem-se incomodados quando os
pais opinam na area que julgam de sua competéncia ex-
clusiva. Nao veem importancia ou nado acreditam que as
familias possam participar dessa relacdo de contornos mais
pedagdgicos.




« Educadores culpam a familia pelas dificuldades
apresentadas pelos alunos e alunas. E comum ouvir: a
mae ndo se preocupa, abandona o filho, ndo estabelece
limites em casa.

* Professores criticam os pais (principalmente as maes)
por ndo ajudarem no dever e nos pedidos da escola, igno-
rando as mudancas do papel da mulher na sociedade. Assim,
o aluno que se apresenta sem o apoio do adulto é despresti-
giado em sala de aula e tende a piorar seu rendimento.

* Gestores e docentes desqualificam aspectos da cul-
tura familiar sem sequer conhecer o sentido das praticas, o
espaco e a rotina familiar.

* A escola persiste com atividades dirigidas a modelos
de familias tradicionais, apesar das mudancas na sociedade.

+ A escola mantém a mesma rotina de reunides, ofi-
cinas, palestras e atividades, sem consultar os pais sobre
temas de seu interesse, necessidade e horarios adequados.
A identificacdo das praticas e atitudes que distanciam as
familias de um didlogo focado no desenvolvimento escolar
dos seus filhos é importante para, por exemplo, rever os
conteldos de formagdo dos docentes, reorganizar a forma
como as escolas convocam e recebem familiares dos alu-
nos, repensar as instancias de participacdo na gestdo da
escola, entre outras providéncias.

QUEM PROPOE A POLITICA?

Ao considerarmos as instituicdes escolares como ini-
ciadoras do movimento de aproximacao com as familias, as
orientacdes aqui contidas se dirigem prioritariamente aos
gestores educacionais, gestores escolares e professores.
Embora tenhamos encontrado experiéncias interessantes
acontecendo em escolas, percebemos que a interferéncia
direta ou a lideranca da Secretaria de Educacdo aumenta
as chances de sucesso de um programa de interacdo. Além
disso, é importante que a politica conte com a participagdo
da sociedade, representada, por exemplo, pelo Conselho
Municipal de Educacdo, Conselho Municipal da Crianca e
do Adolescente etc.

UMA POLITICA COM QUEM?

A experiéncia tem mostrado que, quando a escola
vai ao encontro das familias dos alunos, principalmente
quando héa contato direto como nas visitas domiciliares,
os educadores se deparam com situacdes e demandas de
varias ordens: alcoolismo, vicio em drogas, violéncia, pre-
cariedade das condicbes das moradias, necessidade de
atendimento médico, trabalho infantil doméstico etc. Esses
problemas extrapolam a funcdo dos educadores e, muitas
vezes, causam-lhes uma sensacdo de impoténcia que os
fragiliza emocionalmente. Ndo se espera que a Educacdo
resolva todos os problemas sociais. A Assisténcia Social do
municipio geralmente tem a atribuicdo de formar a Rede
de Protecdo Integral para criangas e adolescentes, confor-
me prevé o ECA. As Secretarias de Educacdo e as escolas
sdo uma parte estratégica desta rede de protecédo, espe-
cialmente porque tém contato cotidiano com as criangas e
jovens e, por meio deles, também com suas familias.
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O papel dos agentes educacionais ¢ identificar as de-
mandas e encaminhéa-las aos servicos de apoio social exis-
tentes no municipio/bairro, estruturados especificamente
para as necessidades ndo escolares, por exemplo: grupos
de alcodlicos andnimos, programas de erradicacdo de
trabalho infantil, servicos de saude etc. Ou seja, é preci-
so que os gestores e demais responsaveis pela educagdo
tenham uma visdo intersetorial. No desenho de politicas
e acOes intersetoriais, a coordenacao costuma ficar a car-
go do prefeito municipal, ja que exerce poder de articu-
lacdo entre os diversos setores governamentais e pode
ainda mobilizar organiza¢des ndo governamentais, meios
de comunicacdo e a populacdo em geral. Essa lideranca é
um respaldo fundamental e até mesmo um pré-requisito
para desencadear as acOes multissetoriais necessarias ao
desenvolvimento de uma politica educacional de interagéo
responsavel e eficiente.

Significa dizer que, se dos prefeitos espera-se o papel
de coordenador das politicas intersetoriais, do gestor edu-
cacional esperam-se iniciativa, disposicdo e capacidade
de articulacdo horizontal com seus pares da Saude, Assis-
téncia Social etc., pois muitas vezes é necessario agilidade
para que os problemas sociais ndo se alojem apenas nos
estabelecimentos de ensino. Caso o servico nado esteja dis-
ponivel, mas seja uma demanda legitima da populagdo, a
secretaria ou 6rgdo responsavel devera ser apoiado, com
dados coletados pela rede educacional, para pleitear junto
a administracdo municipal a instalacdo deste servigo ou
politica. Como alertam os estudos de casos de articula-
¢do intersetorial, a construcdo de compromissos comuns
a partir de referéncias disciplinares, técnicas, politicas e de
foco distintos € um grande desafio.

Apesar das dificuldades, constata-se que se a colabo-
racao de varios setores é bem- -sucedida, ela oferece uma
série de vantagens para a popula¢do tais como: aumenta
0 conhecimento e a compreensdo entre os setores; evi-
ta superposicdo de funcbes que geram rivalidades; ajuda
a estabelecer uma matriz de papéis e responsabilidades;
assegura o planejamento baseado no conhecimento am-
pliado das necessidades da comunidade; e disponibiliza
para o publico informagdes mais coerentes e uniformes.
Programas como o Bolsa Familia, de Erradicacdo do Traba-
Iho Infantil (Peti), Saide na Familia (PSF), Saide na Escola
(PSE), entre outros, sdo exemplos de aplicacdo da estraté-
gia intersetorial em interface com a educagéao.

Tal estratégia é reforcada pela Diretriz XXIV do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo do PDE —
“integrar os programas da area da educacdo com os de
outras areas como saude, esporte, assisténcia social, cultu-
ra, dentre outras, com vista ao fortalecimento da identida-
de do educando com sua escola”. “Gente, é o mesmo me-
nino!” Benjamin é um menino de 11 anos, bem alto para
sua idade, que aproveita, todas as tardes, as atividades de
lazer oferecidas por um dos Centros de Referéncia de Acdo
Social (Cras) de Teresina, onde sua familia credenciou-se
para receber o Programa Bolsa Familia. O pessoal do Cras
conhece Benjamin, sua preferéncia por basquete e acos-
tumou-se a ouvir, todas as tardes, sua risada alta, quando




faz uma cesta. Para eles, Benjamin, e também sua familia,
sdo participantes ativos do programa. Entretanto, o boletim
de controle de frequéncia da escola do bairro, que fica ali
perto do Cras, mostra que Benjamin faltou as aulas muito
mais do que o permitido.

Ele corre, portanto, o risco de ter o beneficio suspenso.
Os gestores sabem que o dinheiro fara falta a familia e ndo
querem fazer isso, mas tém de cumprir as regras. E ndo
entendem uma coisa: por que o0 menino esta presente no
Cras e ndo na escola? E por que ndo souberam disso antes?
Na escola, a surpresa é a mesma: por que 0 menino e sua
familia prestigiam o Cras e ndo a escola? E por que ndo
souberam disso antes? Na realidade, professores e assis-
tentes sociais nem saberiam a reagdo e as dlvidas uns dos
outros. Por qué? Porque simplesmente ndo conversavam
uns com os outros. Assim como também ndo saberiam di-
zer se Benjamin esta em dia com o posto de saude. Ja que
faltou tanto, comprometendo seu desempenho escolar,
poderia estar doente. E olha que o posto, encarregado de
verificar o calendéario de vacinas, fica bem ao lado da esco-
la. Localizados no mesmo territério, os gestores municipais
de educacao, saude e assisténcia social cuidavam de suas
atribuicdes, mas nao entendiam o que tinham em comum.
“Gente, € 0 mesmo menino”, resumiria a diretora da escola,
quando o grupo finalmente sentou-se a mesma mesa para
conversar. Sim: 0 mesmo menino — de manha na escola, de
tarde no Cras, e com passagens pelo posto de saude. No
caso de Teresina, como 80% dos alunos da rede municipal
estdo inscritos no Programa Bolsa Familia, a necessidade de
articulacdo desses servicos é ainda maior.

Mas, como cada area so6 cuidava de sua parte, ninguém
via o Benjamin inteiro: para uns ele estava bem, para ou-
tros, mal. Teresina decidiu encarar o desafio da interseto-
rialidade — tarefa que ja se consolida em outras capitais,
como Belo Horizonte (MG), como veremos a seguir. Em ou-
tubro de 2008, os principais gestores municipais de Teresi-
na — pedagogos, médicos e assistentes sociais — estavam se
transferindo para o mesmo prédio para facilitar o trabalho
conjunto. O municipio havia realizado também nessa épo-
ca um inédito Ciclo de Oficinas de Integracdo entre esses
profissionais, para organizar a rede de prote¢do social. A
proposta é construir um planejamento conjunto de atendi-
mento as familias, por territorio.

A iniciativa tem o nome de Ciclo de Oficinas de Arti-
culagéo e Integracao das Ac¢bes dos Centros de Referéncia
da Assisténcia Social (Cras) com as Politicas de Educacao
e Salde. Resultou da parceria entre a Secretaria Munici-
pal de Educacéo e Cultura (Semec), a Secretaria Municipal
do Trabalho, Cidadania e Assisténcia Social (SEMTCAS) e a
Fundacdo Municipal de Salide (FMS). A expectativa é que,
ao fazer o encaminhamento familiar para a rede de prote-
cdo social, a escola estara também garantindo as condicbes
de educabilidade de seus alunos. Com 177 mil alunos e 118
mil familias, Belo Horizonte (MG) consolidou nos ultimos
anos, a partir da criacdo do Programa Familia-Escola, acdes
integradas no territério. Sdo quatro grandes linhas de atua-
cdo: controle da frequéncia escolar, transferéncia de renda,
promocao da saude e mobilizagao social.
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Essa estratégia orienta a descentralizagdo em adminis-
tracOes regionais, a formagdo dos gestores escolares — para
se verem como agentes de ac¢des intersetoriais —, e chega
até as criangas de muitas formas. Um exemplo de desdo-
bramento possivel de um olhar mais de perto e em con-
junto sobre cada aluno é o fornecimento de merenda dife-
renciada para os alunos com problemas metabdlicos, alér-
gicos ou outros. Numa articulacdo entre as Secretarias de
Abastecimento, Saude e Educacdo, alunos com restricdes
alimentares foram identificados e passaram a ter um car-
dapio montado exclusivamente para eles. A dieta passou
também a fazer parte do planejamento e da distribuicdo
alimentar nas escolas. Assim, os alunos se sentem incluidos
e atendidos nas suas necessidades especificas.

A Secretaria Municipal de Educa¢do (SMED) apoia,
além das atividades internas a cada escola, o Forum Fami-
lia-Escola — encontros nos quais os familiares expdem suas
duvidas, queixas e sugestdes sobre a educacdo e a escola
de seus filhos. Todas as familias também recebem trimes-
tralmente o Jornal Famila-Escola e contam com o servigco
de relacionamento por telefone chamado Al6, Educacao!
Todas essas atividades orientam-se, segundo a SMED, para
criar uma rede de colaboracéo, didlogo e parceria entre fa-
milias, escolas, comunidades e servicos publicos, garantin-
do ndo s6 a permanéncia dos alunos em sala de aula, mas
também o aprendizado de criancas, adolescentes e jovens.

UMA POLITICA COM QUE RECURSOS?

Sabemos que a descontinuidade dos programas na
mudanca de gestores publicos é um problema grave na
gestao educacional. Quando a politica envolve custos ele-
vados, fica mais vulneravel a cortes orcamentarios. Nas
experiéncias visitadas para esta pesquisa, 0s recursos ma-
teriais e humanos necessarios para implementar a¢des de-
pendiam diretamente da estratégia de aproximacdo com as
familias. Encontramos iniciativas com custo minimo, ape-
nas com a cessao de técnicos da SME para acompanhar
esporadicamente os trabalhos nas escolas. Ja as iniciativas
que incluiam visitas domiciliares contavam com a provisdo
de recursos para custear os deslocamentos e o trabalho
dos agentes educacionais. A frequéncia e abrangéncia des-
sas visitas definem o custo do programa. Chama atencdo a
existéncia de decretos municipais amparando legalmente
esse tipo de funcao.

Esse procedimento institucional fortalece as a¢des de
interacdo escola-familia, tornando-as menos sujeitas a mu-
dancas conjunturais. Além dos encontros diretos com fa-
miliares, é preciso prever recursos e prazos também para
atividades de formacdo dos profissionais de educacdo
envolvidos, e também para reunibes periddicas de troca
de experiéncias, cursos ou outras atividades de formacdo
continuada, reunides ou foruns de pais, além da avaliacdo
dos resultados e replanejamento das agdes. Em municipios
maiores, publicacdes enviadas as casas das familias, forum
de pais, servicos de ouvidoria (0800), programas de radio
e outras estratégias de comunicacdo também foram loca-
lizadas.




VIl. 2 - Pensando a Operacionalizacio do Progra-
ma/Politica

FORMAS DE ATUAGAO DA SME JUNTO AS ESCOLAS

Sabemos que nem todos os programas educacionais
comegam com um projeto escrito, mas em algum momento
seus proponentes percebem a importancia e a necessida-
de de colocar as ideias no papel. Pode acontecer também
que, depois de implementado, um projeto ou programa
passe a ser uma atividade permanente, um eixo transversal
do trabalho escolar/educacional. No levantamento reali-
zado, encontramos projetos criados por iniciativa de uma
ou mais professoras, projetos elaborados por SMEs, assim
como outros originados pela pressdo da comunidade local
que, com o tempo e os bons resultados, acabaram virando
politica municipal.

DO NAO ESCRITO A UMA POLITICA MUNICIPAL

Itaicaba é uma pequena cidade do Ceard com apenas
2.500 alunos, distribuidos em sete escolas municipais e uma
estadual. Dividem as mesmas salas de aula da rede publica
os filhos de trabalhadores do campo e de fazendeiros, de
comerciarios e comerciantes, das domésticas e das profes-
soras, dos dirigentes e dos funcionarios municipais. Ha dois
anos, ndo so os filhos, mas também os pais e os parentes
comecaram a frequentar todos os dias a escola, dispostos
a contribuir como pudessem para diminuir os altos indices
de evasdo, de repeténcia e absenteismo verificados no mu-
nicipio. A ideia de chamar os pais para a escola ndo estava
escrita em lugar algum. Partiu da Secretaria Municipal de
Educacdo a iniciativa de reunir as familias para algo além
da divulgacdo periédica dos boletins.

O primeiro encontro para propor uma parceria escola-
-familia ocorreu na escola Dom Aureliano Matos, na zona
rural. A reunido, descrita como descontraida e prazerosa,
terminou com oito mées se prontificando para irem diaria-
mente a escola. Basicamente, sentiram-se capazes de rea-
lizar as seguintes atividades: organizar brincadeiras com as
criancas na hora do recreio, ajudar no reforco escolar do
contraturno e levar um grupo de criangas para casa para
que fizessem juntas o dever.

Nas outras escolas, o mesmo processo foi se repetin-
do: além de pais e maes, avds, tias e primas mais velhas
foram se apresentando a escola como responsaveis pelos
alunos e se colocando a disposicdo para ajudar, dentro de
suas possibilidades e horarios. J& havia algum tempo que
os adultos podiam ser vistos nos pétios e salas de aula das
escolas quando o projeto Familia Presente, Aluno Ideal foi
escrito. Ele passou entdo a ser apresentado nas igrejas,
quadras, auditérios e divulgado por um grupo de alunos
por meio da Radio Itinerante, espaco semanal dos alunos
na radio comunitéria local, nas sete escolas municipais. Em
ltaicaba, os envolvidos no projeto veem muitos beneficios.
"Eu estudo mais porque minha mae esta ali me olhando e
ajudando a professora”, disse um aluno. “Até a merenda
estd melhor”, completa uma mae. “Eu vi quando minha fi-
Iha aprendeu a ler e escrever as primeiras palavras”, teste-
munhou um pai emocionado.
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O projeto produziu ainda efeito cascata, ativando e re-
vitalizando outras acdes no ambiente escolar. Um desses
programas é o Laboratério de Redagdo, onde pais, maes,
alunos e professores escrevem sobre temas eleitos em con-
junto e debatem semanalmente suas producdes. Depois
do Laboratério de Redacdo, a visita dos alunos a Biblioteca
Publica, uma iniciativa do Governo do Estado denomina-
da Amigos da Leitura, virou programa familiar. Junto com
as professoras, seguem para a biblioteca pais, maes, avos,
tias, primas, irmas mais velhas. Nao so para ouvir a leitura
das criancas, mas também para desfrutar, em sossego, de
um bom livro. A experiéncia de ltaicaba tem um contexto
muito particular de envolvimento comunitario que facili-
tou a mobilizacdo espontanea de pais e maes e a abertura
completa das escolas a sua participacdo em todos os espa-
¢os. Essa ndo é uma estratégia simples de se implantar nem
livre de problemas de delimitagdo de competéncias entre
professores e familiares sobre a tarefa de ensino.

No entanto, naquele municipio, essa experiéncia tem
sido um estimulo para a renovacdo das praticas peda-
gogicas e, junto com uma série de outros programas de
formacao, avaliagdo e fortalecimento da gestao, tem con-
tribuido para a melhoria dos indicadores educacionais. As
experiéncias identificadas neste estudo foram implantadas
pelas SMEs de duas formas basicas. Na primeira, a Secre-
taria, ouvindo as equipes escolares, elaborou o projeto e
apresentou-o as escolas para que manifestassem o interes-
se em aderir a ele. Dependendo do porte da rede, pode ser
necessario dimensionar a proposta fazendo um projeto pi-
loto, envolvendo poucas escolas e, depois de analisar os re-
sultados, ampliar para as demais. Neste e em outros casos
de selecdo de escolas, os técnicos da Secretaria elaboram
critérios para priorizar os estabelecimentos de ensino que
tém problemas mais agudos relacionados a aprendizagem,
abandono ou vulnerabilidade das condi¢des de vida dos
alunos.

Na segunda, a SME constata que as escolas ja estao
desenvolvendo, por conta propria, acdes de interagdo com
as familias de seus alunos e resolvem apoia-las. Implan-
tam uma coordenagdo técnica para que os projetos ndo
ocorram de forma isolada e mantenham suas especificida-
des. Este é o caso de Itabuna (BA), que tem a integracdo
escola-familia como uma politica publica aplicada nas 127
escolas urbanas e 37 rurais que compdem a rede. Cada
escola apresentou uma proposta e a SME designou trés
coordenadoras, dentro da geréncia de ensino basico, para
cuidar da interagdo com a comunidade, além de organizar
uma coordenadoria exclusiva das relagcdes escolas-familias.
Sudmenucci (SP), cuja rede é constituida de apenas sete
escolas, também preferiu ndo ter um projeto Unico e sim
apoiar os projetos de cada escola. Seja qual for a opcéo,
uma aprendizagem importante é que essa politica ndo
pode ser imposta. As Secretarias precisam informar e dar
condicOes para que as escolas se posicionem.

Antes de aderirem, os gestores escolares devem avaliar
sua relacdo com as familias de seus alunos e com a co-
munidade do entorno, sua estrutura funcional e, principal-
mente, o engajamento de seus profissionais na proposta.
Essa ndo é uma politica sem riscos que possa ser executada




de forma burocratica. Como a base de uma boa interagdo
é a relacdo de confianga, se os compromissos subjacentes,
a esta politica, ndo forem bem compreendidos, ela pode
gerar o efeito inverso ao pretendido, ou seja, afastar ainda
mais o universo escolar do universo familiar de referéncia
dos alunos.

_ FORMAS DE APROXIMAGAO DAS ESCOLAS EM DIRE-
CAO AS FAMILIAS

No levantamento que fizemos, encontramos diversas es-
tratégias de aproximacao dos agentes escolares das familias
dos alunos. Essa diversidade de estratégias nos parece valida
e necessaria num pais tdo plural quanto o nosso. E impor-
tante pensar nos riscos e possibilidades de cada uma dessas
estratégias. Em alguns lugares, os professores fazem visitas
se deslocando até o domicilio dos alunos. Em outros, quem
esta encarregado da visita domiciliar é o agente da educacdo.
Essas visitas precisam ser bem preparadas e sdo atividades
formadoras muito importantes.

No entanto, questiona-se até que ponto os professores,
que ja tém uma vida profissional tdo atribulada, tém condi-
¢bes de assumir mais essa funcdo e até que ponto ela deve-
ria fazer parte de suas atribuicdes profissionais. No debate
da versao preliminar deste documento, que contou com a
participacdo de professores, coordenadores e diretores es-
colares, as vantagens desse tipo de agdo foram consideradas
mais relevantes quando ela é percebida como estruturante
do planejamento do trabalho pedagdgico com os alunos. In-
versamente, se esta acdo nado esta articulada com os demais
programas da Secretaria e da escola, ela foi considerada pou-
co importante.

Deve-se observar que outras politicas setoriais também
costumam utilizar a estratégia da visita — o que pode acabar
sobrecarregando o mesmo grupo familiar com perguntas,
tarefas e orienta¢des diversas. Ha riscos de se gerar procedi-
mentos duplicados, confusos e ineficazes. Nesse sentido, ou-
vimos sugestdes de formar os agentes do Programa Salde
da Familia como parceiros da Educagéo para, por exemplo,
verificar motivos de infrequéncia escolar. Além disso, fatores
como a distancia da casa dos alunos, risco de circulacdo em
areas inseguras, sdo reais e precisam ser levados em consi-
deracéo ao se optar pela visita domiciliar. Algumas Secreta-
rias criaram servicos especiais, com psicdlogos e assistentes
sociais, encarregados de fazer a ponte entre as escolas e as
familias. A vantagem alegada é que estes profissionais tém
uma formacao mais adequada para a aproximacao domiciliar
e conseguem mediar relacdes tensas entre familias e escolas.

A desvantagem é que geralmente esses profissionais sdo
pouco NUMerosos e ndo conseguem cobrir 0 universo das
familias. As informacdes coletadas por eles ndo sdo também
imediatamente repassadas as escolas e professores. Em redes
maiores, 0s mecanismos para falar e ouvir as familias inclui-
ram foruns, servicos de telefone gratuito e publicacdes dis-
tribuidas em domicilio. Iguatu (CE) e Pedras de Fogo (PB) sdo
municipios que selecionam e formam jovens universitarios
ou concluintes do ensino médio para irem periodicamente
a casa dos alunos, ajudando a controlar a infrequéncia, eva-
sdo e mesmo informar sobre problemas de aprendizagem
e comportamento.
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Vimos também iniciativas nas quais os familiares dos
alunos se fazem presentes em varios espacos escolares: au-
xiliam no recreio, apoiam os professores em sala de aula,
abrem suas casas para a realizacdo de reforco escolar para
seus filhos e vizinhos etc. E importante salientar, conforme
indicam outras pesquisas, que a participacdo das familias
nas atividades escolares pode gerar conflitos com profes-
sores, que veem suas salas de aula ocupadas por adultos
que ndo tém as mesmas responsabilidades institucionais
nem a formacdo requerida para desempenhar funcdes de
ensino. Além disso, a presenca voluntaria de maes e pais no
cotidiano escolar tem de respeitar a disponibilidade destes
para ndo gerar uma pressao extra sobre a carga de respon-
sabilidades parentais.

Na experiéncia de Itaicaba, no entanto, como esta apro-
ximagao foi feita de forma paulatina e fruto da boa relacao
escola comunidade, os efeitos dessa presenca foram relata-
dos como benéficos para alunos, responsaveis e docentes.
Seja qual for a estratégia de aproximacao, é fundamental
preparar todos os profissionais envolvidos no programa
para que atuem com seguranca. Para isso, o dirigente mu-
nicipal e sua equipe técnica devem estruturar linhas de for-
macao continuada, apoio e monitoramento das atividades
que serdo planejadas e executadas pelos professores e ges-
tores escolares. Algumas decisdes prévias sdo definidoras
do escopo do plano de acao.

Por exemplo: numa a¢ado de aproximagdo com as fami-
lias, todos os alunos serdo contemplados? Comparando as
experiéncias, concluimos que, desde que as familias permi-
tam, todas devem ter a oportunidade de um encontro no
qual possam se apresentar e conhecer melhor o ambiente
e as pessoas encarregadas da formacdo escolar de seus fi-
lhos. Esse é o momento para a familia se dar a conhecer.
Observamos que, quando a aproximacao esta ligada ape-
nas a problemas como infrequéncia, evasdo e mau desem-
penho, ela ganha uma conotacao negativa que estigmatiza
os alunos visitados e faz com que os demais ndo queiram
0s agentes escolares em seus lares. Pais e maes, quando
sentem que a escola sé pensa na repreensdo, costumam se
afastar do ambiente escolar.

Como a experiéncia mais sistematizada que encontra-
mos foi a de Tabodo da Serra (SP), que esta em vigor ha
mais de cinco anos, disponibilizamos a seguir um exemplo
mais operacional da estratégia de aproximacdo escolhida,
que no caso se realiza por meio da visita domiciliar realizada
por professores a todos os alunos. Ressaltamos, mais uma
vez, que essa € apenas uma das possibilidades de interacao
escola-familia. E sempre importante que as familias tenham
o direito de dizer se desejam ou ndo receber uma visita, por
exemplo, e possam participar de outro tipo de atividade.

PASSO A PASSO DA PREPARACAO DAS VISITAS NO
PROJETO DE TABOAO DA SERRA

1) Envio de correspondéncia da escola para as familias,
informando da intengao da visita e solicitando que a familia
responda, autorizando formalmente a realizacdo desta.

2) Agendamento da visita, de acordo com as disponi-
bilidades do professor e da familia, sempre fora do horario
escolar.




« As visitas podem ser marcadas pelo(a) professor(a)
aleatoriamente — por ordem alfabética dos alunos, por
exemplo — ou priorizando as criancas que apresentam al-
gum problema de aprendizagem ou comportamento.

« Em qualquer situacdo, a orientacdo é de néo fazer vi-
sitas “de surpresa”, sem agendamento prévio. 3) Realizacdo
da visita na data marcada (obs.: Cada visita tem a duracao
aproximada de uma hora).

« O professor da turma vai até a casa do aluno e esta-
belece uma conversa informal sobre a familia e o aluno, de
acordo com as orientacdes gerais fornecidas pela Secretaria
de Educacéo.

» O professor deve fornecer informacdes sobre o de-
sempenho escolar do aluno e ouvir da familia sua percep-
¢do sobre o mesmo, assim como entender as principais de-
mandas de ajuda (servicos sociais publicos) daquele grupo
ou comunidade.

« O professor é orientado a ndo fazer anota¢des duran-
te a visita, a fim de manter o carater informal.

» Pode ser marcada nova visita, ou tantas outras quan-
tas o professor julgar serem necessarias. 4) Elaboragdo do
relatorio apos a visita, o professor faz um relatério e entrega
a coordenacao da escola.

« Cada escola estabelece seu modelo e/ou roteiro para
elaboracao do relatério.

* Os relatérios sdo discutidos com a coordenagéo pe-
dagogica da escola para identificar as necessidades de in-
tervencao (escolar ou ndo) e orientar as decisdes sobre os
encaminhamentos que sejam necessarios.

* Os relatérios sdo confidenciais e arquivados na pro-
pria escola.

5) Leitura e discusséo coletiva dos relatérios e troca de ex-
periéncias que ocorrem uma ou duas vezes por més; os relato-
rios sdo socializados com os demais professores, nos horarios
coletivos utilizados para planejamento do trabalho pedagdgico.
Nestas ocasides, 0s professores podem tratar de situacdes espe-
cificas detectadas nas visitas e recebem sugestdes dos demais.

6) Mensalmente a equipe de direcao/coordenacédo da
escola encaminha ficha de controle das visitas realizadas
pelos seus professores a Secretaria, para que seja efetuado
0 pagamento da ajuda de custo correspondente aos profes-
sores. Caso sejam detectadas situagdes que a escola ndo se
sinta apta a resolver, pode ser encaminhado relatério espe-
cifico descritivo dos problemas para a Secretaria.

VIl. 3 - ASPECTOS A SEREM CONSIDERADOS NA
OPERACIONALIZACAO DO PROGRAMA OU POLITICA

A seguir apresentamos mais algumas aprendizagens da
interlocucdo entre teoria e pratica, que indicam aspectos a
serem considerados na operacionalizacdo de programas,
politicas ou praticas de interacdo escola-familia: Coleta e or-
ganizacao das informacdes sobre alunos e familiares A qua-
lidade de informacdes que as redes municipais tém sobre
seus alunos € um fator importante para seu planejamento
geral e também das formas de aproximagao das familias
dos alunos. Hoje, ndo faltam questionarios contextuais di-
recionados a alunos, professores e gestores e aplicados nas
avaliaces externas efetuadas pelos governos federal, esta-
dual e municipal.
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Para os alunos que participam do Programa Bolsa Fami-
lia, que pertencem aos grupos familiares mais vulneraveis,
estéd disponivel um banco de dados com as informacdes
necessarias ao acompanhamento do seu contexto social.
Mas nem sempre as informacdes geradas em nivel local
sdo apropriadas neste mesmo nivel. Isso ocorre, muitas ve-
zes, porque a capacidade de analisar as informagdes néo
esté instalada na escola ou até mesmo na Secretaria. Assim,
é importante localizar parceiros (universidades, por exem-
plo) para investirem na formacéo profissional dos técnicos
ou apoiarem o desenvolvimento desse tipo de competén-
cia. E preciso levantar as informacdes que a escola/rede ja
dispOe para entdo definir quais dados devem ser buscados
junto as familias. Ha dois blocos de questbes interligadas
a se considerar: um bloco ligado as caracteristicas sociais,
econdmicas e culturais e outro as formas de apoio para a
escolarizacao.

Para uma primeira abordagem das condi¢des de vida
das familias, é importante organizar informacdes sobre:

« Configuragdo familiar — niUmero de membros e rela-
¢oes entre eles;

» Condi¢des de moradia — nimero de cémodos e con-
dicdes de conservacao das instalacdes;

* Renda per capita familiar;

» Situacdo de escolaridade e de trabalho dos respon-
saveis;

* Participacdo em programas governamentais (ex.: Bol-
sa Familia). Caso estes dados ja estejam disponiveis e orga-
nizados na secretaria ou na escola, eles podem orientar a
organizacdo e roteiro das visitas, reunides coletivas e indi-
viduais e entrevistas. Estas, por sua vez, podem atualizar as
informagdes obtidas anteriormente.

O contato mais permanente pode captar acontecimen-
tos familiares — separac¢des, nascimentos, morte, doenca
— que sdo dinamicos e ndo sdo captados apenas no mo-
mento da matricula. Uma referéncia para eleger dados que
permitem relacionar a influéncia do contexto familiar no
desempenho dos alunos é o Estudo Internacional Com-
parativo entre varios paises — inclusive o Brasil —, que se
prop0s a identificar os fatores associados ao desempenho
em linguagem e matematica para alunos do terceiro e do
quarto anos do ensino fundamental. O estudo construiu
um indice correlacionando o desempenho dos alunos em
testes padronizados com aspectos do contexto familiar tais
como:

* O nivel de educacdo dos responsaveis;

» O nimero de horas que os responsaveis passam em
casa nos dias de trabalho;

 Os recursos de leitura que estdo disponiveis na mo-
radia; e

* A estrutura do nucleo familiar (se tem pai e mae, mes-
mo que nao sejam formalmente casados).

A analise das respostas mostrou que o aumento da
média de anos de escolaridade dos responsaveis resul-
ta no aumento dos rendimentos escolares de seus filhos.
Mostrou também que as criangas/adolescentes cujos res-
ponsaveis leem para eles, costumam ganhar entre trés a
seis pontos, especialmente em linguagem, acima daqueles
cujos responsaveis ndo o fazem.




O efeito combinado de ler com frequéncia para os fi-
Ihos e dispor de livros em casa é poderoso para melhorar o
rendimento na escola. Essas informacdes ajudam a pautar
praticas pedagdgicas que nao deixem em desvantagem as
criangas e adolescentes que ndo contam em casa com os
recursos (familia nuclear, pais escolarizados e disponiveis,
livros em casa) de apoio para sua escolarizacdo. Além dis-
so, conhecer os habitos da crianca, o que gosta de fazer
— que atividades culturais frequenta, que responsabilidades
assume em casa e como faz as tarefas escolares -, sdo in-
formacGes relevantes para a equipe escolar organizar seu
trabalho.

Acoes de formacao dos educadores.

Embora as informagdes dos questionarios sejam muito
importantes, elas ndo sdo suficientes para preparar os pro-
fissionais da educacdo para tomar a iniciativa de se apro-
ximar das familias dos alunos. A formacao dos educadores
deve ser pensada no seu conjunto, desde a preparagao de
informacdes sobre o desenvolvimento do aluno que serdo
levadas até as familias, passando pelo tipo de informacao
que a escola precisa observar/coletar sobre o contexto de
vida familiar, até a capacidade dos agentes escolares traba-
Iharem com essas informagdes para, enfim, incorpora-las
ao planejamento das praticas pedagdgicas e/ou de gestao.

Nos encontros de formacdo, recomenda-se que os
educadores discutam as pesquisas que trabalham a revisao
dos mitos sobre o descaso das familias em relacdo a educa-
¢do dos filhos, sobre as novas configuragdes familiares e as
transformacdes sociais que impactam as instituicbes escola
e familia. O presente estudo pode ser um subsidio inte-
ressante para organizar conteddos de formacdo. Na parte
inicial, a sintese historica, os marcos legais e as reflexdes
podem ser um ponto de partida para as discussdes.

Além disso, no final desta publicacdo esta apresentada
uma extensa bibliografia sobre o tema. Professores e coor-
denadores pedagdgicos entrevistados que participaram de
programas de interagdo direta com as familias relataram
seu crescimento pessoal e a conquista de um novo lugar
profissional, considerado importante e relevante por seus
alunos, familiares e comunidade. Mas ouvimos também
histérias de dificuldade, frustracdo e desencontro. Por isso,
na preparagao de profissionais para o encontro com as fa-
milias dos alunos, seja indo até elas, seja abrindo o espaco
escolar para sua maior presenca e participacdo, duas ques-
tdes merecem atencdo: de um lado, a idealizagdo que cos-
tuma haver sobre o arranjo parental que as familias devem
ter; de outro lado, a idealizacdo de si mesmo que, muitas
vezes, coloca os agentes escolares como detentores de
uma posicao cultural supostamente superior a da familia,
impedindo que ela expresse seu saber sobre si e sobre o
mundo.

E preciso reconhecer ainda que, muitas vezes, faltam
aparatos conceituais que permitam aos profissionais da
educagdo enxergar os novos arranjos de convivéncia hu-
mana como estruturas familiares legitimas. O trabalho de
formacdo deve sempre alertar os professores de que o
julgamento moral do outro baseado nos valores pessoais
pode gerar mais preconceito. As redes de ensino precisam
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apoiar as escolas para que aposentem gradualmente o
discurso da familia desestruturada como disfuncdo a ser
tratada e comecem a construir nas escolas competéncias
para discernir situacdes de negligéncia e vulnerabilidade
socioeconOmica que precisam ser encaminhadas, de arran-
jos familiares pouco usuais.

O fundamental é que a escola consiga integrar ao seu
planejamento um saber sobre: quais grupos familiares sdo
capazes de cumprir bem a fun¢do de péatrio poder (e isso
ndo depende apenas da condicdo socioecondmica) e quais
grupos familiares sdo capazes de dar suporte a vida escolar
dos filhos. A inclusdo dos saberes mais aprofundados so-
bre o aluno e seu contexto social no planejamento do tra-
balho pedagdgico é especialmente importante, pois, sem
mudancas na cultura escolar e em suas praticas, todo esse
esforco pode se perder no meio do caminho e ndo bene-
ficiar de fato os alunos. Como grande parte das escolas
brasileiras ja tem instituido o horario de trabalho pedagd-
gico, sugere-se que o tema da interacao escola familia seja
incluido na pauta dessas reunides e demais atividades de
formacao na escola.

Ou seja, todo o conhecimento sobre os alunos deve ser
incorporado ao trabalho cotidiano da equipe escolar. Ele
deve servir para rever a comunicacdo com os familiares, os
contatos com a comunidade, os mecanismos de participa-
¢do na gestao da escola, as atividades e linguagem utiliza-
da junto aos alunos, a avaliacdo dos alunos e a retroalimen-
tacdo da interacdo permanente das relacdes que incidem
sobre as condicbes de vida e aprendizagem das criangas.
Isso pode exigir, num primeiro momento, um trabalho mais
intenso dos coordenadores pedagdgicos, equipe de dire-
¢do, professores e funcionarios da escola. Mas escola com
o passar do tempo esse trabalho tende a ser absorvido pela
rotina e, melhor, pode renovar o repertério de praticas pe-
dagdgicas e estimular a revitalizagdo do trabalho escolar.

Concluimos que, para lidar com as familias dos alunos
sem reproduzir os mecanismos que reforcam a desigualda-
de, a formacdo dos educadores ndo deve ser pensada ape-
nas como mais informacao técnica: ela deve ser um espaco
de revisdo de pressupostos e de exposicao de conflitos e
receios, ou seja, deve abranger também as dimensdes pes-
soais, éticas e politicas. Acompanhamento, apropriacao das
aprendizagens e avaliacdo das aces Os trés efeitos mais
importantes da aproximacdo com as familias nas experién-
cias contatadas foram: a incorporacdo das aprendizagens
obtidas no contato com as familias dos alunos para orga-
nizar servigos e atendimento a necessidades especificas; a
ampliagdo da participacdo das familias na vida escolar dos
alunos e na relagdo com os agentes escolares; e a articu-
lagdo de programas e instituicdes para ajudar a escola a
apoiar os alunos em situacdo mais vulneravel. Estes efeitos
geraram encaminhamentos em duas dire¢des — para den-
tro e para fora da rede de escolas. Na direcao intraescolar,
a possibilidade de tirar o aluno real da sombra do aluno
esperado abre muitas oportunidades de transformacgéo.

Pode implicar a revisdo da linguagem, metodologias e
conteldos utilizados em sala de aula, que, por sua vez, al-
teram os projetos politico-pedagdgicos, podendo impactar
até os planos municipais de educacdo. Embora trabalhosa,




essa revisdo das praticas é gratificante pois, afinal, ha algo
mais frustrante para um professor do que ndo conseguir se
comunicar e interagir com seus alunos? Desse ponto de vis-
ta, a experiéncia de Taboao da Serra sinalizou um avanco ao
organizar um Grupo de Apoio Pedagdgico (GAP) em cada
escola. O GAP promove encontros quinzenais de formacado
e apoio aos professores, além de atendimento individua-
lizado para os alunos que ndo tém suporte no ambiente
familiar para realizar suas atividades escolares.

Outro encaminhamento interno da aproximagdo com as
familias € a necessidade de aperfeicoamento dos instrumen-
tos de avaliacdo. E avaliando que podemos prestar contas do
que estamos fazendo, disseminar boas experiéncias e corri-
gir rumos. Embora a avaliagdo da aprendizagem dos alunos
esteja hoje consolidada nos sistemas de ensino, o monito-
ramento e a avaliacdo das politicas e dos projetos especiais
das Secretarias e escolas nem sempre sao realizados. Embora
seja comum a alegacdo de falta de tempo e de excesso de
funcdes burocraticas, constatou-se também que ainda faltam
instrumentos e capacidade técnica em muitas secretarias de
educacdo para avaliar internamente ou contratar avaliacbes
externas. Este foi o ponto mais fragil das experiéncias loca-
lizadas neste estudo. Mesmo as ja consolidadas. A avaliacdo
€ uma atribuicdo eminentemente de Gestdo Educacional e
esta contemplada no PAR por meio do indicador: Existéncia,
acompanhamento e avaliagdo do Plano Municipal de Educa-
¢ao, com base no Plano Nacional de Educagdo ndo haviam
passado por uma avaliagdo, apesar de este mecanismo estar
previsto em varios dos projetos e de sua importancia ser re-
conhecida. Por isso enfatizamos a importancia e o cuidado
gue é preciso ter com os registros sobre as experiéncias: sem
registros ndo ha memdria e muito menos avaliagdo ou apren-
dizado consistente e cumulativo para o aperfeicoamento das
acbes. O registro organizado e sistematico das atividades
possibilita a sistematizagdo do conhecimento adquirido, bem
como a possibilidade de socializacdo e integragdo das novas
informacdes no planejamento continuado da acao educativa.
Participacdo no grupo articulador das politicas intersetoriais.

Com relacdo aos aspectos relacionados aos alunos,
que extrapolam a alcada da escola e da educagéo, é preci-
SO acionar as instancias que compdem o grupo de gestdo
intersetorial. Como ja abordado anteriormente, deve haver
vontade politica do executivo municipal para liderar e sus-
tentar um grupo de trabalho com representantes das di-
versas secretarias e demais 6rgaos de governo. Um avango
em relacdo a este ponto é a promogdo do planejamento
integrado de escolas, postos de salide e centros de assis-
téncia social, por territério. Os diretores de cada um des-
ses estabelecimentos publicos se reinem periodicamente
para tracar juntos metas de atendimento as demandas da
populacdo local. A combina¢do desses dois vetores de en-
caminhamento — intra e extraescolares — potencializa que
os profissionais da educagdo sintam-se seguros para ajudar
seus alunos a enfrentar eventuais adversidades vividas pelo
seu grupo familiar, assumindo seu papel na rede de prote-
¢do social. A familia, por sua vez, pode passar a ter, além de
maior respeito pela instituicdo escolar, a confianca necessa-
ria para assumir tarefas para as quais se julgava incapaci-
tada. Como diz um slogan bastante propagado na area de
projetos sociais, € preciso ajudar a familia a se ajudar.
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VIl - CONSIDERAGOES PARA FINALIZAR

Este estudo se propds a dar um passo para a articu-
lagdo de esforgos tedricos e praticos a partir do levanta-
mento de experiéncias ja implementadas e de pesquisas
sobre a relagdo escola-familia no Brasil. Sera bem-sucedido
na medida em que conseguir mostrar que, apoiados pelas
Secretarias de Educacdo, os programas de interacdo tém
possibilidades de realmente impactar o trabalho cotidia-
no da escola. Ndo encontramos nem criamos um modelo
pronto de interacdo. Organizamos um conjunto de infor-
macoes e reflexdes que podem ser Uteis se bem adapta-
das as situacGes de cada municipio brasileiro. Vimos que
as fronteiras e as relagdes entre escola e familia mudaram
vertiginosamente no Brasil e no mundo nos Ultimos 60
anos. De uma escola para poucos, chegamos a uma escola
de massas com um alunado com caracteristicas comple-
tamente diferentes daquelas apresentadas nos tradicionais
cursos de formacao de professores. Esse novo aluno e essa
nova familia desafiam os educadores. No passado recente,
quando nos deparamos com os problemas sociais do en-
torno, trazidos para a escola na bagagem de seus novos
alunos, cometemos alguns erros que devem ser evitados:

1 — N@o podemos retomar a mitica de que a escola
como sistema educativo é o Unico e principal fator da mu-
danca social. Uma das poucas certezas que temos hoje é
que o desafio de garantir o direito de todas as criangas a
uma educacao de qualidade transcende as politicas educa-
tivas e se inscreve no centro das politicas sociais de desen-
volvimento. Isso ndo significa retirar da escola seu papel
especifico na socializacdo do saber e na formacao de ati-
tudes compativeis com a vida em sociedade, mas sim atri-
buir-lhe novas fun¢des de articulacdo de outros atores para
que ndo se sobrecarregue tentando resolver os problemas
do mundo, que atravessam as salas de aulas.

2 — N@o podemos persistir em praticas homogéneas
que desconsiderem as diferencas dos alunos e obriguem
todos a se conformar a um modelo de aluno esperado.
Além de nao ser desejavel, isso ndo é possivel. As diferen-
cas linguisticas, culturais, étnicas, econOmicas, fisicas etc.
ndo podem ser convertidas em desigualdade de desempe-
nho e de oportunidades. Isso significa pensar em projetos
politico-pedagdgicos, politicas e programas que contem-
plem todos e cada um dos alunos — o que ndo impede
que se pense em atendimentos e servicos diferenciados
de acordo com suas necessidades. Vivemos um momento
em que todas as criancas e adolescentes dos mais diversos
grupos familiares tém reconhecido o seu direito de serem
bem acolhidos pela escola. Como ja destacamos, a relacao
escola-familia € inevitavel, compulséria (no caso do ensino
fundamental, pelo menos) e importante. Ocorre que néo é
facil para as escolas lidar com tantos publicos diferentes.
Professores, coordenadores e diretores simplesmente ndo
foram preparados nas faculdades para isso. Além disso,
a velocidade das transformacdes socioculturais foi maior
fora do que dentro do sistema educacional, o que gerou
escola anacronismos nas relagdes escola-familia que pre-
cisam ser revistos.




Boa parte desses profissionais, infelizmente, atribuiu
ou ainda atribui o insucesso escolar a auséncia ou omissao
dos responsaveis. Dizer que as condicdes para o sucesso da
educacdo escolar estdo nas maos das familias é o mesmo
que admitir que a escola so6 é capaz de ensinar a alunos que
j& vém educados de casa. As pesquisas revelam que ha um
conhecimento ainda precario sobre os alunos e suas con-
di¢des de vida. Isso significa que o trabalho desenvolvido
nas escolas pode nao estar considerando a diversidade e as
reais necessidades de seu publico. Iniciar um movimento da
escola em direcdo as familias esta no escopo da responsa-
bilidade legalmente atribuida aos sistemas de ensino, mas
o conhecimento gerado nesta aproximacao e sua utilizagdo
no planejamento pedagdgico tém sido pouco enfatizados.

Por isso, das varias funcbes que a interagdo escola-fa-
milia pode ter — informar os pais, orienta-los para se envol-
verem na vida escolar dos filhos, fortalecer a participacdo
em conselhos e outras instancias de democratizacdo da
escola etc —, privilegiamos o conhecimento dos alunos no
seu contexto como um primeiro passo necessario para o
estabelecimento de uma relagdo que vai se desenvolvendo
ao longo do tempo. Muitos se perguntam se a estratégia
de deslocar os educadores do seu espaco institucional para
compreender o territério no qual esta situada a escola e
seus alunos ndo produzird uma perda de foco da fun¢édo
especifica da educacao escolar, chamando para si deman-
das que a ultrapassam. Isso ndo seria assistencialismo, ou
seja, um retrocesso? No contexto aqui proposto, aproxi-
mar-se da vida de cada um dos alunos é uma forma de
conhecer, reconhecer e utilizar as licbes da realidade a favor
de sua aprendizagem.

Esta, portanto, intrinsecamente relacionada com a mis-
sao da instituicdo escolar. Devemos sempre lembrar que o
fato de a escola ndo ter como lidar sozinha com todas as
questdes que afetam a vida de seus alunos ndo fara com
que esses problemas deixem de existir ou de desafia-la.
Pelo contrario: se ndo forem enfrentados, eles tenderdo a
se agravar e continuardo a se manifestar dentro da escola.
Pois é para a escola que as criangas e adolescentes dia-
riamente trazem seus pedidos de ajuda, ainda que balbu-
ciantes ou silenciosos. E é na escola que pode ser garanti-
do o direito a uma aprendizagem de qualidade. Diante da
complexidade que afeta a vida dos alunos, e para cumprir
sua missdo de assegurar um ensino publico de qualidade,
a estrutura educacional deve assumir a iniciativa da apro-
ximagdo com as familias, tendo sempre em seu horizonte
a articulagdo de politicas com outros atores e servicos so-
ciais. Para isso, as escolas e os sistemas de ensino poderiam
responder perguntas simples, tais como:

1 - Por que chamar as familias a escola?

2 —Quando e por que ir as familias?

3 — Nos encontros programados pelos educadores, os
familiares tém oportunidades para falar o que pensam?

4 — As situacbes de interacdo contribuem realmente
para aproximar escola e familias, ou acabam aumentando
as distancias sociais e culturais entre elas?

5 — A escola esta aberta para conhecer e respeitar a
cultura, a organizacdo e os saberes dos grupos familiares
mais distanciados do padrdo tradicional?

BIBLIOGRAFIA

@ NovA ;

CONCURSOS

6 — Os familiares ttm mesmo poder de interferéncia
nos conselhos, assembleias, colegiados?

7 — A escola utiliza o conhecimento mais acurado que
tem ao se aproximar das familias para se planejar, rever
suas praticas e formas de tratar os alunos?

8 —Quando a escola se aproxima das familias e percebe
situagdes de vulnerabilidade social, ela consegue convocar
novos atores para encaminhar os apoios necessarios? Re-
conhecemos que relacionar diretamente as a¢bes de um
projeto ou politica de interacdo escola-familia com os in-
dicadores de qualidade educacionais é um grande desafio
que ainda esta por ser encarado.

Os resultados que conseguimos evidenciar neste es-
tudo — maior compromisso dos professores com seus alu-
nos, maior conhecimento da SME e das escolas sobre as
condig¢des que interferem na aprendizagem de seus alunos,
maior participacdo dos pais e comunidade na escolariza-
¢do dos alunos, menor evasao e infrequéncia etc. — foram
captados por meio de depoimentos de agentes e das in-
formacdes fornecidas pelos coordenadores dos projetos/
programas.

O que ajudou a dar lastro para sugerir alguns caminhos
de acdo foram pesquisas que investigaram politicas publi-
cas ou outras experiéncias ligadas ao tema. Como este tipo
de politica ainda estd em estagio de maturagcdo no pais,
0 acompanhamento das experiéncias em curso torna-se
particularmente relevante. O monitoramento e a avaliagdo
podem ajudar a aprimorar a tecnologia social de interacdo
escola-familia em favor da garantia do direito de aprender.
Desejamos a todos os educadores que se sintam inspirados
por esse estudo que sejam zelosos e que guardem folego
para avaliar suas iniciativas e compartilhar suas aprendiza-
gens.

Assim poderemos consolidar uma politica de interacdo
escola-familia bem estruturada e capaz de gerar avancgos
importantes na garantia de uma educacao de qualidade
para todos. Um indicador chamado alegria Watson nao
aguentava mais. Todo dia, tinha de ficar ouvindo os colegas
se exibindo: "a professora foi |4 em casa ontem, conversou
um tempao com mae e pai, comeu bolo de chocolate, to-
mou café e falou bem de mim”. O problema é que parecia
gue nunca chegava a sua vez. "Isso é que da ter nome que
comeca com W, fica no fim da fila, depois dele na chamada
sé X-Y-Z. Deve ser por isso que a professora estd demoran-
do tanto para ir 14 em casa”, pensava o menino. Na volta do
recreio, o menino finalmente recebeu o que tanto esperava:
a autorizagdo, que deveria ser assinada pela mae ou pai,
para que a professora Vania, a sua professora, visitasse sua
casa. Euférico, lia o papel, mas quando terminou seu sorri-
so havia murchado. E se o pai ou a mae ndo quisessem, por
algum motivo, a visita? Watson resolveu por fim a duvida:
assinou seu nome na autorizagdo e entregou-a na mesma
hora para a professora. “Eles sempre dizem que eu também
sou dono da casa”, justificou, abrindo novamente o sorriso.
Falamos, durante todo este estudo, dos efeitos favoraveis
da implantacdo de um programa de interacao entre profis-
sionais da educacao e familiares, para o processo educacio-
nal e até para a consolidagdo de politicas sociais.




Mas reservamos para o final destacar a mudanca mais
visivel, imediata e incontestavel: a elevacdo da autoestima
dos alunos. Quando ocorre um bem conduzido processo
de aproximacao entre escola e familia, as criancas tornam-
-se mais participativas em salas de aula, animadas com os
estudos e alegres com a escola. Ou seja: alunos felizes.

Fonte

Interacdo escola-familia: subsidios para praticas esco-
lares / organizado por Jane Margareth Castro e Marilza Re-
gattieri. — Brasilia: UNESCO, MEC, 2009.

COLL, CESAR. O CONSTRUTIVISMO NA SALA
DE AULA. SAO PAULO: EDITORA ATICA, 1999.
(CAPITULOS 4 E 5).

1. Os professores e a concepgdo construtivista

O construtivismo ndo é uma teoria, e sim uma refe-
réncia explicativa, composta por diversas contribuicdes
tedricas, que auxilia os professores nas tomadas de deci-
sGes durante o planejamento, aplicacdo e a avaliagdo do
ensino. Ou seja, o construtivismo ndo é uma receita, um
manual que deve ser seguido a risca sem se levar em conta
as necessidades de cada situacdo particular. Ao contrario,
os profissionais da educacdo devem utilizad-lo como auxilio
na reflexdo sobre a pratica pedagdgica; sobre o como se
aprende e se ensina, considerando-se o contexto em que
os agentes educativos estdo inseridos. Essas afirmacdes
demonstram a necessidade de se compreender os conteu-
dos da aprendizagem como produtos sociais e culturais, o
professor como agente mediador entre individuo e socie-
dade, e o aluno como aprendiz social.

Tendo em vista uma educacdo de qualidade, enten-
dida como aquela que atende a diversidade, o processo
educativo ndo é responsabilidade do professor somente.
Desse modo, o trabalho coletivo dos professores, normas
e finalidades compartilhadas, uma direcdo que tome de-
cisbes de forma colegiada, materiais didaticos preparados
em conjunto, a formacdo continuada e a participacdo dos
pais sdo pontos essenciais para a construgdo da escola de
qualidade.

A instituicdo escolar é identificada pelo seu carater so-
cial e socializador. E por meio da escola que os seres hu-
manos entram em contato com uma cultura determinada.
Nesse sentido, a concepcao construtivista compreende um
espaco importante a construcdo do conhecimento indivi-
dual e interacdo social, ndo contrapondo aprendizagem
e desenvolvimento. Aprender ndo é copiar ou reprodu-
zir, mas elaborar uma representagdo pessoal da realidade
a partir de experimentacdes e conhecimentos prévios. E
preciso aprender significativamente, ou seja, ndo apenas
acumular conhecimentos, mas construir significados pro-
prios a partir do relacionamento entre a experiéncia pes-
soal e a realidade. A pré-existéncia de conteldos confere
certa peculiaridade a construcdo do conhecimento, que
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deve ser entendida como a atribuicdo de significado pes-
soal aos contetidos concretos, produzidos culturalmente.
Pensando especificamente o trabalho do professor, o cons-
trutivismo é uma concepcgdo Util a tomada de decisbes
compartilhadas, que pressupde o trabalho em equipe na
construcdo de projetos didaticos e rotinas de trabalho.
Por fim, é importante ressaltar que o construtivismo ndo
é um referencial acabado, fechado a novas contribuicdes;
sua construcdo acontece no ambito da situacao de ensino/
aprendizagem e a ela deve servir.

2. Disponibilidade para a aprendizagem e sentido
da aprendizagem

A aprendizagem é motivada por um interesse, uma ne-
cessidade de saber. Mas o que determina esse interesse, essa
necessidade? N&o é possivel elaborar uma Unica resposta
a essa questdo. No entanto, um bom caminho a seguir é
compreender que além dos aspectos cognitivos, a aprendi-
zagem envolve aspectos afetivo-relacionais. Ao construir os
significados pessoais sobre a realidade, constroi-se também
0 conceito que se tem de vocé mesmo (autoconceito) e a
estima que se professa (autoestima), caracteristicas relacio-
nadas ao equilibrio pessoal. O autoconceito e a autoestima
influenciam a forma como o aluno constréi sua relacdo com
0s outros e com o conhecimento; reconhecer essa dimensdo
afetivo-relacional é imprescindivel ao processo educativo.

Em relagdo a motivacdo para conhecer, é necessario
compreender a maneira como alunos encaram a tarefa de
estudar, que pode ser dividida em dois enfoques: o enfo-
que profundo e o enfoque superficial. No enfoque profun-
do, o aluno se interessa por compreender o significado do
que estuda e relaciona os contetdos aos conhecimentos
prévios e experiéncias. Ja no enfoque superficial, a intencao
do aluno limita-se a realizar atarefas de forma satisfatoria,
limitando-se ao que o professor considera como relevan-
te, uma resposta desejavel e nao a real compreensdo do
conteldo. Importante ressaltar que o enfoque com que o
aluno aborda a tarefa pode variar; dessa forma, o enfoque
profundo pode ser a abordagem de uma relacdo a uma
tarefa e o enforque superficial em relacdo a outras pelo
mesmo aluno. A inclinagdo dos alunos para um enfoque ou
outro vai depender, dentre outros fatores, da situacdo de
ensino da qual esse aluno participa.

Entretanto, o enfoque profundo pode ser trabalhado
com os alunos de maneira intencional. Para isso, é preciso
conhecer as caracteristicas da tarefa trabalhada, o que se
pretende com determinado contelddo e a sua necessidade.
Tudo isso demanda tempo, esforco e envolvimento pes-
soal. Outro ponto importante a ser ressaltado é que o pro-
fessor, ao entrar numa sala de aula, carrega consigo certa
visdo de mundo e imagem de si mesmo, que influenciam
seu trabalho e sua relagdo com os alunos. Da mesma for-
ma, os alunos constroem representacdes sobre seus pro-
fessores. Reconhecer esses aspectos afetivos e relacionais
¢é fundamental para motivacao e interesse pela construcdo
de conhecimento, tendo em vista que o autoconceito e a
autoestima, ligados as representacdes e expectativas so-
bre o processo educativo, possuem um papel mediador na
aprendizagem escolar.




As interacdes, no processo de construcao de conheci-
mento, devem ser caracterizadas pelo respeito mdtuo e o
sentimento de confianga. E a partir dessas interacGes, das
relacbes que se estabelecem no contexto escolar, que as
pessoas se educam. Levar isto em consideracdo é com-
preender o papel essencial dos aspectos afetivo-relacionais
no processo de construcdo pessoal do conhecimento sobre
a realidade.

3. Um ponto de partida para a aprendizagem de no-
vos contetidos: os conhecimentos prévios

Quando se inicia um processo educativo, as mentes
dos alunos ndo estdo vazias de conteldo como lousas
em branco. Ao contrario, quando chegam a sala de aula
os alunos ja possuem conhecimentos prévios advindos da
experiéncia pessoal. Na concepcdo construtivista é a partir
desses conhecimentos que o aluno constréi e reconstrdi
novos significados. Identificam-se alguns aspectos globais
como elementos basicos que auxiliam na determinacdo do
estado inicial dos alunos: a disposi¢do do aluno para rea-
lizar a tarefa proposta, que conta com elementos pessoais
e interpessoais com sua autoimagem, autoestima, a repre-
sentacdo e expectativas em relacdo a tarefa a ser realizada,
seus professores e colegas; capacidades, instrumentos, es-
tratégias e habilidades compreendidas em certos niveis de
inteligéncia, raciocinio e memdria que possibilitam a reali-
zagao da tarefa.

Os conhecimentos prévios podem ser compreendidos
como esquemas de conhecimento, ou seja, a representa-
cdo que cada pessoa possui sobre a realidade. E impor-
tante ressaltar que esses esquemas de conhecimento sdo
sempre visdes parciais e particulares da realidade, deter-
minadas pelo contexto e experiéncias de cada pessoa. Os
esquemas de conhecimento contém, ainda, diferentes ti-
pos de conhecimentos, que podem ser, por exemplo, de
ordem conceitual (saber que o coletivo de lobos é alcateia),
normativa (saber que ndo se deve roubar), procedimental
(saber como se planta uma arvore). Esses conhecimentos
sdo diferentes, porém ndo devem ser considerados melho-
res ou piores que outros. Para o ensino coerente, é preciso
considerar o estado inicial dos alunos, seus conhecimentos
prévios e esquemas de conhecimentos construidos. Esse
deve ser o inicio do processo educativo: conhecer o que se
tem para que se possa, sobre essa base, construir o novo.

4. O que faz com que o aluno e a aluna aprendam
os contetidos escolares? A natureza ativa e construtiva
do conhecimento.

Entre as concepcdes de ensino e aprendizagem susten-
tadas pelos professores, destacam-se trés, cada uma consi-
derando que aprender é:

1) Conhecer as respostas corretas: Nessa concepcao
entende-se que aprender significa responder satisfatoria-
mente as perguntas formuladas pelos professores. Refor-
¢am-se positivamente as respostas corretas, sancionando-
-as. Os alunos sdo considerados receptores passivos dos
reforcos dispensados pelos professores.
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2) Adquirir os conhecimentos relevantes: Nessa con-
cepcao, entende-se que o aluno aprende quando apreende
informacdes necessarias. A principal atividade do professor
é possuir essas informacdes e oferecer multiplas situacdes
(explicacdes, leituras, videos, conferéncias, visitas a mu-
seus) nas quais os alunos possam processar essas informa-
¢Bes. O conhecimento é produto da cdpia e ndo processo
de significacdo pessoal.

3) Construir conhecimentos: Os conteldos escolares
sao aprendidos a partir do processo de construcao pessoal
do mesmo. O centro do processo educativo é o aluno, con-
siderado como ser ativo que aprende a aprender. Auxiliar a
construcdo dessa competéncia é o papel do professor.

A primeira concepgdo esta ligada as concepcdes tra-
dicionais, diferenciada em relagdo as duas restantes por
enfatizar o papel supremo do professor na elaboragdo
das perguntas. As outras duas concepgoes, pelo contrario,
ocupam-se de como os alunos adquirem conhecimentos;
no entanto, entendem de formas diferentes esse proces-
so. Compreendendo-se que aprender é construir conhe-
cimentos, identifica-se a natureza ativa dessa construcao
e a necessidade de conteldos ligados ao ato de aprender
conceitos, procedimentos e atitudes.

Nesse sentido, é preciso organizar e planejar intencio-
nalmente as atividades didaticas tendo em vista os con-
teldos das diferentes dimensdes do saber: procedimental
(como a observacao de plantas); conceitual (tipos e parte
das plantas); e atitudinal (de curiosidade, rigor, formalidade,
entre outras). O trabalho com esses conteldos demonstra
a atividade complexa que caracteriza o processo educativo,
trabalho que demanda o envolvimento coletivo na escola.

5. Ensinar: criar zonas de desenvolvimento proxi-
mal e nelas intervir.

O ensino na concepcao construtivista deve ser entendi-
do como uma ajuda ao processo de ensino-aprendizagem,
sem a qual o aluno ndo poderd compreender a realidade e
atuar nela. Porém, deve ser apenas ajuda porque ndo pode
substituir a atividade construtiva do conhecimento pelo
aluno. A analise aprofundada do ensino enquanto ajuda
leva ao conceito de “ajuda ajustada” e de zona de desen-
volvimento proximal (ZDP). No conceito de “ajuda ajusta-
da” observa-se que o ensino, enquanto ajuda o processo
de construcdo do conhecimento, deve ajustar-se a esse
processo de construgao. Para tanto, conjuga duas grandes
caracteristicas:

1) a de levar em conta os esquemas de conhecimen-
to dos alunos, seus conhecimentos prévios em relacdo aos
conteldos a serem trabalhados;

2) e, a0 mesmo tempo, propor desafios que levem os
alunos a questionarem esses conhecimentos prévios. Ou
seja, ndo se ignora aquilo que os alunos ja sabem, porém
aponta-se para aquilo que eles ndo conhecem, néo rea-
lizam ou ndo dominam suficientemente, incrementando
a capacidade de compreensdo e atuacdo autonoma dos
alunos.




O conceito de zona de desenvolvimento proximal
(ZDP) foi proposto pelo psicélogo soviético L. S. Vygotsky,
partindo do entendimento de que as interagdes e relagdes
com outras pessoas sdo a origem dos processos de apren-
dizagem e desenvolvimento humano. Nesse sentido, a ZDP
pode ser identificada como o espaco no qual, com a ajuda
dos outros, uma pessoa realiza tarefas que ndo seria capaz
de realizar individualmente. A contribuicdo do conceito de
ZDP esta relacionada a possibilidade de se especificar as
formas em aula, ajudando os alunos no processo de signifi-
cacdo pessoal e social da realidade.

Para o trabalho com os conceitos acima arrolados, indi-
cam-se os seguintes pontos:

1) Inserir atividades significativas na aula;

2) Possibilitar a participacdo de todos os alunos nas di-
ferentes atividades, mesmo que os niveis de competéncia,
conhecimento e interesses forem diferenciados;

3) Trabalhar com as relacdes afetivas e emocionais;

4) Introduzir modificacdes e ajustes ao logo da realiza-
¢do das atividades;

5) Promover a utilizacdo e o aprofundamento autono-
mo dos conhecimentos que os alunos estdo aprendendo;

6) Estabelecer relagcdes entre os novos contelidos e os
conhecimentos prévios dos alunos;

7) Utilizar linguagem clara e objetiva evitando mal-en-
tendidos ou incompreensoes;

8) Recontextualizar e reconceitualizar a experiéncia.

Trabalhar a partir dessas concepcdes caracteriza desa-
fios a pratica educativa que ndo esta isenta de problemas e
limitagdes. No entanto, entende-se que esse esforco, mes-
mo que acompanhado de lentos avancgos, é decisivo para a
aprendizagem e o desenvolvimento das escolas e das aulas.

6. Os enfoques didaticos

A concepgao construtivista considera a complexidade
e as distintas varidveis que intervém nos processos de en-
sino na escola. Por isso, ndo receita formas determinadas
de ensino, mas oferece elementos para a analise e reflexdo
sobre a pratica educativa, possibilitando a compreensdo de
seus processos, seu planejamento e avaliagdo. Um méto-
do educacional sustenta-se a partir da fungdo social que
atribui ao ensino e em determinadas ideias sobre como as
aprendizagens se produzem. Nesse sentido, a analise das
tarefas que propdem e contelidos trabalhados, explicita ou
implicitamente (curriculo oculto), requer a compreensédo do
determinante ideoldgico que embasam as praticas dos pro-
fessores. A discriminagédo tipolégica dos conteldos, ou seja,
a analise dos conteldos trabalhados segundo a natureza
conceitual, procedimental ou atitudinal, mostra-se como
importante instrumento de entendimento do que acontece
na sala de aula.

Outro instrumento importante para a compreensao do
processo educativo é a concepcdo construtivista da apren-
dizagem, que estabelece a aprendizagem como uma cons-
trucdo pessoal que o aluno realiza com a ajuda de outras
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pessoas; processo que necessita da contribuicdo da pessoa
que aprende, implicando o interesse, disponibilidade, co-
nhecimentos prévios e experiéncia; implica também a fi-
gura do outro que auxilia na resolucao do conflito entre os
novos saberes e 0 que ja se sabia, tendo em vista a realiza-
¢do autdbnoma da atividade de aprender a aprender.

O problema metodolégico para o fazer educativo néo
se encontra no ambito do “como fazemos”, mas antes na
compreensdo do “que fazemos” e “por que”. Na elabora-
¢do das sequéncias didaticas que devem auxiliar a pratica
educativa deve-se levar em consideracdo os objetivos e os
meios que se tem para facilitar o alcance desses objetivos.

7. A avaliacao da aprendizagem no curriculo escola:
uma perspectiva construtivista.

A questéo da avaliacdo do processo educativo tem sido
muito discutida. Com o desenvolvimento de propostas teé-
ricas, metodoldgicas e instrumentais, expressdes e concei-
tos como o de avaliagdo inicial, formativa e somatéria po-
voam o vocabulario educacional. Junto a isso, construiu-se
o consenso de que nao se deve avaliar somente o aluno,
mas também a atuacdo do professor, o planejamento de
atividades e também sua aplicacdo. No entanto, muitas
questdes ainda se encontram sem respostas e se configu-
ram como desafios aos envolvidos com o tema.

Uma primeira questdo a ser levantada é a relagdo en-
tre a avaliacdo e uma série de decisGes relacionadas a ela,
como promocgao, atribuicdo de crédito e formatura de alu-
nos. Essas decisdes ndo fazem parte, em sentido estrito,
do processo de avaliagdo, porém essas decisdes devem ser
coerentes com as avaliacGes realizadas. O desafio é alcan-
car a maxima coeréncia entre os processos avaliativos e as
decisbes a serem tomadas. Todo processo avaliativo deve
levar em conta os elementos afetivos e relacionais da ava-
liacdo. Desse modo, o planejamento das atividades avalia-
tivas parte do entendimento de que o aluno atribui certo
sentido a essa atividade, sentido que depende da forma
como a avaliacdo lhe é apresentada e também de suas ex-
periéncias e significagbes pessoais e sociais da realidade.
E preciso levar em conta também o carater sempre parcial
dos resultados obtidos por meio das avaliacdes, devido a
complexidade e diversificacdo das situa¢des de aprendiza-
gem vivenciadas pelos alunos. Assim, as praticas avaliativas
privilegiadas devem ser aquelas que consideram a dindmi-
ca dos processos de construcdo de conhecimentos.

Ao contrario das concepcdes que buscam neutralizar
as influéncias do contexto nos resultados das avaliacdes, a
concepcgdo construtivista ressalta a necessidade de consi-
derar as variaveis proporcionadas pelos diversos contextos
particulares. Para isso, recomenda-se a utilizacdo de uma
gama maior possivel de atividades de avaliagdo ao longo
do processo educativo.

Partindo da consideracdo que é na pratica que se uti-
liza o que se aprende, um dos critérios, que devem ser le-
vantados nas atividades avaliativas, € o menor ou maior
valor instrumental das aprendizagens realizadas, ou seja,
em que grau pode-se utilizar o que se aprendeu, o que se
construiu na significacdo dos saberes. Na medida em que




aprender a aprender significa a capacidade para adquirir,
de forma auténoma, novos conhecimentos, avaliar os as-
pectos instrumentais, é de suma importancia a qualidade
da educacdo. Por fim, ressalta-se a necessidade da aborda-
gem da avaliagdo em estreita ligacdo com o planejamento
didatico e o curriculo escolar. Dessa forma, “o qué”, “como”
e “quando” ensinar e avaliar se unem configurando uma
pratica educativa global, na qual as atividades avaliativas
nao estdo separadas das demais atividades de construcao
de conhecimento pelos alunos.

Fonte
COLL, Qésar. O construtivismo na sala de aula. Sdo Pau-
lo. Editora Atica, 1999

CONTRERAS, JOSE_. A AUTONOMIA DE
PROFESSORES. SAO PAULO: CORTEZ
EDITORA, 2002. (CAPITULOS 3 E 7).

A AUTONOMIA DOS PROFESSORES

CONTRERAS, José. A autonomia dos professores. SGo
Paulo: Cortez, 2002.

A Autonomia dos professores, bem como a propria
ideia de seu profissionalismo, sédo temas recorrentes nos
ultimos tempos nos discursos pedagdgicos. No entanto,
sua profusdo estd se dando, sobretudo, na forma de slo-
gans, que como tal de desgastam e seus significados se
esvaziam com o uso frequente. Pode-se dizer que, por se-
rem slogans, sdo utilizados em excesso para provocar uma
atracdo emocional, sem esclarecer nunca o significado que
se lhes quer atribuir.

Ha casos em que este sentido de slogan, de palavra
com aura, é muito mais evidente. Tomemos o exemplo da
qualidade da educacdo. Atualmente, todo programa, toda
politica, toda pesquisa, toda reivindicacdo educativa é feita
em nome da qualidade, porém cita-la sem mais nem me-
nos é, as vezes, um recurso para nao defini-la. Remeter a
expressdo “qualidade da educacao”, em vez de explicitar
seus diversos conteudos e significados para diferentes pes-
soas, e em diferentes posi¢des ideoldgicas, € uma forma de
pressionar para um consenso sem permitir discussao. Evi-
dentemente esse é um recurso que pode ser utilizado por
quem tem poder para dispor e difundir slogan como forma
de legitimar seu ponto de vista sem discuti-lo.

Em relacdo a autonomia dos professores, estamos dian-
te de um caso parecido. Uma vez que a expressao passou
a fazer parte dos slogans pedagdgicos, ja ndo podemos
evita-la. Porém, usa-la como slogan é apoiar os que tém
a capacidade de exercer o controle discursivo, os que se
valem da retodrica para criar consenso evitando a discussao.

Deste modo, temos que aproveitar o processo de es-
clarecimento para recuperar e repensar aqueles significa-
dos que supéem uma defesa expressa de certas opcoes;
e que, mais do que nos limitarmos a repeti-las, possamos
descobrir seu valor educativo e social.
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Esta é a pretensdo deste livro. Esclarecer o significado
da autonomia de professores, tentando diferenciar os di-
versos sentidos que lhe podem ser atribuidos, bem como
avangar na compreensdo dos problemas educativos e po-
liticos que encerra. Deve-se compreender, no entanto, que
apesar da pretensdo de esclarecer os diferentes significa-
dos da autonomia, isto ndo quer dizer que o propdsito seja
puramente conceitual. Contreras pretende captar a signi-
ficagdo no contexto de diferentes concepcdes educativas
e sobre o papel daqueles que ensinam. O esclarecimento
da autonomia é por sua vez a compreensdo das formas
ou dos efeitos politicos dos diferentes modos de conce-
ber os docentes, bem como as atribuicbes da sociedade
na qual esses profissionais atuam. Ao falar da autonomia
do professor, estamos falando também de sua relagdo com
a sociedade e, por conseguinte, do papel da mesma com
respeito a educagao.

O presente texto estd estruturado em trés partes:

* na Parte |, analisa-se o problema do profissionalismo
no ensino, situando essa questdo no debate sobre a prole-
tarizacdo do professor, as diferentes formas de entender o
que significa ser profissional e as ambiguidades e contradi-
¢Oes ocultas na aspiracdo a profissionalidade.

* na Parte ll, o autor discute as trés tradicdes diferentes
com respeito a profissionalidade de professores: a que en-
tende os professores como técnicos, a que defende o ensi-
no como uma profissdo de carater reflexivo e a que adota
para o professor o papel do intelectual critico.

A Parte Il é dedicada a estabelecer uma visdo global
do que se deve entender por autonomia de professores,
mostrando o equilibrio necesséario requerido entre dife-
rentes necessidades e condi¢bes de realizagdo da pratica
docente, e propondo as condi¢des pessoais, institucionais
e sociopoliticas que uma autonomia profissional deveria
ter que nao signifique nem individualismo, nem corpora-
tivismo, tampouco submissdo burocratica ou intelectual.
Segundo o autor, este ndo € um livro no qual se facam pro-
postas concretas, se entendermos por isso planos de agdo.
Ao contrario, o livro possui, sim, um sentido muito pratico,
se aceitarmos que a forma com que pensamos tem muito a
ver com a forma com que encaramos a realidade e decidi-
mos nela nos inserir. A Autonomia nao é isolamento e ndo
é possivel sem o apoio, a relacdo, o intercambio.

Nem sempre as sugestdes provém das leituras dos ras-
cunhos. Provém também, e neste caso especialmente, do cli-
ma intelectual e profissional no qual se criam oportunidades
para discussdes interessantes ou para analise de nds mesmos
como docentes e de nossas circunstancias profissionais.

A AUTONOMIA PERDIDA: A PROLETARIZAGAO DOS
PROFESSORES

Uma das ideias mais difundidas na atualidade com res-
peito aos professores e, a0 mesmo tempo, uma das mais
polémicas é a sua condicao de profissional. Uma das razdes
que torna esse assunto problematico é que a palavra “pro-
fissional”, e suas derivaces, embora em principio parecam
apenas referir-se as caracteristicas e qualidades da pratica




docentes, ndo sdo sequer expressdes neutras. O tema do
profissionalismo — como todos os temas em educacdo —
esta longe de ser ingénuo ou desprovido de interesse e
agendas mais ou menos escusas. O ensino, enquanto um
oficio, ndo pode ser definido apenas de modo descritivo,
ou seja, pelo que encontramos na pratica real dos profes-
sores em sala de aula, ja que a docéncia se define também
por suas aspiracbes e nao sé por sua materialidade. Por
isso, se quisermos entender as caracteristicas e qualidades
do oficio de ensinar, temos de discutir tudo o que se diz
sobre ele ou o que dele se espera. E também o que é e o
que ndo deveria ser; o que se propde, mas que se torna, ao
menos, discutivel.

Esta é a razdo pela qual, se quisermos abordar o tema
da autonomia profissional, precisamos discutir os aspec-
tos contraditorios e ambiguos que encerra. A aspiracao do
autor com essa discussdo &, portanto, conseguir manter o
confronto ideoldgico, com o objetivo de resgatar uma po-
sicdo comprometida com determinados valores para a pra-
tica docente. O tema da proletarizacdo dos professores nos
oferece uma perspectiva adequada para essa preocupagao.
A tese basica da proletarizagdo de professores é que o tra-
balho docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma
série de qualidades que conduziram os professores a perda
de controle e sentido sobre o préprio trabalho, ou seja, a
perda da autonomia. O debate sobre a proletarizacdo dos
professores

Embora ndo se possa falar em unanimidade entre os
autores que defendem a teoria da proletarizacdo de pro-
fessores, a tese basica dessa posicdo é a consideracdo de
que os docentes, enquanto categoria, sofreram ou estdo
sofrendo uma transformacdo, tanto nas caracteristicas de
suas condi¢des de trabalho como nas tarefas que realizam
as quais os aproxima cada vez mais das condicdes e interes-
ses da classe operaria. Autores como Apple (1987; 1989b;
Apple e Jungck, 1990), Lawn e Ozga (1988; Ozga, 1988),
ou Densmore (1987) sdo representantes de tal perspectiva.

Este tipo de anadlise, segundo Jimenez Jaén (1988),
tem como base tedrica a analise marxista das condi¢des
de trabalho do modo de producéo capitalista e o desen-
volvimento e aplicacdo dessas propostas realizadas por
Braverman (1974). Com o objetivo de garantir o controle
sobre o processo produtivo, este era subdividido em pro-
cessos cada vez mais simples, de maneira que os operarios
eram especializados em aspectos cada vez mais reduzidos
da cadeia produtiva, perdendo deste modo a perspectiva
do conjunto, bem como as habilidades e destrezas que an-
teriormente necessitavam para o seu trabalho. O produ-
to dessa atomizacao significava, por conseguinte, a perda
da qualificacdo do operario. Agora, o trabalhador passa a
depender inteiramente dos processos de racionalizacdo e
controle de gestdo administrativa da empresa e do conhe-
cimento cientifico e tecnolégico dos experts. Deste modo,
os conceitos-chave que explicam esse fenédmeno de racio-
nalizacao do trabalho séo:

a) A separagao entre concepcao e execugao no proces-
so produtivo;

b) A desqualificacao;

) A perda de controle sobre o seu préprio trabalho.
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Esta ldgica racionalizadora transcendeu o ambito da
empresa, como ambito privado e de producdo, enquanto
processo de acumulagdo de capital para invadir a esfera do
Estado. No caso do ensino, a atencao a essas necessidades
realizou-se historicamente mediante a introdu¢do do mes-
mo espirito de “gestdo cientifica”, tanto no que se fere ao
conteldo da pratica educativa como ao modo de organiza-
¢do e controle do trabalho do professor. Assim, o curriculo
comegou a conceber também uma espécie de processo
de producdo, organizado sob os mesmos parametros de
decomposicdo em elementos minimos de realizacdo — os
objetivos -, os quais corresponderiam a uma descricdo das
atividades particulares e especificas da vida adulta para as
quais haveria que se preparar (Bobbit, 1918).A determina-
¢do cada vez mais detalhada do curriculo a ser adotado nas
escolas, a extensdo de todo tipo de técnicas e diagndstico
e avaliacdo dos alunos, a transformacédo dos processos de
ensino em microtécnicas dirigidas a consecucdo de apren-
dizagens concretas perfeitamente estipuladas e definidas
de antemao, as técnicas de modificacdo de comportamen-
to, dirigidas fundamentalmente ao controle disciplinar dos
alunos, toda a tecnologia de determinagdo de objetivos
operativos ou finais, projetos curriculares nos quais se esti-
pula perfeitamente tudo o que deve fazer o professor passo
a passo ou, em sua caréncia, os textos e manuais didaticos
que enumeram i repertério de atividades que professores
e alunos devem fazer etc. (Jimenez Jaen, 1988). Tudo isso
reflete o espirito de racionalizacdo tecnolégica do ensino.

A degradacao do trabalho, privado de suas capacida-
des intelectuais e de suas possibilidades de ser realizado
como produto de decisdes pensadas e discutidas coletiva-
mente, regulamentado na enumerac¢do de suas diferentes
tarefas e conquistas a que se deve dar lugar, fez com que os
professores fossem perdendo aquelas habilidades e capa-
cidades e aqueles conhecimentos que tinham conquistado
e acumulado "ao longo de dezenas de anos de duro traba-
lho” (Apple e Jungck, 1990:154).

Profissionalismo e proletarizacao

Um dos mecanismos que, segundo tedricos da pro-
letarizacdo, tem sido utilizado entre os professores como
modo de resisténcia a racionalizacdo de seu trabalho e a
desqualificacdo, tem sido a reivindicacdo de seus status
de profissionais (Densmore, 1987). Para Densmore, a pre-
tensdo dos docentes de serem reconhecidos como profis-
sionais ndo reflete mais que uma aspiracdo para fugir de
sua assimilacdo progressiva as classes trabalhadoras. Com
efeito, a base social que se nutriu do trabalho dos profes-
sores foi evoluindo também a proporcdo que este se foi
degradando.

Segundo Apple (1989b), ndo se pode explicar o surgi-
mento do profissionalismo como defesa ideoldgica diante
da desqualificagdo, sem entender a forma de evolugdo do
sentido de responsabilidade entre os professores. Con-
forme aumenta o processo de controle, da tecnicidade e
da intensificacdo, os professores e professoras tendem a
interpretar esse incremento de responsabilidades técnicas
como um aumento de suas competéncias profissionais. A
tese definida por Lawn e Ozga sobre este particular: “Entre




os professores, o profissionalismo pode ser considerado
uma expressdo do servico a comunidade, bem como em
outros tipos de trabalho (...). Também se pode considerar
uma forca criada externamente que 0s une numa visao par-
ticular de seu trabalho (..). O profissionalismo &, em parte,
uma tentativa social de construir uma “qualificacdo”; a au-
tonomia era, em parte, a criacdo por parte dos professores
de um espaco defensivo em torno da referida ‘qualificacdo’™.
(Lawn e Ozga, 1988:213).

Em contrapartida, isso permitiria entender fendbmenos
segundo os quais, em algumas ocasides, os professores se
comprometem com as politicas de legitimacdo do Estado,
por meio de seus sistemas educativos: “Muitos mestres se
comprometerdo com elas (as metas de politicas reformis-
tas) acreditando que vale a pena alcanca-las, e investirdo
quantidades excepcionais de tempo necessarias, tratando
de assumi-las com seriedade. Estes mestres explorardo a si
mesmos trabalhando inclusive mais duramente, com baixa
remuneragdo e em condicdes intensificadas, fazendo tudo
para vencer as contraditérias pressdes as quais estardo sub-
metidos. Aos mesmo tempo, porém, a carga adicional de
trabalho criard uma situagdo na qual sera impossivel alcan-
car plenamente essas metas” (Apples e Jungck, 1990:169).

A Proletarizacao em nosso contexto recente

Outro aspecto critico que convém considerar com res-
peito a analise da profissdo do professor afetada por um
processo de proletarizagdo é que a maioria dos estudos
sobre essa questdo provém de uma realidade social e edu-
cacional muito diferente da nossa, a maioria dos estudos é
realizada na Europa. Estdo se perdendo muitas das habili-
dades e conhecimentos profissionais que possuiam e estdo
sendo afastados de funcées para determinacao do curriculo
que anteriormente lhes correspondiam.

O professor do ensino fundamental passa atualmente
por sucessivas transformac¢des que elevam sua categoria até
transforma-lo em estudos universitarios, enquanto que para
o professor do ensino médio se institui também uma for-
magcdo pedagdgica ainda minima. (Varela e Ortega, 1984).

O certo é que essa requalificacdo permite transformar
e ocultar a forma de controle, ao justificar-se por seu valor
técnico para a eficacia, “neutralizando” o contetdo anterior
puramente ideoldgico. Desta maneira, embora pudéssemos
falar de um processo de regulacdo, burocracia e tecnicidade
cada vez mais detalhadas, isto ndo ocorre em um processo
de anterior dominio e independéncia profissional. O modo
de assegurar o controle e a dedicacdo dos professores,
como vimos, reside em obter sua colaboracdo nos proces-
sos de racionalizagdo, os novos mecanismos de racionaliza-
¢do que a reforma pds em préatica conseguirdo eliminar as
possiveis resisténcias dos professores a medida que consi-
gam sua aceitacao.

O controle ideolégico e controle técnico no ensino

Em primeiro lugar, embora a andlise dos processos de
proletarizacdo costume fazer referéncia fundamentalmente
a perda das competéncias técnicas e a seu desprendimen-
to das fungdes de concepgdo, com as quais se atribui sig-
nificagdo ao trabalho, o certo é que no ambito educativo
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ha um aspecto mais importante que o da desqualificacdo
técnica e que é mais de natureza ideoldgica. No contexto
educativo, a proletarizacdo, se ela significa alguma coisa,
é sobretudo a perda de um sentido ético implicito no tra-
balho do professor. H4 processos de controle ideoldgico
sobre os professores que podem ficar encobertos por um
aumento de sofisticacdo técnica e pela aparéncia de uma
maior qualificagdo profissional. Um determinado resgate de
habilidades e decisdes profissionais pode se transformar em
uma forma mais sutil de controle ideoldgico. Se a posicao
classica da proletarizacdo era a perda da autonomia ocasio-
nada pela reducdo de professores a meros executores de
decisdes externas, a recuperacao de determinado controle
pode ndo ser mais que a passagem da simples submissdo a

N

diretrizes alheias a "autogestdo do controle externo”.

A RETORICA DO PROFISSIONALISMO E SUAS AM-
BIGUIDADES

A discussdo sobre o profissionalismo dos professores
esté atravessada de ponta a ponta pelas ambiguidades que
a propria denominagdo “profissional” acarreta, bem como
pelos interesses no uso desse termo. Algo desse assunto
pode ser observado ao analisar o modo conflitivo e con-
traditério com que o termo é usado quando os professores
tratam de fugir da proletariza¢do. Passa a ser ambiguo por-
que sua fuga é tanto uma resisténcia a perda de qualidade
em suas atividades de docéncia, como uma resisténcia a
perder — ou ndo obter — um prestigio, um status ou uma
remuneracdo que se identifique com a de outros profis-
sionais.

Imagens e caracteristicas

Em geral, parece que a reivindicacdo de profissionalis-
mo ou o sentimento de “profissionais” por parte dos pro-
fessores obedece a uma série de caracteristicas que normal-
mente eles expressam como se pertencessem por direito
proprio a seu trabalho. E o caso, por exemplo, da reivindica-
¢ado de condicdes de trabalho como a remuneracao, horas
de trabalho, facilidade para atualizacdo como profissionais
e reconhecimento de sua formacdo permanente, tudo isso
em conformidade com a importancia da funcdo social que
cumprem. Mas é também um pedido de reconhecimen-
to “como profissionais”, isto é, como dignos de respeito e
como especialistas em seu trabalho e, portanto, a rejeicdo a
ingeréncia de “estranhos” em suas decisdes e atuac¢des. Isso
significa, ao menos em certo sentido, “autonomia profissio-
nal”, mas também dignificacdo e reconhecimento social de
seu trabalho, sobretudo em épocas em que se sentem ques-
tionados pelos pais nos conselhos escolares. Sdo muitos os
quadros elaborados tentando expor quais sdo esses tracos
determinantes de uma profissdo. Para Skopp, séo eles:

« Um saber sistematico e global (o saber profissional)

« Poder sobre o cliente (disposicdo deste de acatar suas
decisdes)

- Atitude de servico diante de seus clientes

« Autonomia ou controle profissional independente

« Prestigio social e reconhecimento legal e publico de
seu status

« Subcultura profissional especial




J& Fernandez Enoita (1990), por sua vez, assinalou os
seguintes tracos:

» Competéncia (ou qualificagdo num campo de conhe-
cimentos)

* Vocacao (ou sentido de servico a seus semelhantes)

« Licenca (ou exclusividade em seu campo de trabalho)

* Independéncia (ou autonomia, tanto frente as organi-
zagOes como frente a seus clientes

 Autorregulagdo (ou regulagdo e controle exercido
pela propria categoria profissional).

Assim quando se compara os professores com essas
caracteristicas, a conclusdo mais habitual que se chega é
que a Unica denominacdo possivel a ser atribuida é a de
semiprofissionais.

O profissionalismo como ideologia

Estudos de Larson (1977) colocaram em evidéncia que
as teorizagdes sobre os tragos ndo sdo sendo formalizagdes
de supostos ideoldgicos que as proprias profissdes susten-
tam, com o objetivo de manter a legitimidade de seu status
e privilégios, e para manter sua diferenciacdo com respeito
a outras ocupacoes.

No entanto, segundo Larson, esse suposto poder auto-
nomo nao corresponde a realidade e hoje menos do que
nunca. A necessidade de depender do poder do Estado
para a defesa de seus interesses e do capitalismo mono-
polista modificaram as condi¢des de trabalho dos profis-
sionais, tornando-se agora um especialista assalariado em
uma grande organizacdo empresarial ou burocratica.

Essa transformacdo fez com que o status tradicional de
muitos profissionais ndo seja agora mais que o de trabalha-
dores assalariados e burocratizados.

Além disso, se o profissionalismo como ideologia se
encontra ligado a capacidade de impor um conhecimento
como exclusivo, despolitizando e tornando tecnocratica a
atuacdo social, esta longe de ficar claro que isso seja uma
conquista social, esta é uma adverténcia que Popkewitz
(1990) faz.

O controle sobre o conhecimento e as profissées do
ensino.

A profissionalizacdo encontrou seu processo mais forte
de legitimagdo na posse do conhecimento cientifico. O pro-
fissionalismo, como assessoria de experts no planejamento
e regulacdo escolar, transformava a administracdo politica
educativa em um problema meramente racional, que po-
deria ser resolvido mediante habilidades técnicas adquiri-
das pelos especialistas gracas ao carater cientifico de seu
conhecimento. (Popkewitz, 1991)"A formacao de professo-
res existe e esta historicamente ligada ao desenvolvimento
institucional do ensino. Conforme o ensino evoluiu como
forma social de preparar as criancas para a vida adulta,
também se desenvolveu um grupo ocupacional especia-
lizado em elaborar o plano de sua vida diaria. Este grupo
desenvolveu algumas corporacdes especializadas em ima-
gens, alegorias e rituais que explicam a ‘natureza’ do en-
sino e sua divisdo do trabalho. A formacdo de professores
pode ser entendida, em parte, como um mecanismo para
fixar e legitimar as pautas ocupacionais de trabalho para os
futuros professores” (Popkewitz, 1987)
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O resultado é que os professores ocupam uma posi-
¢do subordinada na comunidade discursiva da educacao.
Quem detém o status de profissional no ensino é, funda-
mentalmente, o grupo de académicos e pesquisadores
universitarios, bem como o de especialistas com funcdes
administrativas, de planejamento e de controle no sistema
educacional.

As armadilhas do profissionalismo

Em nome da profissionalizacdo, ou de atributos que Ihe
sdo associados, com o objetivo de garanti-la, ou amplia-Ila,
justificam-se transformagdes administrativas e trabalhistas
para os docentes, exigindo-se sua colaboracdo. Evidente-
mente, ndo se pode defender a oposicdo a uma reforma
se, como consequéncia da mesma, comegarmos a ser reco-
nhecidos como melhores profissionais ou, se nés negamos
a fazé-la, estaremos abandonando nossas responsabilida-
des profissionais.

Smyth (1991a), por exemplo, explica a forma em que
o profissionalismo dos professores esta se redefinindo e
utilizando, como fator de legitimacdo, as novas politicas
de reforma, as quais se caracterizam por uma combinagdo
entre as decisdes centralizadas e pelas metas curriculares
claramente definidas e fixadas pelo Estado, por um lado,
e a participacdo local e a decisdo colegiada nos centros
escolares por outro.

Dessa perspectiva, a profissionalizacdo atua como
modo de garantir a colaboracdo sem discutir os limites de
atuacdo. Isto é o que Hargreaves e Dave (1990) chamam de
“colegizacdo artificial”.

Autonomia no profissionalismo

A reivindicacdo de autonomia do profissionalismo pa-
rece mais uma defesa contra a intrusdo. E previsivel que
essa reagao contra a intervencao externa possa se susten-
tar com mais facilidade diante dos setores mais fracos da
sociedade, do que frente as organizacdes ou aos poderes
publicos; isto é, ante os receptores de seus servicos e ndo
frente a seus empregadores (Fernandez Enguita, 1993; Gil,
1996). Nesse sentido, os movimentos de profissionalizacado
podem obter mais éxito em preservar suas atuacdes da cri-
tica e da participacdo social, do que na determinacado do
conteudo ou das condicdes de seu trabalho nas instituicoes
nas quais se integram. A autonomia como nao intromissao
costuma ser, por um lado, uma descricdo equivocada da
funcdo desempenhada pelo ensino, ja que este se situa no
terreno da transmissdo de valores e saberes sancionados
socialmente.

OS VALORES DA PROFISSIONALIZAGAO E A PRO-
FISSIONALIDADE DOCENTE

A profissionalidade docente e as qualidades do tra-
balho educativo

Como afirmaram Lawn e Ozga (1988), ou Carlson
(1987;1992), as exigéncias profissionais que os professores
podem fazer ndo se diferenciam em muitas ocasides das
que podem ser feitas por outros trabalhadores. Pretender
um maior controle sobre o préprio trabalho nado é privativo
dos trabalhadores da area de ensino, porém essa reivindi-




cacao ndo se reduz a um desejo de maior status. A educa-
cdo requer responsabilidade e nao se pode ser responsavel
se ndo é capaz de decidir, seja por impedimentos legais ou
por falta de capacidades intelectuais e morais. Autonomia,
responsabilidade, capacitacdo sdo caracteristicas tradicio-
nalmente associadas a valores profissionais que deveriam
ser indiscutiveis na profissdo de docente. E a profissionali-
zagdo pode ser, nessa perspectiva, uma forma de defender
nao soé os direitos dos professores, mas da educagéo.

A obrigagao moral

A primeira dimensdo da profissionalidade docente de-
riva do fato de que o ensino supde um compromisso de
carater moral para quem a realiza (Contreras, 1990). Este
compromisso ou obrigacdo moral confere a atividade de
ensino um carater que, como assinalou Sockett (1989:100),
se situa acima de qualquer obrigagdo contratual que possa
ser estabelecida na definicdo do emprego. E preciso atender
0 avango na aprendizagem de seus alunos, enquanto que
ndo se pode esquecer das necessidades e do reconheci-
mento do valor que, como pessoas, merece todo o alunado.
E inevitavel o fato de que o trabalho de ensinar consista na
relagdo direta e continuada com pessoas concretas sobre as
quais se pretende exercer uma influéncia, com a bondade
das pretensGes e com os aspectos mais pessoais de evo-
lugdo, os sentimentos e o cuidado e atencdo que podem
exigir como pessoas (Noddings, 1986). O aspecto moral do
ensino estad muito ligado a dimensao emocional presente na
relacdo educativa. Na verdade, sentir-se compromissado ou
“obrigado” moralmente reflete este aspecto emocional na
vivéncia das vinculagdes com o que se considera valioso. O
professor ou professora, inevitavelmente, se defronta com
sua propria decisdo sobre a pratica que realiza, porque ao
ser ele ou ela quem pessoalmente se projeta em sua relagdo
com alunos e alunas, tratando de gerar uma influéncia, deve
decidir ou assumir o grau de identificacdo ou de compro-
misso com as praticas educativas que desenvolve, os niveis
de transformacdo da realidade que enfrenta etc.

O compromisso com a comunidade

A educacdo ndo é um problema da vida privada dos
professores, mas uma ocupagdo socialmente encomenda-
da e responsabilizada publicamente. E também necessario
entender que a responsabilidade publica envolve a comu-
nidade na participacdo das decisGes sobre o ensino. Se a
educacdo for entendida como um assunto que nao se re-
duz apenas as salas de aula, mas que tem uma clara di-
mensao social e politica, a profissionalidade pode significar
uma analise e uma forma de intervir nos problemas socio-
politicos que competem ao trabalho de ensinar. Todos os
campos de compromisso social da pratica docente supdem
para os professores, em muitas ocasides, um conflito com
as defini¢des institucionais da escola, a regulacdo de suas
funcGes e as inércias tradicbes assentadas. Ja ndo estamos
falando do professor ou da professora, isolados na sua sala
de aula, como forma de definir o lugar da sua competéncia
profissional, mas da acdo coletiva e organizada e da inter-
vencao naqueles lugares que restringem o reconhecimento
das consequéncias sociais e da politica do exercicio profis-
sional do ensino.
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A competéncia profissional

A obrigacdo moral dos professores e o compromisso
com a comunidade requerem uma competéncia profissio-
nal coerente com ambos. Temos que falar de competén-
cias profissionais complexas que combinam habilidades,
principios e consciéncia do sentido das consequéncias das
praticas pedagodgicas. Dificilmente, pode-se assumir uma
obrigagcdo moral ou um compromisso com o significado e
as repercussdes sociais do ensino se ndo se dispuser desta
competéncia (Sockett, 1993).E necesséario destacar, de qual-
quer modo, que a atencdo a competéncias profissionali-
zadoras que requerem um distanciamento dos contextos
imediatos para entender os fatores de determinacédo da
pratica educativa ha de ser compensada e simultaneamen-
te sustentada com a atencdo e cuidado as pessoas concre-
tas que se deduz da obrigacdo moral. Da mesma maneira,
podemos dizer que a competéncia profissional é o que
capacita o professor para assumir responsabilidades, mas
ele ou ela dificilmente pode desenvolver sua competéncia
sem exercita-la, isto é, se carecer de autonomia profissio-
nal, porque, como afirmou Gimeno: “(...) um professor ndo
pode se tornar competente naquelas facetas sobre as quais
ndo tem ou ndo pode tomar decisdes e elaborar juizos
arrazoados que justifiquem suas intervencdes” (Gimeno,
1989:15).

MODELOS DE PROFESSORES:
EM BUSCA DA AUTONOMIA PROFISSIONAL DO
DOCENTE

A Autonomia lluséria: o professor como profissio-
nal técnico

Trata-se mais precisamente de aprofundar o entendi-
mento da autonomia como chave para compreensdo de
um problema especifico do trabalho educativo, caracteris-
tica que se mostrara essencial na possibilidade de desen-
volvimento das qualidades essenciais da pratica educativa.

A pratica profissional do ensino a partir da raciona-
lidade técnica

Como afirmou Schén (1983;1992), o modelo domi-
nante que tradicionalmente existiu sobre como atuam os
profissionais na pratica, e sobre a relacdo entre pesquisa,
conhecimento e pratica profissional, foi o da racionalidade
técnica. A ideia basica deste modelo é que a pratica profis-
sional consiste na solucdo instrumental de problemas me-
diante a aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico,
previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifi-
ca. Segundo essa perspectiva, Schein identificou no conhe-
cimento profissional trés componentes essenciais:

a) Ciéncia ou disciplina basica, sobre o qual a pratica se
apoia e a partir do qual se desenvolve.

b) Ciéncia aplicada ou de engenharia, a partir do qual
deriva a maioria dos procedimentos cotidianos de diagnos-
tico e de solucdo de problemas.

) Habilidade e atitude, que se relaciona com a atuacao
concreta a servico do cliente, utilizando para isso os dois
componentes anteriores da ciéncia basica e aplicada. "A ra-
cionalidade técnica impde, entdo, pela propria natureza da




producdo do conhecimento, uma relacdo de subordinacao
dos niveis mais aplicados e préoximos da pratica aos niveis
mais abstratos de produgdo do conhecimento, ao mesmo
tempo em que se preparam as condi¢des para o isolamen-
to dos profissionais e seu confronto gremial” (Pérez Gémez,
1991).

Dominio Técnico e dependéncia profissional

No campo da educagdo, a falta de aplicagdo técnica
de grande parte do conhecimento pedagdgico, junta-
mente com a natureza ambigua e, por vezes, conflituosa
de seus fins, levou a que se considere o ensino como uma
profissdo somente em um sentido muito fraco e limitado.
O reconhecimento que, como profissionais, os professores
possuem, sob essa concepcao, relaciona-se com o dominio
técnico demonstrado na solugdo de problemas, ou seja, no
conhecimento dos procedimentos adequados de ensino e
em sua aplicacdo inteligente. O conhecimento pedagdgico
relevante, a partir da mentalidade da racionalidade técnica,
é sobretudo aquele que estabelece quais os meios mais
eficientes para levar a cabo alguma finalidade predetermi-
nada, ou seja, aquele que se pode apresentar como técnica
ou método de ensino (Holiday, 1990).

A irredutibilidade técnica do ensino.

O professor, como profissional técnico, compreende
que sua acdo consiste na aplicacdo de decisdes técnicas.
Ao reconhecer o problema diante do qual se encontra, ao
ter claramente definidos os resultados que deve alcancar,
ou quando tiver decidido qual é a dificuldade de aprendi-
zagem de tal aluno ou grupo, seleciona entre o repertério
disponivel o tratamento que melhor se adapta a situagéo
e o aplica. A préatica docente é, em grande medida, um en-
frentamento de situacdes problematicas nas quais conflui
uma multiddo de fatores e em que ndo se pode apreciar
com clareza um problema que coincida com as categorias
de situacOes estabelecidas de situacdes para as quais dis-
pomos de tratamento. Aqueles professores que entendem
que seu trabalho consiste na aplicacdo de habilidades para
alcancar determinadas aprendizagens, tendem a resistir a
analise de circunstancias que ultrapassa a forma pela qual
ja& compreenderam seu trabalho. Por outro lado, os que
se sensibilizam diante dessas questdes, terdo de aceitar o
contexto mais amplo nas origens e consequéncias de sua
pratica educativa como parte de seu compromisso profis-
sional, embora percam necessariamente a seguranga que
Ihes dava a reducdo de sua competéncia profissional, e se
abrirdo a complexidade, a instabilidade e a incerteza.

A autonomia iluséria: a incapacitagao politica

Eliot (1991b) denominou de “expert infalivel” aquele
tipo de professor que demonstra uma preocupacao pelo
rigor maior do que pela relevancia. Segundo este autor, o
expert infalivel ndo estd preocupado em desenvolver uma
visdo global da situacdo na qual atua, mas, sim, em funcdo
das categorias extraidas do conhecimento especializado
que possui. Ainda segundo Elliott, dada a lacuna existente
na epistemologia positivista, da pratica entre o dominio do
conhecimento técnico e seu uso nas situagdes reais, o “ex-
pert infalivel” aplica esse conhecimento de forma intuitiva,
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baseando-se no saber do senso comum, que se manipula
na cultura profissional. Um dos efeitos evidentes da con-
cepgdo dos professores como “experts técnicos” é o que
se refere as finalidades do ensino. Em termos da pratica de
ensino, tanto a fixacdo externa de objetivos educacionais
como sua reducdo a resultados, ndo resolvem os proble-
mas de obrigacdo moral, os quais os professores necessa-
riamente enfrentarao.

O DOCENTE COMO PROFISSIONAL REFLEXIVO

O que o modelo de racionalidade técnica - como con-
cepcdo da atuacao profissional - revela é a sua incapacida-
de para resolver e tratar tudo o que é imprevisivel, tudo o
que ndo pode ser interpretado como um processo de deci-
sdo e atuacgdo regulado segundo um sistema de raciocinio
infalivel a partir de um conjunto de premissas. Por isso, é
necessario resgatar a base reflexiva da atuacgao profissional,
com o objetivo de entender a forma pela qual realmen-
te se abordam situa¢des probleméaticas da pratica. A partir
da descri¢do que Schon realizou, observando a forma com
que diferentes profissionais realizam realmente seu traba-
Iho, foi se caracterizando essa perspectiva, apresentada a
seguir.

Schoén e os profissionais reflexivos

Aideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schén
(1983;1992) trata justamente de dar conta da forma pela
qual os profissionais enfrentam aquelas situa¢cdes que ndo
se resolvem por meio de repertérios técnicos; aquelas ativi-
dades que, como o ensino, se caracterizam por atuar sobre
situacdes que sdo incertas, instaveis, singulares e nas quais
ha um conflito de valor. Essa ideia de reflexdo na acdo habi-
tual, na vida cotidiana, adota determinadas caracteristicas
proprias na pratica profissional. Conforme sua pratica fica
estavel e repetitiva, seu conhecimento na pratica se torna
mais tacito e espontaneo. E esse conhecimento profissio-
nal o que lhe permite confiar em sua especializagdo. Os
professores podem se encontrar em processos imediatos
de reflexdo na acdo no caso de terem de responder a uma
alteracao imprevista no ritmo da classe. Este processo de
reflexdo na acdo transforma o profissional, segundo Schén,
em um “pesquisador no contexto da pratica” (1983:69). A
prética constitui-se, desse modo, um processo que se abre
ndo so para a resolucao de problemas de acordo com de-
terminados fins, mas a reflexdo sobre quais devem ser os
fins, qual o seu significado concreto em situa¢des comple-
xas e conflituosas, “que problemas valem a pena ser re-
solvidos e que papel desempenhar neles” (ibid.:130)."Um
profissional que reflete na acdo tende a questionar a defi-
nicdo de sua tarefa, as teorias na acdo das quais ela parte
e as medidas de cumprimento pelas quais é controlado. E,
ao questionar essas coisas, também questiona elementos
da estrutura do conhecimento organizacional na qual estdo
inseridas suas funcoes (...). A reflexdo na acao tende a fazer
emergir ndo s6 os pressupostos e as técnicas, mas também
os valores e propositos presentes no conhecimento orga-
nizacional”. (Schon, 1983:338-9)




Stenhouse e o professor como pesquisador

A concepcdo do ensino como pratica reflexiva, e dos
professores como profissionais reflexivos, transformaram-se
em denominacdes habituais na atual literatura pedagogica,
de tal maneira que, como veremos mais adiante, chegou-se
inclusive, a obscurecer algumas vezes o sentido que Schon
quis dar a esses termos. Para Stenhouse, o ensino é uma
arte, visto que significa a expressdo de certos valores e de
determinada busca que se realiza na propria préatica do en-
sino. Por isso, pensa que os docentes sdo como artistas, que
melhoram sua arte experimentando-a e examinando-a cri-
ticamente. E compara a busca e experimenta¢do de um pro-
fessor com a que realiza, por exemplo, um mdusico tentan-
do extrair o que héa de valioso em uma partitura, tentando
experimenta-la, pesquisando possibilidades, examinando
efeitos, até encontrar o que para ele expressa seu auténtico
sentido musical. (Stenhouse, 1985). Tanto Stenhouse com
Schon expdem sua posicdo em relagdo aos professores ou
aos profissionais como resisténcia e oposi¢cdo aos modelos
de racionalidade técnica. Uma das ideias basicas no pensa-
mento de Stenhouse foi a da singularidade das situacdes
educativas. Ndo é possivel saber o que é, ou o que ser3,
uma situacdo de ensino até que se realize. Desta forma, é
impossivel dispor de um conhecimento que nos proporcio-
ne os métodos que devam ser seguidos no ensino, porque
isso seria como aceitar que ha a¢des cujo significado se
estabelece a margem dos que o atribuem, ou que é pos-
sivel depender de generalizacdes sobre métodos, quando
o importante na educacdo é atender as circunstancias que
cada caso apresenta e ndo pretender a uniformizacdo dos
processos educativos, ou dos jovens. Como a pratica do-
cente supde o ensino de algo, a criacdo de determinadas
situacdes de aprendizagem, a busca de certas qualidades
na aprendizagem dos alunos etc., € o curriculo que reflete o
contetido do ensino. O curriculo necessita ser sempre inter-
pretado, adaptado e, inclusive, (re) criado por meio do en-
sino que o professor realiza. Como expressa J. Mac Donald:
“O ensino ndo é a aplicacdo do curriculo, mas a continua
invencdo, reinvenc¢do e improvisac¢ao do curriculo.

O professor, como pesquisador de sua propria pratica,
transforma-a em objeto de indagacdo dirigida a melhoria de
suas qualidades educativas. O curriculo, enquanto expressdo
de sua pratica e das qualidades pretendidas, é o elemento
que se reconstréi na indagacdo, da mesma maneira que tam-
bém se reconstroi a prépria acdo. A ideia do professor como
pesquisador esta ligada, portanto, a necessidade dos profes-
sores de pesquisar e experimentar sobre sua pratica enquan-
to expressdo de determinados ideais educativos.

O fundamento aristotélico: a racionalidade pratica.

Tanto o trabalho de Schén como o de Stenhouse, e
seus seguidores, podem ser assumidos perfeitamente sob
a perspectiva da racionalidade pratica aristotélica. Para Aris-
toteles, hd uma diferenca clara entre o que se chama de
atividades técnicas e as atividades praticas. De acordo com
essa ética, é evidente que a educacao é um tipo de ativida-
de prética se for entendida como dirigida ndo a consecucao
de produtos, mas a realizagdo de qualidades intrinsecas ao
proprio processo educativo.
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Autonomia das decis6es profissionais e responsa-
bilidade social

Ser sensivel as caracteristicas do caso, e atuar em rela-
¢d0 ao mais apropriado para o mesmo, é algo que requer
processos reflexivos, os quais ndo podem manipular ele-
mentos que ndo estiverem assimilados por seus protago-
nistas, seja a partir de sua propria experiéncia ou da pro-
posicdo de uma tradicdo. Se a deliberacdo é sobre a forma
de realizar o bem, nenhum professor podera evitar agir em
relacdo a sua propria concepcao do que é o bem na edu-
cacao, independentemente das restricbes ou das ordens as
quais estejam submetidos. A conclusdo que se extrai é a de
que a educacgdo nao pode ser determinada a partir de fora;
entenda-se a partir disto a ideia de que a préatica educativa
ndo pode ser a realizacdo de valores educativos formula-
dos por agentes externos a propria acdo. S3o os proprios
profissionais do ensino que, em Ultima instancia, decidem
a forma com que planejam suas aulas, por meio das quais
as tentativas de influéncia externa sdo transformadas em
praticas que nem sempre tém muito a ver com a esséncia
das mudancas pretendidas. “Como poderemos nés, profes-
sores, conhecer o que se deve fazer: Uma resposta possivel
é que teremos de receber instru¢bes em forma de curriculo
e de especificacdes sobre os métodos pedagdgicos.

Pessoalmente, rejeito essa ideia. A educacdo é um
aprendizado no contexto de uma busca da verdade. A ver-
dade ndo pode estar definida pelo Estado, nem sequer por
meio de processos democraticos: um controle estrito do
curriculo e dos métodos pedagdgicos nas escolas é equi-
valente ao controle totalitario da arte. Alcancar a verdade
por meio da educagdo é um assunto de juizo profissional
em cada situagdo concreta, e os professores de educacgdo
ou os administradores ndo podem nos indicar o que deve-
mos fazer. As recomendagdes vao variar em cada caso. Nao
necessitaremos de um médico se o que este nos indicar for
um tratamento prescrito pelo Estado ou sugerido por seu
professor, sem sequer nos ter examinado e diagnosticado
previamente” (Stenhouse, 1985:44-5)

CONTRADIGCOES E CONTRARIEDADES:
DO PROFISSIONAL REFLEXIVO AO INTELECTUAL
CRITICO

N&do vivemos em uma sociedade simplesmente plu-
ralista, mas estratificada e dividida em grupos com status
desigual, poder e acesso a recursos materiais e culturais
(Warnke, 1992:150). A pratica profissional ndo é sé a rea-
lizacdo de pretensdes educativas. Nés, docentes, em um
mundo nao so6 plural, mas também desigual e injusto, nos
encontramos submetidos a pressdes e vivemos contradi-
¢Oes e contrariedades das quais nem sempre é facil sair, ou
nem sequer captar com lucidez.

E essa fraqueza ou insuficiéncia de argumentacdo do
profissional reflexivo que conduz a busca de uma concep-
¢d0 que, sem renunciar ao que anuncia a pretensao reflexi-
va (uma pratica consciente e deliberativa, guiada pela bus-
ca da coeréncia pessoal entre as atuacdes e convic¢des), dé
conta dessas preocupacdes em relacdo a qual deveria ser a
orientagdo para a reflexdo do professor.




Apropriacao generalizada do termo reflexivo

Desde que se publicou a obra de Schon (1983), a ideia
do docente como profissional reflexivo passou a ser moeda
corrente na literatura pedagdgica. Varios autores tentaram
fazer uma revisdo sobre o enfoque reflexivo. De um lado,
nao se sabe, em muitas ocasides, o que querem dizer os
autores com o termo reflexdo, fora do uso comum utilizado
pela maioria dos professores. Zeichner (1993), por exem-
plo, em uma tentativa de esclarecer o campo, identificou na
literatura pedagdgica cinco variedades da pratica reflexiva:

* Versdo académica: que acentua a reflexdo sobre as
disciplinas, e a representacdo e traducdo do conhecimento
disciplinar em matérias, para promover a compreensao dos
estudantes;

- Versdo de eficiéncia social: que ressalta a aplicagao
minuciosa de estratégias particulares de ensino que vém
sugeridas por um “conhecimento béasico” externo a pratica
e que se deduz da pesquisa sobre o ensino;

* Versdo evolutiva que prioriza um ensino sensivel ao
pensamento, aos interesses e as pautas do desenvolvimen-
to evolutivo dos estudantes, bem como da prépria evolu-
¢do do professor como docente e como pessoa;

« Versao de reconstrucdo social que acentua a reflexao
sobre os contextos institucionais, sociais e politicos, bem
como a valorizagdo das atua¢des em sala de aula em rela-
¢do a sua capacidade para contribuir para uma igualdade
maior, justica e condi¢gbes humanas, tanto no ensino como
na sociedade;

« Versdo genética, na qual se defende a reflexdo em ge-
ral, sem especificar grande coisa em relagdo aos propésitos
desejados ou ao conteddo da reflexdo

Critica a concepcao reflexiva de Schén

Liston e Zeichner (1991) apontaram os limites da teoria
de Schon. Para eles, este é um enfoque reducionista e es-
treito, que limita, por conseguinte, o sentido do que deve-
ria ser uma pratica reflexiva. "A pratica reflexiva competente
pressupde uma situacao institucional que leve a uma orien-
tacdo reflexiva e a uma definicdo de papéis, que valorize a
reflexdo e a agdo coletivas orientadas para alterar ndo sé as
interacdes dentro da sala de aula e na escola, mas também
entre a escola e a comunidade imediata e entre a escola e as
estruturas sociais mais amplas” (Liston e Zeichner, 1991: 81).

A critica de Liston e Zeichner se dirige a falta de especi-
ficidade de Schon em relacdo ao fato de que os professores
reflitam sobre sua linguagem, seu sistema de valores, de
compreensdo sobre a forma com que definem seu papel,
pois é necessario propor a forma com que isto se constitui
como parte importante do processo de reflexdo na acao.

Os limites do professor como artista reflexivo

Da mesma forma que no caso de Schon, ha outros au-
tores que criticaram as limitacdes do pensamento de Ste-
nhouse em relacdo a sua concepc¢do do professor como
pesquisador. A ideia do artista reflete o fato de que uma
pessoa se autoanalisa, com seus proprios recursos e sua
propria compreensdo, para desenvolver as qualidades ar-
tisticas de sua obra, dentro de uma tradicdo estética. Quan-
do se define a ideia do professor como artista ou como
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pesquisador, bem como a do profissional reflexivo, estamos
diante do mesmo problema: define-se uma configuracdo
das relacGes entre determinadas pretensdes e as praticas
profissionais, em um contexto de atuagdo, mas ndo se esta
revelando nenhum contetdo para essa reflexao.

As praticas institucionais dos professores e as limi-
tacoes da reflexao

N&do poderemos compreender as possibilidades que a
reflexdo tem em si mesma para detectar os interesses de
dominagdo da pratica escolar, e para transcender os limites
que esta imp&e a emancipacdo, se ndo tivermos em conta
a forma com que professores e professoras, no contexto da
instituicao escolar, constroem seu papel. O ensino, enquan-
to pratica social, ndo é definido ex novo pelos docentes,
mas estes se incorporam a uma instituicdo, a qual ja res-
ponde a certas pretensdes, uma historia, rotinas e estilos
estabelecidos. Contudo, a légica do controle tecnocratico
entra em contradicdo com a forma pela qual as instituicdes
expressam o sentido da missdo encomendada. Enquanto
que por um lado, se formulam as finalidades educativas
como formas de preparacdo para uma vida adulta com ca-
pacidade critica em uma sociedade plural, por outro lado
a docéncia e a vida na escola se estruturam negando essas
pretensdes.

A critica teérica como superadora das limitacoes da
reflexao

Muitos professores, em virtude das caracteristicas da
instituicdo educacional e da forma pela qual nela se sociali-
zam, tendem a limitar seu universo de acdo e de reflexdo a
sala de aula. O excesso de responsabilidade e a inseguran-
¢a em que vivem os levam a aceitar as concep¢des regula-
mentares e tecnocraticas, que lhes oferecem uma seguran-
¢a aparente, porém, ao mesmo tempo, a regulamentacao
burocratica e externa Ihes impede de atender simultanea-
mente as necessidades de seus alunos e as exigéncias de
controle. Em sua insatisfacdo, os sentimentos de responsa-
bilidade conduzem ao isolamento e ao deslocamento da
culpa para os contextos mais imediatos: os alunos, os cole-
gas, o funcionamento da escola. Segundo expressa Giroux:
“Os professores podem ndo ser conscientes da natureza de
sua prépria alienagdo, ou podem ndo reconhecer o pro-
blema como tal (..). Esta é precisamente a ideia da teoria
critica: ajudar os professores a desenvolver uma apreciacdo
critica da situacdo na qual se encontram”.

Giroux e o professor como intelectual critico

Foi Giroux quem melhor desenvolveu essa ideia dos
professores como intelectuais. Baseando-se nas ideias de
Gramsci sobre o papel dos intelectuais na producéo e re-
producdo da vida social, para Giroux, o sentido dos pro-
fessores compreendidos como intelectuais reflete todo
um programa de compreensao e analise do que, para ele,
devem ser os professores. Por um lado, permite entender
o trabalho do professor como tarefa intelectual, em oposi-
¢do as concepcdes puramente técnicas ou instrumentais.
“O ensino para a transformacéo social significa educar os




estudantes para assumir riscos e para lutar no interior das
continuas relacoes de poder, tornando-os capazes de al-
terar as bases sobre as quais se vive a vida. Atuar como
intelectuais transformadores significa ajudar os estudantes
a adquirir um conhecimento critico sobre as estruturas so-
ciais basicas, tais como a economia, o Estado, o mundo do
trabalho e a cultura de massas, de modo que estas insti-
tuicbes possam se abrir a um potencial de transformacao.
Uma transformacao, neste caso, dirigida a progressiva hu-
manizagdo da ordem social” (Giroux, 1991:90).

A reflexao critica

Facilitar a ligacdo de uma concepcao libertadora da
pratica de ensino com um processo de emancipacao dos
proprios professores para sua configuracdo como intelec-
tuais criticos requer, na opinido de Smyth (1991b; 1986;
1987) e Kemmis (1985; 1987), a constituicdo de processos
de colaboragdo com os professores para favorecer sua re-
flexdo critica. A reflexdo critica ndo se pode ser concebida
como um processo de pensamento sem orientacao. Pelo
contrario, ela tem um proposito muito claro de “definir-se”
diante dos problemas e atuar consequentemente, conside-
rando-os como situagdes que estdo além de nossas pro-
prias inten¢des e atua¢des pessoais, para incluir sua analise
como problemas que tém uma origem social e histérica.

Para Kemmis (1987), refletir criticamente significa co-
locar-se no contexto de uma acdo, na historiada situacao,
participar de uma atividade social e ter uma determinada
postura diante dos problemas. Significa explorar a natureza
social e historica, tanto de nossa relacdo como atores nas
praticas institucionalizadas da educacdo, quanto da relacao
entre nosso pensamento e agdo educativos. Colmo essa
maneira de atuar tem consequéncias publicas, a reflexao
critica induz a conceber como uma atividade também pu-
blica, exigindo, por conseguinte, a organizagdo das pessoas
envolvidas e dirigindo-se a elaboracdo de processos siste-
maticos de critica que permitiriam a reformulagdo de sua
teoria e pratica social e de suas condicoes de trabalho.Com
o objetivo de poder articular a forma pela qual a pratica
reflexiva se relaciona com um compromisso critico, Kemmis
(1985) chamou a atencdo para os elementos que configu-
ram como processo. Sao os seguintes:

1. A reflexdo ndo esta bioldgica ou psicologicamente
determinada, nem é tampouco “pensamento puro”; expres-
sa uma orientacdo a acdo e tem a ver com a relacao entre
pensamento e acdo nas situacdes reais histdricas nas quais
nos encontramos.

2. A reflexdo ndo é o trabalho individualista da mente,
como se fosse um mecanismo ou mera especulacdo; pres-
supoe e prefigura relacées sociais.

3. A reflexdo ndo esta livre de valores nem é neutra;
expressa e serve a particulares interesses humanos, sociais,
culturais e politicos.

4. A reflexdo néo é indiferente ou passiva em relacdo a
ordem social, nem se reduz a discutir os valores sobre os
quais exista acordo social; ativamente, reproduz ou trans-
forma as praticas ideoldgicas que estdo na base da ordem
social.
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5. A reflexdo ndo é um processo mecanico nem tam-
pouco um exercicio puramente criativo na construcdo de
novas ideias; € uma pratica que expressa nosso poder para
reconstruir a vida social pela forma de participacdo por
meio da convivéncia, da tomada de decisdes ou da acdo
social (Kemmis, 1985:149).

O fundamento habermasiano da reflexao critica

Todas estas discussdes sobre a reflexdo critica encon-
tram seu fundamento na Teoria Critica e, mais especifica-
mente, nas ideias de Habermas. O projeto tedrico de Ha-
bermas esta baseado nas ideias da emancipacdo, no apro-
fundamento de seu significado, na fundamentacao de sua
razdo de ser e no papel do conhecimento nela contido.

A partir de sua teoria dos interesses constitutivos do
conhecimento, Habermas (1982; 1984) defende que as
concepgOes praticas, ou seja, aquelas que supdem uma
acdo comunicativa dirigida ao entendimento e ao acordo
(e sobre as quais se sustenta o modelo profissional reflexi-
v0), ndo sdo possiveis em uma sociedade em que os mo-
dos dominantes de producdo, o imperativo da mentalidade
tecnoldgica, aplicada aos sistemas de relagdes humanas, e
dos interesses dos grupos que detém o poder, forcaram
certas relagdes que estdo enraizadas em uma comunica-
¢do distorcida, ou em sistemas diretamente coercitivos, que
déo lugar a consciéncias deformadas pela ideologia.

Nas relacSes que Habermas estabelece em todo este
plano de conhecimento dirigido a acdo politica, a figura
do tedrico (e de sua teoria) fica esbogada de forma pro-
blematica, ja que reconhece por um lado um momento de
privilégio, simultaneo a incapacidade de justificar-se con-
clusivamente. “A reivindicada superioridade do ilustrador
sobre aquele que ainda deve se ilustrar é teoricamente
inevitavel, mas é, ao mesmo tempo, ficticia e necessita de
autocorregdo: em um processo de ilustracdo ha somente
participantes” (Habermas, 1987).

Diversos entendimentos sobre critica

A importancia deste fato para nés é que, quando se
trata de estimular professores a buscarem processos de
emancipagdo guiados pela reflexdo critica, a maneira do
que propunham Kemmis ou Smyth, ndo é nem um pou-
co evidente que estejamos diante de um caso semelhante
aos dos grupos organizados por interesses comuns e por
intencdo politica. Em todo o caso, o que se propunha era
mais o desejo de que a reflexdo critica conduzisse a neces-
sidade de uma acdo transformadora.

Autonomia ou emancipacgao

O que o modelo dos professores como intelectuais cri-
ticos sugere é que tanto a compreensdo dos fatores sociais
e institucionais que condicionam a pratica educativa, como
a emancipagao das formas de dominagdo que afetam nos-
SO pensamento e nossa agdo nNdo sa3o processos esponta-
neos que se produzem “naturalmente” pelo mero fato de
participarem de experiéncias que se pretendem educativas.
Do esforco também para descobrir as formas pelas quais
os valores ideoldgicos dominantes, as praticas culturais e
as formas pelas quais os valores ideoldgicos dominantes,
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as possibilidades de acdo do professor, mas também as
proprias perspectivas de analise e compreensao do ensino,
de suas finalidades educativas e de sua funcdo social. Igual-
mente o intelectual critico esta preocupado com a captacao
e potencializacdo dos aspectos de sua pratica profissional,
que conservam uma possibilidade de acao educativamente
valiosa, enquanto busca a transformacéo ou a reconducao
daqueles aspectos que ndo a possuem, sejam eles pessoais,
organizacionais ou sociais.

3AUTONOMIA E SEU CONTEXTO
A CHAVE DA AUTONOMIA DOS PROFESSORES

Concepcao da autonomia profissional

Autonomia como status ou como atributo. Autoridade
unilateral do especialista. Ndo ingeréncia. Autonomia ilusé-
ria: dependéncia de diretrizes técnicas, insensibilidade para
os dilemas, incapacidade de resposta criativa diante da
incerteza Autonomia como responsabilidade moral indivi-
dual, considerando os diferentes pontos de vista. Equilibrio
entre a independéncia de juizo e a responsabilidade social.
Capacidade para resolver as situagdes-problema para a rea-
lizacdo pratica das pretensdes educativas. Autonomia como
emancipacao: liberacdo profissional e social das opressdes.
Superagao das distor¢oes ideoldgicas. Consciéncia critica.
Autonomia como processo coletivo (configuracdo discursi-
va de uma vontade comum), dirigido a transformacgao das
condicdes institucionais e sociais de ensino

As novas politicas educacionais e a autonomia de
professores.

Néo é possivel falar da autonomia de professores sem
fazer referéncia ao contexto trabalhista, institucional e so-
cial em que os professores realizam seu trabalho. As condi-
¢Oes reais de desenvolvimento de sua tarefa, bem como o
clima ideoldgico que a envolve, sdo fatores fundamentais
que a apoiam ou a entorpecem. E sem condi¢des adequa-
das, o discurso sobre a autonomia pode cumprir apenas
duas fungdes: ou é uma mensagem de resisténcia, de de-
nuncia de caréncias para um trabalho digno e com possi-
bilidades de ser realmente educativo, ou é uma armadilha
para os professores, que s pretende fazé-los crer falsa-
mente que possuem condi¢cdes adequadas de trabalho e
que, portanto, o problema é sé deles.

A autonomia necesséria: diagndstico de uma mu-
danca de perspectiva sobre os professores

A comunicagdo ou disseminacdo das inovacbes se
transformam em um fator-chave: como conseguir que o
receptor, os professores, as entenda, aceite e as leve a cabo.
Como vencer suas resisténcias. Grande parte da teoria e
da pesquisa sobre a inovagao educativa moveu-se sob os
pressupostos anteriores, de maneira que se entendeu que
a formulacdo de uma inovagao, que emanava dos técnicos
e especialistas, externos as salas de aula e as escolas, signi-
ficavam um elemento em si positivo.

Tudo isso ndo fizeram sendo aumentar a perspectiva
dominante sobre os professores, os quais ndo sé tinham
uma imagem de passividade, como de realizadores de
atuagdes que outros planejavam, e que os inovadores e re-
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formadores se moveram durante muito tempo no desejo de
que fossem mais obedientes do que autdbnomos. A autono-
mia, mais do que uma pretensdo para os professores, pode-
ria chegar a ser um estorvo na realizagao fiel das reformas
esbocadas. As modificagdes que os professores poderiam
introduzir nas inovac¢des planejadas significavam um fracas-
so, uma adulteracdo das mesmas, e era necessario conté-
-las. Planejar bem uma inovacdo era reduzir ao maximo a
possibilidade de que fosse “deformada” pelos professores.

As experiéncias de desenvolvimento do curriculo ba-
seadas nos professores. Como alternativas as concepgdes
tecnolégicas do curriculo, nas quais o docente ficava redu-
zido ao papel do técnico aplicador de planos alheios, surgi-
ram experiéncias em que os professores eram protagonistas
do desenvolvimento curricular. Nesses casos, ndo se preten-
dia a fidelidade dos professores ao programa curricular, mas
o contrario, apelava-se para sua capacidade de experimen-
tacdo das propostas de ensino, para que eles mesmos tes-
tassem suas possibilidades educativas. Mudanca de pers-
pectiva na compreensao dos professores. Um dos fatores
fundamentais nesta mudanca de mentalidade foi a aceita-
¢ao, por parte da comunidade de pesquisadores, de que os
professores ndo poderiam ser compreendidos o suficiente
em termos de suas condutas ou como simples aplicadores
de diretrizes.

Com o advento do behaviorismo e o assentamento dos
modelos cognitivos surgiu uma nova linha de pesquisa que
entendia em uma nova fonte de compreensdo dos profes-
sores como mediadores cognitivos das ideias e propostas
educativas, bem como pensadores dinamicos de sua pro-
pria realidade de ensino (Clark e Peterson, 1989). A escola
como unidade de acdo e mudanca. Apds sucessivas expe-
riéncias de inovacao e diversas tentativas de transformacgao
curricular, foi-se descobrindo também que era insuficiente
pensar no ensino e em sua melhoria com professores iso-
lados em suas salas de aula. No entanto, o reconhecimento
do papel mediador das escolas ndo se pode realizar sem
levar em conta que sdo as pessoas concretas que as habi-
tam, ou seja, aqueles que vivem, interpretam, transmitem
e transformam os costumes, relages e crengas que cons-
tituem a cultura da escola. A crise das ideias de mudanca
como solucdo definitiva de problemas. Uma das razdes para
a perda de fé nos classicos modelos de inovacdo encontra-
-se no fato de que cada vez mais se desconfia da aspiracéo
para encontrar a solucdo definitiva dos problemas que afli-
gem a educacdo ou sua organizacao institucional. Os pro-
blemas e suas circunstancias mudam no tempo e no espaco,
transformando-se e singularizando-se, e as solu¢des devem
ser aceitas como aproximacgdes provisorias que se tentam
adequar como tentativa de circunstancias concretas de casa
caso ou escola em particular. A realidade é sempre mutante
e as organizacOes educativas devem aprender a se adaptar
e a encontrar suas proprias estratégias de acdo. Isto supde a
transformacdo da prépria nocdo de mudanca escolar.

A descentralizacao administrativa das reformas

Um fendmeno bastante comum na maioria dos paises
ocidentais, na década de 1990, foi o surgimento de refor-
mas educacionais que estdo apresentando trés ambitos




fundamentais de preocupacdo: o curriculo, as escolas e os
professores. Embora de forma bastante ambigua, quando
nao claramente contraditéria, a descentralizacdo e a auto-
nomia estao sendo utilizadas como principios nos quais se
dizem baseadas as mudancas propostas: a descentraliza-
¢do do curriculo associada a autonomia de escolas e pro-
fessores. Em termos de politica educativa, poderiamos di-
zer que uma das coisas que o principio de descentralizagdo
supds foi o reconhecimento, no processo de planejamento
curricular, deste fato.

Razdo pela qual se tende a pensar cada vez mais no
curriculo oficial como aquele documento que deve ser
adaptado, desenvolvido ou concretizado nas circunstan-
cias particulares de ensino. Este principio passou a fazer
parte do discurso publico e da retérica da administragao
em relacdo ao curriculo, e que, ndo sendo tdo novo na ex-
periéncia dos professores, ndo justificou por si s6 as atuais
tendéncias de descentralizacdo curricular. Especialistas e
administradores insistem na importancia de que as esco-
las se considerem unidades de autogestdo, sensiveis a seu
contexto, tratando de atender as suas demandas e em con-
tinuo desenvolvimento profissional e institucional.

Os professores tornardo sua a reforma se tomarem o
curriculo como seu e se comprometerem com sua escola,
conferindo-lhe um carater proprio e singular. A qualidade
da educacdo depende da qualidade das escolas, e estas,
por sua vez, dependem de que os professores se compro-
metam com elas, de que trabalhem em colaboracdo com
seus colegas para sua permanente melhoria, atendendo as
necessidades do contexto e respondendo as demandas.
Que cada escola assuma “autonomamente” a responsabili-
dade de seu préprio projeto educacional tem sua tradugdo
na pratica no assumir tal responsabilidade perante a “so-
ciedade”, entendendo-se, neste caso, as familias concretas
que buscam as escolas concretas. A sociedade, particula-
rizada nas familias singulares com filhos em idade escolar,
assume as responsabilidades “devolvidas” pelo Estado, ad-
quirindo a obrigacdo de exigir das escolas uma educagado
de qualidade.

A forma pela qual se entende esse principio de par-
ticipagdo das familias é, sobretudo, incentivando e facili-
tando a escolha das escolas. Dessa forma, a devolucéo de
responsabilidades é entendida como entrega, aos atores
concretos (as escolas especificas e as familias envolvidas
em cada uma delas), da responsabilidade dos efeitos de
suas decisdes isoladas. Efeitos que, entretanto, por vezes s6
podem ser entendidos em sua dimensao socioldgica, cul-
tural e politica, e ndo s6 na dimensdo particular em que se
tomam estas decisdes.

O que ha por tras? As mudancas ideolégicas de fundo

Até o momento, as razdes dessas tendéncias reformis-
tas, que podem ser observadas tanto na Espanha como
internacionalmente, estdo presentes, de um modo ou de
outro, nos discursos publicos e na retoérica das administra-
¢Oes. Entretanto, devemos compreender o fendmeno da
descentralizacdo atendendo as motiva¢des profundas que
animam esse tipo de tendéncia. “O problema com a legi-
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timidade do Estado parece se basear, ao menos em parte,
em sua natureza supercentralizadora (real ou percebida),
na distancia entre a base e o sistema politico, em seu cara-
ter monopolista, sua incapacidade estrutural para atender
as varia¢des importantes dentro da sociedade e na quali-
dade amilude impessoal, coercitiva e desumana de sua bu-
rocracia administrativa. Se esta avaliacdo for correta, entdo
tudo o que pareca com um Estado menos centralizado e
monopolista, mais atento as variagdes de necessidades in-
ternas, pode ser visto como fonte potencial de ampliacao
de legitimidade”. (Weiler, 1990:441-2).

O curriculo descentralizado e a autonomia nas escolas
podem ser, portanto, o lugar em que os conflitos se diluem
ou se reduzem a casos particulares. As diferencas sociais
da sociedade em geral sédo muito perceptiveis em cada es-
cola em particular. Vistas individualmente, cada uma pode
ser internamente mais homogénea, podendo concretizar o
curriculo de forma aparentemente menos conflituosa. Ou,
ainda, as escolas em que se produzem conflitos sociais ou
ideologicos podem ser menores em quantidade, ficando
isoladas do resto do sistema. E este o modelo que agora
se afirma estar em crise. Tanto suas dificuldades internas
como o ataque ideoldgico a que foi submetido foram assi-
nalando aspectos controversos do mesmo e ocasionando
mudancas ideoldgicas e politicas de longo alcance. Entre
as multiplas mudancas que vém sendo produzidas, vamos
destacar trés delas:

A) A crise fiscal do Estado: os Estados se transforma-
ram em maquinas enormes, intrincadas e complexas, que
geram um gasto muito grande, e, com isso, o Estado entrou
em uma crise fiscal cada vez mais dificil de ser sustentada,
o que esta gerando uma discussdo sobre o papel do Estado
na cidadania.

B) A crise de motivacdo da sociedade: o modelo de Es-
tado de bem-estar, ao atuar como provedor das necessida-
des sociais, o fez assumindo quais eram elas e como deve-
riam ser satisfeitas, dando alento ao consumo passivo da
provisdo nacional, minando a confianca dos cidadaos em
dirigir suas proprias vidas e aumentando continuamente a
burocracia, a vigilancia, a imposicdo de ordens e o controle
nacional (Keane, 1992)

C) A crise de motivagao dos servigos publicos: a mesma
apatia que se observava na sociedade em geral pode se
apreciar também nos servicos publicos. Na medida em que
estes sdo organismos planejados de forma centralizadora,
burocraticamente complicados, dependentes de diferentes
organismos, ao mesmo tempo centrais, periféricos e locais,
perderam progressivamente coeréncia e capacidade de
adaptacao e de mudanca.

A autonomia aparente

Se relacionarmos hoje as transformacdes ideoldgicas
e politicas que vém sendo produzidas ao papel do Estado,
dos servicos publicos, da cidadania e da democracia, com
as mudancas das reformas educacionais, poderemos en-
tender de forma mais global a direcdo em que pode estar
se encaminhando o sistema escolar. E, além das mudancas
legislativas (onde se pode situar a maior vitéria do neolibe-
ralismo como ideologia), poderemos também analisar qual




o tipo de mentalidade que parece estar se estendendo no
mundo educacional. Ou seja, se as escolas forem mais dife-
renciadas entre si, isto leva as escolas a competitividade em
que o mercado de oferta e procura deve se ajustar.

E evidente que essa discussdo da competitividade e
do ajuste entre a oferta e a demanda tem suas perversdes.
Em primeiro lugar, os recursos econdmicos e de influéncia,
para saberem se mover dentro do sistema na busca da me-
Ihor escolha, devem levar em conta que as escolas sdo bens
escassos ou justos no mercado; as "boas” escolas, seja elas
o que forem, serdo ainda mais escassas; pode optar por
uma “boa” escola depende da capacidade do consumidor
para isso. Em segundo lugar, a competitividade como mo-
tivacdo da sociedade ndo é neutra.

O critério a partir do qual se compete ndo é livremente
escolhido pela sociedade, posto que venha decidido pela
capacidade de rendimento em termos fixados pelo curricu-
lo oficial (Hatcher, 1994).

Conclusao

O que tudo isso reflete é efetivamente um modelo de
ajuste e demanda, mas ndo um modelo de didlogo social
na definicdo da escolaridade. A escola comeca a se movi-
mentar para oferecer o que atrai a clientela. E a clientela se
movimenta em funcdo do que sente como competitivo no
mercado social. Assim, enquanto a escola e usuarios nao se
sentarem para discutir o que acreditam que deveria ser a
pratica educativa, ambos estardo fazendo movimentos de
ajuste a partir de demandas e necessidades que eles pro-
prios ndo controlam, porque ndo atuam enquanto grupo
que toma decisdes deliberativas e compartilhadas, sendo
como agentes isolados guiados por interesses individuais,
nao sociais.

Fonte

Disponivel em:

http://educacadoresemluta.blogspot.com.br/2009/12/
contreras-jose-autonomia-dos_14.html

DE LA TAILLE, Y., OLIVEIRA, M.K.; DANTAS,
H. PIAGET, VYGOTSKY, WALLON: TEORIAS
PSICOGENETICAS EM DISCUSSAO. SAO
PAULO: SUMMUS, 1992.

TEORIAS PSICOGENETICAS EM DISCUSSAO

Esta obra foi escrita por professores especialistas da
Universidade de Sdo Paulo que através de dois anos de
Reunides Anuais da Sociedade Brasileira de Psicologia de
Ribeirdo Preto, traz uma discussao entre os trés principais
tedlogos da psicologia que tentam entender a evolugdo do
ser humano tanto nos fatores bioldgicos e sécios, como
também, nos aspectos afetivos e cognitivos.

O livro esta dividido em trés partes que subdividi em
subcapitulos onde trata do tema em questdo na visdo dos
trés teoricos: Piaget na visdo de La Taille, Vygotsky na visdo
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de Oliveira e Wallon é comentado por Dantas. A primeira
parte traz um debate entre os fatores bioldgicos e sociais
do desenvolvimento humano sobre a linha de Piaget, o
qual faz um didlogo sobre o lugar de interacdo social, na
concepcdo de Vygotsky o debate é sobre o processo de
formacao de conceitos e na teoria de Wallon, onde é discu-
tido o ato motor ao ato mental do individuo.

Na segunda parte a questdo em foco é a afetividade e
cognicao com Piaget. O tema é o desenvolvimento do juizo
moral e afetividade. Na linha de Vygotsky o debate é sobre
o problema da afetividade e na visdo de Wallon a afetivida-
de e a construcao do sujeito na psicogenética. E finalmente,
na terceira parte o leitor pode tirar algumas duvidas sobre
os trés tedlogos, pois no apéndice podem-se encontrar
perguntas sobre a universalidade, a autonomia do sujeito
e a falsidade das respectivas teorias na visdo Vygotskyanos
(p. 104), Wallonianos (p. 107) e Piagetianos (p. 109).

Inicialmente faz-se uma introducdo sobre o lugar das
interacdes socias na obra de Jean Piaget, evidenciando que
0 mesmo ndo desprezou a importancia dos fatores sociais
no desenvolvimento da inteligéncia do individuo, pois, o
homem é impossivel de ser pensado fora da sociedade em
que vive. No entanto, o homem normal nao é social da
mesma maneira aos seis meses que aos vinte anos de idade
devido aos fatores bioldgicos e sociais que o sujeito avanca
qualitativamente e passa a interagir dentro da sociedade a
qual estd inserido transformando o meio em que vive ou
ajustando para favorecer o seu bem-estar social.

Ressaltando a existéncia de dois aspectos nos estudos
do epistemoldgico, ou seja, o entendimento o qual se deve
ter por ser social e os fatores sociais que explicam o desen-
volvimento intelectual, La Taille (1992) afirma que, a l6gica
final para Piaget é o equilibrio das a¢des apresentados no
periodo sensério motor, onde a crianga vai esquematizan-
do a logica das acbes e das percepcdes, a qual serd interio-
rizada pela mesma no processo de socializagao.

Nesse contexto, o sujeito evolui a partir das experién-
cias pessoais transmitidas através das intera¢des vividas no
meio, e um bebé ndo tem o grau de maturagdo que tem
um adulto. Para tanto, a socializacdo passa pela qualida-
de nas trocas intelectuais e vai evoluindo através das fases
de desenvolvimento da crianca. O autor demonstra esse
raciocinio na aplicabilidade de uma equagdo em que para
as trocas intelectuais Piaget pressupde um perfeito equi-
librio e uma interacdo de pensamentos. Tal equilibrio das
reacoes sociais sO € possivel entre individuos que tenham
atingido o estagio operatério de pensamento fazendo uma
panoramica sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo
relacionando o desenvolvimento das operacdes légicas aos
estagios de desenvolvimento social.

Sobre concepcao de Vygotsky, Oliveira (1992) traz uma
discussdo sobre o processo de formacdo de conceitos a
respeito dos fatores bioldgicos e sociais no desenvolvi-
mento do psicolégico. No entanto, as fungdes psicologicas
do individuo sdo formadas ao longo de sua trajetéria no
contexto social em que vive. Nesse processo de formacdo
de conceitos, a linguagem humana exerce um papel me-
diador entre o sujeito e o objeto de conhecimento.




Segundo Oliveira (1992), isto é, além de servir ao propo-
sito de comunicagado entre individuos, a linguagem simplifica
e generaliza a experiéncia, ordenando as estancias do mundo
real em categorias conceituais cujo significado é partilhado
pelos usuarios dessa linguagem. O estudo sobre Vygotsky
na formagao de conceitos aponta para duas linhas de inves-
tigacdo que sdo: o conhecimento do cérebro que opera sem
a influéncia do meio, e do outro lado, a cultura contribuindo
para o processo de formacao do fator bioldgico do sujeito.

Em relacdo a Wallon, Dantas faz uma sintese sobre a
vida, ressaltando que sua principal obra surgiu a partir de
sua tese de doutorado que foi transformada no livro Len-
faut Turbulent (Infancia e Turbuléncia) concluido apds ob-
servagoes e experiéncias minuciosas com 214 criancas de 2
a 15 anos de idade, com profundas perturbagbes de com-
portamento. Nesta obra o autor descreve etapas do desen-
volvimento psicomotor como estagio impulsivo, emocional,
sensorio-motor e projetivo, e também analisa as caracteris-
ticas e sintomas das morbidades psicomotoras, com um in-
tuito ndo sé de pesquisa, também para que seja viabilizada
a cura para estes pacientes.

Dessa forma, Wallon, ao estudar a psicopatologia, de-
dicou-se ao desenvolvimento da crianga que tinha como
questdo fundamental o estudo da consciéncia, conside-
rando o melhor caminho para compreendé-la e com isto,
tendo como foco principal a sua génese que através de sua
pesquisa de campo explorou as origens bioldgicas da cons-
ciéncia do individuo.

A partir dos apontamentos enfatizados na obra enten-
de-se que para La Taille (1992), Piaget faz uma clara distin-
¢do entre dois tipos de relacdo social: a coacdo e a coope-
racdo. Na coacdo o individuo recebe a afirmativa do adulto
como verdadeira sem refletir sobre o que foi dito, ou seja,
corresponde a um nivel baixo de socializacdo, enquanto
gue nas relacbes de cooperacdo sdo as que permitem esse
desenvolvimento efetivamente. Portanto, o autor evidencia
que se tem em Piaget uma teoria que resgata a dimensdo
ética e politica dentro do desenvolvimento da inteligéncia
do homem permitindo transparecer na sua analise uma
perspectiva interacionista como referencial e fundamento
basico do seu raciocinio.

Somando a isso, Ferreiro e Teberosky (1999) pontuam
elementos que fazem associacdes condizentes e amplia a
discussdo sobre desenvolvimento intelectual e socializagao
do individuo. Assim:

O sujeito que conhecemos na teoria de Piaget é aquele
gue procura ativamente compreender o mundo que o ro-
deia e trata de resolver as interrogacdes que este mundo
provoca. Neste contexto, o individuo é um ser cognoscente
gue esta o tempo todo buscando aprimorar seus conheci-
mentos (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999 p 29).

No entanto, a sua psicogenética descreve as primeiras
etapas do desenvolvimento psicomotor como estagios im-
pulsivos emocionais que vai de 0 a 1 ano, quando a crianca
vivéncia atividade global ainda ndo estruturada, com mo-
vimentos bruscos, desordenados de enrijecimento e rela-
xamento muscular que ird indicar mal-estar ou bem-estar,
e a partir do terceiro més de vida j& é conhecido padrées
emocionais diferenciados como medo, alegria, raiva, entre
outros.
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O sensdrio motor e projetivo inicia de 1 aos 3 anos
de idade, nesse periodo a crianca comeca a explorar o es-
paco fisico agarrando, segurando, sentando, engatinhado,
etc. Esta fase instrumenta efetivamente e cognitivamente o
individuo para o proximo estagio, o personalismo vai dos 3
a 6 anos de idade, nesta etapa inicia o processo de discri-
minacdo entre o EU e o OUTRO, no categorial que vai de 6
a 11 anos acontece a melhor organiza¢do do mundo fisico,
e de 11 anos em diante acontece a puberdade e adoles-
céncia determinada pela busca de explorar a si mesmo que
tem como ponto de partida o patoldgico. Ao fazer essa
analise apresenta em seguida as sindromes psicomotoras.

Para Wallon, a afetividade é o eixo central na constru-
¢do do conhecimento durante todo o processo de sua vida,
ora com ag¢des exteriores e em outros momentos refletindo
consigo mesmo. Nesse sentido, Dantas (1992) afirma que
na concepcdo de Wallon, o ato mental - que se desenvolve
a partir do ato motor - passa em seguida a inibi-la, sem
deixar de ser atividade corpoérea. Para tanto, o grande eixo
da questdo é a motricidade que trabalha no organismo
como uma orquestra harmoniosa movimentando 6rgaos,
musculos e as estruturas cerebrais em busca de conhecer
e interagir com dos os componentes da sociedade a qual
pertence, ou seja, essa busca constante do individuo ira fa-
vorecer o seu desenvolvimento mental.

Vale salientar que, havera uma descontinuidade entre
o ato motor e o ato mental na medida em que for se forta-
lecendo com o dominio de signos culturais, enquanto que,
o ato motor vai reduzindo os seus movimentos a partir do
segundo ano de vida que ird da mais espacos de tempos
cada vez mais longos de imobilizagao.

Sobre o desenvolvimento do juizo moral e afetividade
na teoria de Piaget, que fala em sua obra “Le jugement
moral chez I" enfant”. O desenvolvimento do juizo moral
da crianca esta enraizado entre a afetividade e cognicéo,
ou seja, impossivel de ser pensado separadamente, pois o
individuo descobre a afetividade no meio em que vive, e
através do contato com os outros o desenvolvimento da
sua personalidade é formado através de percepgoes, assi-
milagdo, experiéncias e informacgdes vivenciadas pelo su-
jeito. Nesse sentido, Munari (2010 p.102) expressa que, “a
questdo da influéncia do meio sobre o desenvolvimento e
o fato de que as reagdes caracteristicas dos diferentes esta-
gios sejam sempre relativas a certo ambiente”.

Nesse sentido, para Piaget, as vivéncias imp&em regras,
as quais s6 poderdo ser confirmadas a partir do respeito
que o sujeito tem por estas regras baseado em sua mora-
lidade. Pois, toda moral consiste num conjunto de normas
a ser seguida, e toda sua esséncia esta no respeito a estas
normas. Para facilita a compreensao, Piaget apud La Taille
(1992) classifica em trés etapas de evolucao da pratica e da
consciéncia da regra que sdo: anomia: de 5 a 6 anos quan-
do a crianga ndo seguir as regras coletivas criando suas
proprias normas a medida que se sentirem ameagadas no
transcorrer do processo em que esta participando; hetero-
nomia: de 6 a 9 anos quando nao compreende, mas seguir;
e autonomia: de 9 a 10 anos quando seguem as regras e
compreende o acordo firmado coletivamente visando fa-
vorecer o bem comum.




No entanto, o dever moral acontece a partir das nor-
mas estabelecidas pelos pais e os adultos que vivem no
seu dia a dia, e também pelo respeito que elas tém sobre
tais regras que podem ser traduzidos como realismo moral
caracterizado por trés etapas distintas como: é bom todo
ato de obediéncia, culpem ao pé da letra e o julgamento é
feito pelo ato e ndo pela intencionalidade.

Todavia, a nocdo de justica relne todas as nog¢des
morais que regulam e determinam as normas dentro da
sociedade, incluido as ideias matematicas e outras. Fato
bastante curioso e equivocado é o simbolo da justica ser
determinado pela imagem da balanca como forma de esta-
belecer o direito e igualdade para todos, mas ndo poderao
esquecer-se dos seus deveres e o respeito ao proximo. No
entanto, cada cidadé@o que se sentir ameacado ou prejudi-
cado podera recorrer as leis para que a justica seja conquis-
tada e o seu direito prevalecido.

Sendo assim, a partir da investigacdo constante a
crianca desenvolve seus conhecimentos interagindo com
0 meio em que vive superando obstaculos conforme o
grau de maturidade do mesmo. Nesse livro, Oliveira (1992)
relata que Vygotsky aborda o problema da afetividade
no campo de pesquisa da atividade cognitiva. Segundo
Oliveira, Vygotsky é contrario o estudo da afetividade e
cognigdo separadamente como faz a psicologia tradicio-
nal. Ele pesquisou os processos internos do desenvolvi-
mento humano mostrando a importancia de diferenciar
as funcdes mentais elementares (involuntarias) e superio-
res que sdo as acdes conscientes (voluntaria) e também
compreende que uma esté ligada a outra ndo podendo
ser dissociada uma da outra.

Entende-se que, para Vygotsky a consciéncia é forma-
da através de sua participacdo no meio em que vive, no
qual o sujeito se relaciona e aprimora seus conhecimentos
com base nas praticas sociais dos mais experientes tendo
a linguagem Intersubjetividade que é a questao simbdlica
como meio facilitador dessa integracgdo social que vai favo-
recer um processo de internalizagdo deste contexto cultural
para a formacdo da sua propria consciéncia (subjetividade).
Segundo Vygotsky (1984) é a ideia de que os processos
mentais superiores sdo processos mediados por sistemas
simbdlicos, sendo a linguagem o sistema simbdlico basico
de todos os grupos humanos.

Neste contexto, o referencial para se compreender
essa linguagem é verificando o sentido e o significado das
palavras como forma de mediacdo para o individuo com-
preender o mundo, sabendo que, o significado é exclusivo
do dominio da consciéncia humano numa conexao entre o
cognitivo e afetivo. Em primeira estancia a linguagem tem a
funcao de socializacdo pelo sujeito, e ao longo de sua traje-
téria ela é internalizada, passando a servir o préprio sujeito,
o que Vygotsky considera de discurso interior.

Segundo Dantas (1992), a afetividade e a construcao
do sujeito na psicogenética de Wallon é um tema central
em sua teoria que é genética (estuda o desenvolvimento
funcional) e dialética (indica dire¢des e possibilidades),
impossivel de se pensar como processo direto que sé vai
adiante ao contrario tem idas e vindas. Relatando assim,
que a plateia desempenha o papel do oxigénio que alimen-
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ta a chama emocional. O ser humano ndo conseguiria vive
sem o contrato com os outros, ou seja, toda atividade que
envolva a emocao trabalha lado a lado com o social e o
biolégico.

Para tanto, a emocao tem sua origem na vida organica
do sujeito que ao nascer é mediado pelo afeto que simul-
taneamente envolve o social e o bioldgico criando no indi-
viduo uma ligagdo forte com o ambiente. A emocéo pode
ser classificada de natureza Hipotética (susto e depressao)
e hiprotética (ansiedade). O sujeito é puramente afeto.
Enquanto, segundo Wallon apud Dantas (1992) quando a
inteligéncia e afetividade estdo misturadas e ao longo da
vida serd marcado por momentos afetivos ou cognitivos.

De forma que, para o sujeito se desenvolva é neces-
sario que afetividade e inteligéncia simultaneamente este-
jam juntas. A partir do momento que a inteligéncia evolui
a emocdo também. Para tanto, o ser esta continuamente
em construcao ndo podendo ser considerado um sujeito
acabado.

Afirma-se entdo que, o livro retrata uma discussdo
sobre a psicologia genética tdo indispensavel para com-
preender como ocorre o desenvolvimento humano neces-
sario para o estudo das diversas areas afins.

Identificacdo dos autores: Yves La Taille, professor dou-
tor do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo,
na cadeira de Psicologia do Desenvolvimento. Marta Kohl
de Oliveira, Professora doutorada Faculdade de educacao
da Universidade de S&o Paulo, na cadeira de Psicologia da
Educagdo. Heloysa Dantas, professora doutora da Faculda-
de de Educacao da Universidade de Sao Paulo, na area de
Psicologia da Educacao.

Fonte

SANTOS, N. T.da S.

http://artigos.netsaber.com.br/resumo_artigo_71716/
artigo_sobre_resenha-critica-sobre-as-teorias-psicogene-
ticas-em-discussao

DELIZOICOV. DEMETRIO; ANGOTTI, JOSE
ANDRE. METODOLOGIA DO ENSINO DE
CIENCIAS. SAO PAULO: CORTEZ, 1994.
(CAPITULO II: UNIDADES 2 E 3; CAPIiTULO IlII:
UNIDADES 4 E 5).

0S TRES MOMENTOS PEDAGOGICOS NO LIVRO
METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS

Metodologia do Ensino de Ciéncias é um livro com
foco nas séries iniciais do 1° grau, atualmente séries iniciais
do Ensino Fundamental. Foi escrito para uso nos cursos de
Magistério de 2° grau, hoje Ensino Médio, tendo em vista
oferecer uma proposta de renovacdo no ensino de Ciéncias
naturais (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994).

E organizado em quatro capitulos. No 1° capitulo apre-
senta-se a proposta da relacdo da disciplina "Metodologia
do Ensino de Ciéncias” com outras e suas especificidades,




finalizando com o histérico do Ensino de Ciéncias no Brasil.
No 2° capitulo sdo abordados aspectos de natureza episte-
moldgica relevantes para o ensino de Ciéncias. O 3° capi-
tulo traz a relagdo Ciéncias, professorandos e criancas com
o intuito de subsidiar a formulacdo de um programa para
as séries iniciais do 1° grau. O Ultimo capitulo destaca os
projetos de ensino desenvolvidos de acordo com o subpro-
grama “"Educacdo para a Ciéncia”, do concreto, econémico,
social e ideologicamente determinado. Sendo assim, resta-
-lhe transformar essa situacdo. A busca do conhecimento é
imprescindivel, € uma atividade inseparavel da pratica so-
cial, e ndo deve se basear no acimulo de informacdes, mas
sim numa reelaboracdo mental que deve surgir em forma
de acdo, sobre o mundo social. Assim, a escola deve ser va-
lorizada como instrumento de luta das camadas populares,
propiciando o acesso ao saber historicamente acumulado
pela humanidade, porém reavaliando a realidade social na
qual o aluno esta inserido. A educacado se relaciona diale-
ticamente com a sociedade, podendo constituir-se em um
importante instrumento no processo de transformacao da
mesma. Sua principal funcdo é elevar o nivel de consciéncia
do educando a respeito da realidade que o cerca, a fim de
torna-lo capaz para atuar no sentido de buscar sua eman-
cipagdo econdmica, politica, social e cultural.

Delizoicov e Angotti (1994) explicitam que o objetivo
da obra é colocar nas médos dos futuros educadores um
“instrumento” que os ajude a “agilizar” préaticas escolares
gue levem a mudancas na escola basica, as quais "somente
serdo concretizadas pelos préprios docentes”. Na apresen-
tacdo da obra fica claro para quem o livro é dirigido, pois
nao se restringe somente aos futuros professores que cur-
sam Magistério (atual curso Normal Superior). Desta forma,
o livro também pode ser Util para as disciplinas: Metodo-
logia de Ensino, Prética de Ensino e Instrumentacgdo para o
Ensino de Ciéncias das licenciaturas em Fisica, Quimica e
Biologia, assim como do curso de Pedagogia.

Os momentos pedagdgicos sdo explorados no 2° capi-
tulo da obra, na unidade que trata do ensino de Ciéncias,
mais precisamente no topico intitulado “Uma metodologia
para o ensino de Ciéncias”.

Inicialmente os momentos pedagdgicos sdo trazidos
pelos autores como uma proposta de “abordagem meto-
dolégica” (1994: 52) que, na época, vinha sendo desenvol-
vida e aplicada no projeto “Ensino de Ciéncias a partir de
Problemas da Comunidade”, na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, junto a professores em servico e seus
alunos.

Os autores apresentam algumas contraposi¢des que se
relacionam com premissas epistemoldgicas e pedagdgicas
defendidas no decorrer do livro.

Algumas premissas subjacentes a metodologia pro-
posta

Cotidiano X Distante: Os autores sinalizam a necessi-
dade do professor de Ciéncias considerar com seriedade
os fendbmenos e as situagdes que constituem o universo
dos educandos, ao enfatizar que: “esforcos recentes de se
trabalhar os mesmos contelidos de ensino mais vinculados
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aquele universo mostram que é possivel, neste nivel de en-
sino, uma efetiva aproximacgdo dos modelos e das abstra-
¢oes contidas no conhecimento cientifico e sua aplicacdo
em situacdes reais e concretas” (53).

Senso _comum X Conhecimento universal sistemati-
zado: é proposto que o educador considere os conheci-
mentos que os alunos possuem, pois podem “interferir na
efetiva apreensao do conteldo veiculado na escola. [...] no
estudo das Ciéncias, situagoes conflitivas emergem, opor-
tunizando a “convivéncia” de duas estruturas de conheci-
mento paralelas, que para o mesmo fendmeno estudado
ndo fornecem a mesma interpretacdo” (53).

Didlogo X Monélogo: a postura problematizadora do
educador é enfatizada como forma de superar o mono-
logo. A participacao tanto do aluno quanto do educador
significa “uma interacdo mediatizada pelo problema, o que
implica um didlogo” (53). Os autores enfatizam a necessi-
dade de um equilibrio entre a postura problematizadora e
a postura centrada num “excessivo discurso centralizador”
(54) cujo pressuposto é, exclusivamente, a transmissdo de
conhecimento. Desafio X Verdade: na perspectiva do livro,
encarar "a questdo, a resposta, o ludico, a imaginacao, a
construcdo mental apresentada pelo aluno” (54) como um
desafio constante, podera contribuir para o estabelecimen-
to de um clima propicio para a troca de saber e de apren-
dizagem das Ciéncias, tanto para educadores quanto para
educandos.

Apds essas contraposicdes, Delizoicov e Angotti (1994)
apresentam ao educador os 3MP, explicitando as caracte-
risticas essenciais de cada um deles. Assim:

Primeiro Momento: a problematizacao inicial

Sao apresentadas questdes e/ou situagdes para discus-
sdo com os alunos. Sua funcdo, mais do que simples moti-
vagdo para se introduzir um contetido especifico, é fazer a
ligacdo desse conteldo com situagdes reais que os alunos
conhecem e presenciam, para as quais provavelmente eles
nao dispdem de conhecimentos suficientes para interpretar
total ou corretamente (54).

Delizoicov e Angotti recomendam que a postura do
educador “seja mais de questionar e lancar ddvidas do que
de responder e fornecer explicagcdes” (55). Enfatizam que a
problematizacdo pode ocorrer, pelo menos, em dois sen-
tidos. De um lado, as concepgdes alternativas dos alunos,
aquilo que o aluno ja tem nocoes, fruto de aprendizagens
anteriores, que pode emergir com a discussao problemati-
zada. De outro, um problema a ser resolvido, quando o alu-
no deve sentir a necessidade de conhecimentos que ainda
nao possui.

Explicam ainda que o critério para a escolha das ques-
tBes "é o seu vinculo com o conteudo a ser desenvolvido,
ou seja, necessariamente relacionadas com o contetdo de
Ciéncias a ser estudado” (55).

Comparando-se a funcdo do Primeiro Momento, assim
explicitada no livro, com a que teve nos trés projetos an-
teriores, destaca-se que ndo se explicita a relacdo que esse
momento possui com situagdes significativas envolvidas
nos temas geradores. Apesar de enfatizar a necessidade




de um tratamento didatico-pedagdgico do conhecimen-
to do aluno sobre “situacdes reais que os alunos conhe-
cem e presenciam”, ndo estabelece critérios que possam
contribuir para a selecdo do que seriam e quais seriam as
situacdes a que se refere. De fato, essa mudanca na pro-
posta de uso do primeiro momento esta relacionada as
diferentes perspectivas didatico-pedagdgicas que emba-
sam as proposi¢des oriundas dos trés projetos anteriores
e a do projeto do qual o livro é parte constituinte (Colegdo
Magistério). Como se vera no decorrer da analise, as alte-
racdes dizem respeito, sobretudo, as diferencas existentes
entre uma abordagem conceitual e uma abordagem tema-
tica (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002).

Segundo Momento: a organizacao do conhecimento

Os autores explicam que, no segundo momento: o co-
nhecimento em Ciéncias Naturais necessario para a com-
preensdo do tema e da problematizacgéo inicial sera siste-
maticamente estudado sob orienta¢do do professor. Serao
desenvolvidas defini¢des, conceitos, relacées. O conteldo
programado é preparado em termos instrucionais para
que o aluno o aprenda de forma a, de um lado perceber a
existéncia de outras visdes e explicagdes para as situacdes
e fendmenos problematizados, e, de outro, a comparar
esse conhecimento com o seu, para usa-lo para melhor
interpretar aqueles fendémenos e situagoes (55).

Conforme destacado, nota-se a presenca do termo
“tema”. Ou seja, introduz-se a ideia de que a intencao é
gue o conhecimento cientifico estad colocado na perspecti-
va de compreensao da problematiza¢do e do tema, e ndo
como um fim em si mesmo.

Para desenvolver esse momento, o professor é acon-
selhado a utilizar como recurso diversas técnicas de ensi-
no, tais como: estudo em grupo, seminarios, visitas e ex-
cursoes.

Terceiro Momento: a aplicagdo do conhecimento

Ao apresentarem esse momento pedagdgico, os auto-
res afirmam que:

Destina-se, sobretudo, a abordar sistematicamente o
conhecimento que vem sendo incorporado pelo aluno,
para analisar e interpretar tanto as situagdes iniciais que
determinaram o seu estudo, como outras situagdes que
ndo estejam diretamente ligadas ao motivo inicial, mas
que sdo explicadas pelo mesmo conhecimento (55).

Com isso, pretende-se que "dinamica e evolutivamen-
te” se perceba que o conhecimento esta disponivel para
qualquer cidaddo e por isso deve ser apreendido, ndo sen-
do apenas uma construgdo historicamente determinada.

Com os trés momentos, assim descritos, os autores,
conforme anunciado, apresentam uma atividade que € es-
truturada com base nessa dindmica, na unidade 3 — Con-
teldo e Metodologia indissociaveis (57) da obra Metodo-
logia do Ensino de Ciéncias.
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Radiacao Solar, uma abordagem metodolégica (To-
pico 1)

Nesse topico, os autores exemplificam como os mo-
mentos pedagogicos podem ser utilizados para o desen-
volvimento de uma atividade. Segundo eles, uma forma de
“enriquecer e amadurecer este topico é a reflexao e a dis-
cussdo conjunta com colegas professores” (56).

Assim, no primeiro momento, sdo sugeridas algumas
questdes e situacdes que servem para a apreensao da visao
dos alunos sobre o assunto, conforme afirmam os autores.
Algumas das questdes sugeridas sao:

1) Explique a forma adquirida pelos rochedos da orla
maritima;

2) Por que as pessoas expostas ao sol ficam bronzea-
das?

3) Por que primeiro vemos o relampago e sé depois
ouvimos o trovao?

Essas questdes exploram claramente manifestacdes
empiricas de processos naturais que precisam do conceito
fisico de onda para ser compreendidas. Trata-se, portanto,
de um conceito eleito para estruturar a atividade exem-
plar para o uso dos 3MP, em sintonia com a perspectiva da
abordagem conceitual para a estruturacdo de conteudos
programaticos escolares, uma vez que nao se trata de um
tema, como, por exemplo, as “Ondas do mar”, que tam-
bém propiciaria o desenvolvimento do conceito fisico de
ondas, no caso as mecanicas, ou "As cores do arco-iris”, que
propiciaria o desenvolvimento do conceito de ondas ele-
tromagnéticas. Esses dois exemplos de temas, mesmo ndo
possuindo a caracteristica dos temas geradores, exigiriam
uma organizac¢do do contetdo programatico que possibili-
taria exemplificar como uma abordagem tematica tornaria
possivel introduzir e desenvolver os conceitos cientificos
abordados no segundo momento.

De fato, no segundo momento, para a organizacdo
dos conhecimentos, sdo apresentados alguns conceitos e
propriedades das ondas, introduzindo atividades com uma
corda para em seguida utilizar aspectos dessa unidade para
analisar alguns parametros fundamentais da onda como:
comprimento, frequéncia, periodo, velocidade de propaga-
¢ado e unidades de medidas. Nesse momento também sao
lancados problemas e questdes.

Finalmente, no terceiro momento, que se refere a
aplicacdo do conhecimento, sdo retomadas as questdes
e situacdo da problematizacao inicial. De acordo com os
autores, para “rediscuti-las e verificar se houve mudancas
nas respostas ou se é possivel responder a algumas que
eventualmente ndo puderam ser enfrentadas naquele mo-
mento” (68). Na explicitagdo desse momento, os autores
fazem uma importante observacdo, quando afirmam que:

N&o é obrigatdria a resposta precisa a todas as ques-
tées, nem se pode garantir todas as respostas somente
com o conhecimento adquirido até aqui (68).

Nesse momento, novas questdes também sdo suge-
ridas, como por exemplo, pede-se para determinar a fre-
quéncia da onda do radio com diversos comprimentos de
onda, para explicar o efeito estufa, entre outras.




Fica evidente a importancia da reflexdo sobre as ques-
tdes e da tentativa de aproximar o conhecimento novo da
interpretacdo de fendbmenos de nosso convivio, embora a
proposicdo 1 do primeiro momento “Explique a forma ad-
quirida pelos rochedos da orla maritima”, refira-se a um
fendmeno convivido apenas por alunos que vivem na faixa
litoranea. Os que habitam as regides brasileiras centrais,
distantes do mar, precisam abstrair a forma adquirida pe-
los rochedos através de dados disponiveis em outras cir-
cunstancias. Neste sentido, uma das consequéncias das
alteracdes nos 3MP, decorrentes das interagcdes na produ-
¢do do livro, foi o vinculo estrito das questdes do primeiro
momento com a conceituacdo cientifica desenvolvida no
segundo momento, e ndo propriamente questdes que se-
riam significativas para a compreensdo de um tema, como
aquelas que se propunham nos trés projetos anteriores e
com as quais se problematizaria a necessidade de se in-
cluir e abordar a conceituagdo cientifica necessaria para a
compreensdo do tema, como é a proposta da abordagem
tematica.

Nas “orientagdes ao professor” desse topico (72-74),
0s autores apresentam sugestbes que pretendem auxiliar
os professores no desenvolvimento da atividade proposta
e estruturada pelos 3MP, além das leituras recomendadas
para o aprofundamento de aspectos relativos a perspectiva
educacional que baliza o grupo de investigadores no EC.
Nessas orientacdes, é possivel verificar que um dos objeti-
vos da atividade (Radiagéo Solar) era “aplicar para um con-
tetdo especifico a metodologia de ensino proposta” (72).

Com o objetivo de problematizar a atividade desenvol-
vida, os autores sugerem:

Discussao da metodologia: Somente apds ter aplicado
e praticado a metodologia durante as aulas através do con-
teldo especifico, explicite-a, promovendo uma discusséo
critica. Questdes propostas para discussdo: 1. Que carac-
teristicas basicas cada momento pedagogico apresenta? 2.
As questdes e/ou situacdes da problematizacéo inicial tém
que finalidade? 3. As conclusdes da problematizacgao inicial
sdo suficientes para esgotar o conhecimento em Ciéncias?
4. Que adaptagdes devem ser feitas caso esta metodologia
seja usada nas aulas de 12 a 42 séries? 5. Baseando-se no
texto, ressalte a funcdo e os pontos importantes de cada
momento pedagdgico. 6. Relacione os aspectos metodolé-
gicos com as contraposicoes (73).

Apesar da abordagem e uso dos 3MP estar mais focada
em uma abordagem conceitual, percebe-se que os autores,
a nivel do discurso explicito no texto, procuram trabalhar as
unidades de ensino, estruturando-as por parametros enca-
deados as categorias dialogicidade e problematizacao.

Para complementar essa unidade, sdo apresentadas as
atividades dos topicos 2 — Fotossintese, uma abordagem
metodoldgica e 3 — Combustdo, uma abordagem metodo-
|6gica. Essas atividades foram propostas por componentes
do projeto Colecdo Magistério e autores de outros livros
da colecdo, como os de Biologia (Soncini e Castilho, 1992)
e de Quimica (Beltran e Ciscato, 1991). Esses autores ndo
pertenciam ao grupo de investigacdo em EC do qual Deli-
zoicov e Angotti eram originarios. No entanto, o processo
mediado pelas interacbes que tiveram — a circulacao in-
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tercoletiva — para conceber aspectos fundamentais e es-
truturantes de livros da colecdo, particularmente do livro
Metodologia de Ensino, parece ter tido alguma influéncia
mutua, quer no sentido das modificagdes nos 3MP quer
ao se incorporar a dimensdo da problematiza¢do dos con-
tetdos.

O tdpico 2 é proposto por Maria Isabel Soncini e Mi-
guel Castilho Junior, no qual a dindmica utilizada é a da
problematizacdo, “na qual o conceito é construido pelos
alunos” (74). Ja a atividade do tdpico 3, proposta pelo pro-
fessor Nelson Orlando Beltran, é desenvolvida com base na
experimentacéo. E importante ressaltar, de acordo com os
autores, que:

Na aula, o professor ndo usou o experimento para
mostrar que os resultados confirmavam as explicagdes
dadas. Ao contrario, problematizou uma situacdo fazendo
com que os alunos fossem obrigados a levantar hipoteses
sobre o que estava ocorrendo.

Fonte

MUENCHEN, C. A disseminagdo dos trés momentos
pedagdgicos: um estudo sobre praticas docentes na regido
de SANTA MARIA/RS.
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Educacgdo: um tesouro a descobrir abrange os avancos
adquiridos no decorrer do século XX e lanca perspectivas
em todos aspectos, para a coletividade num mundo glo-
balizado. E um alerta dos problemas causados pelos des-
niveis da Educacdo entre o Terceiro Mundo e os poderosos
blocos econémicos. O livro contém uma visdo da pessoa
humana em sua totalidade e encerra com artigos de espe-
cialistas sobre o tema, numa visdo cultural e multicultural.

Fonte: http://www.cortezeditora.com.br/educacao-
-um-tesouro-a-descobrir-1168.aspx/p
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EDUCAGAO E APROPRIAGAO DA REALIDADE LOCAL
Ladislau Dowbor
NO MUNICIPIO de Pintadas, na Bahia, pequeno muni-

cipio distante da modernidade do asfalto, todo ano quase
a metade dos homens viajava para o Sudeste para o corte




de cana. A parceria de uma prefeita dinamica, de alguns
produtores e de pessoas com visao das necessidades locais
permitiu que os que buscavam emprego em lugares dis-
tantes se voltassem para a construcdo do préprio munici-
pio. Comecaram com uma parceria da Secretaria da Educa-
¢ao local com uma universidade de Salvador, para elaborar
um plano de saneamento basico da cidade, o que reduziu
os custos de saude, liberou terras e verbas para a producao,
e assim por diante. A geragdo de conhecimentos sobre a
realidade local e a promocgao de uma atitude proativa para
o desenvolvimento fazem parte evidente de uma educagéo
gue pode se tornar no instrumento cientifico e pedagodgico
da transformacao local.

A iniciativa partiu de uma prefeita eleita por uma rede
de organizacdes sociais, portanto diretamente vinculada as
necessidades das comunidades. Em retribuicdo, o gover-
nador mandou fechar a Unica agéncia bancéria da cidade.
A resposta da comunidade foi reativar uma cooperativa
de crédito local, passando a financiar localmente grande
parte das iniciativas. E a educagdo nisso? Os promotores
dessas iniciativas deram-se conta de que Pintadas fica no
semiarido, e que as criangas nunca tinham tido uma aula
sobre o semiarido, sobre as limitagdes e potencialidades da
sua prépria realidade. Hoje se ensina o semiarido nas esco-
las de Pintadas. E natural que esse ensino, que permite as
criancas a compreensao da sua regido, das dificuldades dos
seus proprios pais nas diversas esferas profissionais, esti-
mule as criancas e prepare cidaddos que verao a educagao
como instrumento de transformacdo da propria realidade.

Em Santa Catarina, sob orientacdo do falecido Jacé
Anderle, foi desenvolvido o programa “Minha Escola, Meu
Lugar”. Trata-se de uma orientacdo sistematica de inclu-
sdo da realidade local nos curriculos escolares, envolvendo
a formacao de professores — que, em geral, pela propria
formacao, também desconhecem as suas regides —, a ela-
boracdo de material didatico, articulacdo dos curriculos de
diversas disciplinas, e assim por diante.

A regido de Sao Joaquim, no sul do Estado de San-
ta Catarina, era um local pobre, de pequenos produtores
sem perspectiva, e com os indicadores de desenvolvimen-
to humano mais baixos do Estado. Como outras regides
do pais, Sdo Joaquim e os municipios vizinhos esperavam
que o desenvolvimento “chegasse” de fora, sob forma de
investimento de uma grande empresa, ou de um projeto
do governo. Ha& poucos anos, varios residentes da regido
decidiram que ndo iriam mais esperar, e optaram por uma
outra visdo de solucdo dos seus problemas: enfrenta-los
eles mesmos. Identificaram caracteristicas diferenciadas do
clima local, que constataram ser excepcionalmente favora-
vel a fruticultura. Organizaram-se, e com os meios de que
dispunham fizeram parcerias com instituicbes de pesqui-
sa, formaram cooperativas, abriram canais conjuntos de
comercializacdo para ndo depender de atravessadores, e
hoje constituem uma das regides que mais rapidamente
se desenvolvem no pais. E ndo estdo dependendo de uma
grande corporacdo que de um dia para outro pode mudar
de regido: dependem de si mesmos.
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E importante pensar a dimensdo educativa desses pro-
cessos. Ha tempos, com a recomendacdo do Banco Mun-
dial, promoveu-se o que se chamava na época de «educa-
¢do para o desenvolvimento». A visdo restringia os curri-
culos, centrando-os na formacgdo de pessoas Uteis para as
empresas, em conhecimentos tidos como mais «praticos».
Hoje essa tendéncia se manifesta em grandes institui¢des
privadas, como a Phoenix, nos Estados Unidos, universida-
de de fins lucrativos, cotada em bolsa, que eliminou visdes
humanistas e ensina o que caracteriza como marketable
skills, ou seja, habilidades comercializaveis. E ir contra a
corrente, na linha da velha dicotomia entre teoria e pratica.

Essa visdo de que podemos ser donos da nossa prépria
transformacdo econdmica e social, de que o desenvolvi-
mento nao se espera, mas se faz, constitui uma das mudan-
cas mais profundas que estdo ocorrendo no pais. Tira-nos
da atitude de espectadores criticos de um governo sempre
insuficiente, ou do pessimismo passivo. Devolve ao cidadao
a compreensao de que pode tomar o seu destino em suas
maos, conquanto haja uma dinamica social local que faci-
lite o processo, gerando sinergia entre diversos esforgos.

A ideia da educacao para o desenvolvimento local esta
diretamente vinculada a essa compreensao e a necessida-
de de se formarem pessoas que amanha possam participar
de forma ativa das iniciativas capazes de transformar o seu
entorno, de gerar dinamicas construtivas. Hoje, quando se
tenta promover iniciativas desse tipo, constata-se que nédo
sé as criancas, mas mesmo os adultos desconhecem desde
a origem do nome da sua propria rua até os potenciais do
subsolo da regido onde se criaram. Para termos cidadania
ativa, temos de ter uma cidadania informada, e isso comeca
cedo. A educagdo ndo deve servir apenas como trampolim
para uma pessoa escapar da sua regido: deve dar-lhe os
conhecimentos necessarios para ajudar a transforma-la.

Numa regido da Italia, visitamos uma cidade onde o
chao da praca central era um grande baixo-relevo da pro-
pria cidade e das regides vizinhas, permitindo as pessoas
visualizar os prédios, as grandes vias de comunicagdo, o
desenho da bacia hidrogréfica, e assim por diante. Entre
outros usos, a praca é utilizada pelos professores para dis-
cutir com as criangas a distribuicdo territorial das princi-
pais areas econOmicas, mostrar-lhes como a poluicdo num
ponto se espalha para o conjunto da cidade, e assim por
diante. H& cidades que elaboraram um Atlas local para que
as criancas pudessem entender o seu espago, outras es-
tdo dinamizando a produgdo de indicadores para que os
problemas locais se tornem mais compreensiveis, e mais
faceis de ser incorporados ao curriculo escolar. Os meios
sdo numerosos e variados, e os detalharemos no presente
texto, mas o essencial é essa atitude de considerar que as
criancas podem e devem se apropriar, por meio de conhe-
cimento organizado, do territério onde sdo chamadas a vi-
ver, e que a educacao tem um papel central a desempenhar
nesse plano.

Ha uma dimensdo pedagdgica importante nesse enfo-
que. Ao estudarem de forma cientifica e organizada a rea-
lidade que conhecem por vivéncia, mas de forma fragmen-
tada, as criancas tendem a assimilar melhor os préprios
conceitos cientificos, pois é a realidade delas que passa a




adquirir sentido. Ao estudarem, por exemplo, as dinamicas
migratdrias que constituiram a prépria cidade onde vivem,
as criangas tendem a encontrar cada uma a sua origem,
segmentos de sua identidade, e passam a ver a ciéncia
como instrumento de compreensdo da sua prépria vida, da
vida da sua familia. A ciéncia passa a ser apropriada, e ndo
mais apenas uma obrigacao escolar.

Globalizacao e desenvolvimento local

Quando consultamos a imprensa, ou até revistas téc-
nicas, parece-nos que tudo esta globalizado, s6 se fala em
globalizagdo, no cassino financeiro mundial, nas corpora-
¢bes transnacionais. A globalizacdo é um fato indiscuti-
vel, diretamente ligado a transformacdes tecnoldgicas da
atualidade e a concentracdo mundial do poder econémico.
Mas nem tudo foi globalizado. Quando olhamos dindmicas
simples, mas essenciais para a nossa vida, encontramos o
espaco local. Assim, a qualidade de vida no nosso bairro é
um problema local, envolvendo o asfaltamento, o sistema
de drenagem, as infraestruturas do bairro.

Esse raciocinio pode ser estendido a inUmeras inicia-
tivas, como a de S&o Joaquim aqui citada, mas também
a solugdes praticas, como a decisdo de Belo Horizonte de
tirar os contratos da merenda escolar da mdo de grandes
intermediarios, contratando grupos locais de agricultura
familiar para abastecer as escolas, o que dinamizou o em-
prego e o fluxo econdmico da cidade, além de melhorar
sensivelmente a qualidade da comida — foram incluidas
clausulas sobre agrotoxicos — e de promover a construgdo
da capital social. Dependem essencialmente da iniciativa
local a qualidade da &gua, da saude, do transporte coleti-
vo, bem como a riqueza ou pobreza da vida cultural. Enfim,
grande parte do que constitui o que hoje chamamos de
qualidade de vida ndo depende muito — ainda que possa
sofrer os seus impactos — da globalizacdo: depende da ini-
ciativa local.

A importancia crescente do desenvolvimento local en-
contra-se hoje em iniUmeros estudos, do Banco Mundial,
das Nacdes Unidas, de pesquisadores universitarios. Inicia-
tivas como a que mencionamos antes vém sendo estuda-
das regularmente. O Programa Gestao Publica e Cidadania,
por exemplo, desenvolvido pela Fundacdo Getulio Vargas
de S&o Paulo, tem cerca de 7.500 experiéncias desse tipo
cadastradas e estudadas. O Cepam, que estuda a adminis-
tracdo local no Estado de Sao Paulo, acompanha centenas
de experiéncias. O Instituto Brasileiro de Administragdo
Municipal (Ibam) do Rio de Janeiro acompanha experién-
cias no Brasil inteiro, como é o caso de Instituto Pdlis, da
Fundacéo Banco do Brasil, que promoveu a Rede de Tecno-
logias Sociais, e assim por diante.

E interessante constatar que quanto mais se desen-
volve a globalizacdo, mais as pessoas estdo resgatando o
espaco local e buscando melhorar as condi¢des de vida no
seu entorno imediato. Naisbitt, um pesquisador americano,
chegou a chamar esse processo de duas vias, de globaliza-
¢do e de localizacdo, de «paradoxo global». Na realidade,
a nossa cidadania se exerce em diversos niveis, mas é no
plano local que a participagdo pode se expressar de forma
mais concreta.
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A grande diferenca, para municipios que tomaram as
rédeas do proprio desenvolvimento, é que, em vez de se-
rem objetos passivos do processo de globalizacdo, passa-
ram a direcionar a sua inser¢do segundo os seus interesses.
Promover o desenvolvimento local ndo significa voltar as
costas para os processos mais amplos, incluindo os pla-
netérios: significa utilizar as diversas dimensdes territoriais
segundo os interesses da comunidade.

Ha& municipios turisticos, por exemplo, onde um gi-
gante do turismo industrial ocupa uma imensa parte da
orla maritima, joga a populacéo ribeirinha para o interior
e obtém lucros a partir da beleza natural da regido, na
mesma proporcdo em que dela priva os seus habitantes.
Outros municipios desenvolveram o turismo sustentavel
e aproveitam a tendéncia crescente da busca de lugares
mais sossegados, com pousadas simples, mas em ambien-
te agradavel, ajudando, e ndo desarticulando, as atividades
preexistentes, como a pesca artesanal, que alids se torna
um atrativo. Tanto o turismo de resorts como o turismo
sustentavel participam do processo de globalizagdo, mas
na segunda opcdo ha um enriquecimento das comunida-
des, que continuam a ser donas do seu desenvolvimento.

Com o peso crescente das iniciativas locais, é natural
que da educacéo se esperem ndo s6 conhecimentos gerais,
mas a compreensdo de como os conhecimentos gerais se
materializam em possibilidades de acdo no plano local.

Urbanizacao e iniciativas sociais

Boa parte da atitude passiva de “espera” do desenvol-
vimento se deve ao fato de a nossa urbanizacdo ainda ser
muito recente. Nos anos 1950, éramos, como ordem de
grandeza, dois tercos de populacgdo rural; hoje somos 82%
de populacdo urbana. A urbanizacdo muda profundamente
a forma de organizacdo da sociedade em torno as suas ne-
cessidades. Uma familia no campo resolve individualmente
0s seus proprios problemas de abastecimento de agua, de
lixo, de producdo de hortifrutigranjeiros, de transporte.

Na cidade, ndo é viavel cada um ter o seu poco, mesmo
porque o adensamento da populacdo provoca a poluicdo
dos lencdis freaticos pelas aguas negras. O transporte é em
grande parte coletivo, o abastecimento depende de uma
rua comercial, as casas tém de estar interligadas com redes
de agua, esgotos, telefonia, eletricidade, frequentemente
com cabos de fibras dpticas, sem falar da rede de ruas e
calcadas, de servicos coletivos de limpeza publica e de re-
mocao de lixo, e assim por diante. A cidade € um espaco no
qual predomina o sistema de consumo coletivo em rede.

No espaco adensado urbano, as dinamicas de colabo-
racdo passam a predominar. Ndo adianta uma residéncia
combater o mosquito da dengue se o vizinho néo colabora.
A poluicdo de um corrego vai afetar toda a populacdo que
vive rio abaixo. Assim, enquanto a qualidade de vida da era
rural dependia em grande parte da iniciativa individual, na
cidade passa a ser essencial a iniciativa social, que envolve
muitas pessoas e a participacdo informada de todos.

O proprio entorno rural passa cada vez mais a se ar-
ticular com a area urbana, tanto por meio do movimento
de chacaras e lazer rural da populagdo urbana como pe-
las atividades rurais que se complementam com a cidade,




como é o caso do abastecimento alimentar, das familias ru-
rais que complementam a renda com trabalho urbano, ou
da necessidade de servicos descentralizados de educacdo
e saude. Gera-se assim um espaco articulado de comple-
mentaridades entre o campo e a cidade. Onde antes havia
a divisdo nitida entre o “rural” e o “urbano” aparece o que
tem sido chamado de “urbano”.

No territorio assim constituido, as pessoas passam a se
identificar como comunidade, a administrar conjuntamente
problemas que sdo comuns. Esse "aprender a colaborar”
se tornou suficientemente importante para ser classificado
como um capital, uma riqueza de cada comunidade, sob
forma de capital social. Em outros termos, se antigamente
o enriquecimento e a qualidade de vida dependiam dire-
tamente, por exemplo, numa propriedade rural, do esforco
da familia, na cidade a qualidade de vida e o desenvolvi-
mento vdo depender cada vez mais da capacidade inteli-
gente de organizacdo das complementaridades, das siner-
gias no interesse comum.

E nesse plano que desponta a imensa riqueza da ini-
ciativa local: como cada localidade é diferenciada, sequndo
o seu grau de desenvolvimento, a regido onde se situa, a
cultura herdada, as atividades predominantes na regido,
a disponibilidade de determinados recursos naturais, as
solucdes terdo de ser diferentes para cada uma. E sé as
pessoas que vivem na localidade, que a conhecem efetiva-
mente, é que sabem realmente quais sdo as necessidades
mais prementes, 0s principais recursos subutilizados, e as-
sim por diante. Se elas ndo tomarem iniciativas, dificilmente
alguém o fara para elas.

O Brasil possui quase 5.600 municipios. Ndo é viavel o
governo federal, ou mesmo o governo estadual, conhecer
todos os problemas de tantos lugares diferentes. E tam-
pouco esta na mao de algumas grandes corporacdes resol-
ver tantos assuntos, ainda que tivessem interesse. De certa
forma, os municipios formam os “blocos” com os quais se
constrdi o pais, e cada bloco ou componente tem de se or-
ganizar de forma adequada segundo as suas necessidades,
para que o conjunto — o pais — funcione.

Assim passamos de uma visdo tradicional dicotomica,
na qual ficava de um lado a iniciativa individual e de outro
a grande organizacao, estatal ou privada, para uma visdo
de iniciativas colaborativas no territério. As inUmeras orga-
nizacdes da sociedade civil organizada, as ONG, as organi-
zacGes comunitarias, os grupos de interesse, fazem parte
dessa construcdo de uma sociedade que gradualmente
aprende a articular interesses que sdo diferenciados, mas
nem por isso deixam de ter dimensdes complementares.

A educacdo ndo pode se limitar a constituir para cada
aluno um tipo de estoque basico de conhecimentos. As
pessoas que convivem num territério tém de passar a co-
nhecer os problemas comuns, as alternativas, os potenciais.
A escola passa, assim, a ser uma articuladora entre as ne-
cessidades do desenvolvimento local e os conhecimentos
correspondentes. Ndo se trata de uma diferenciacdo dis-
criminadora, do tipo “escola pobre para pobres”: trata-se
de uma educagdo mais emancipadora na medida em que
assegura a nova geracdo os instrumentos de intervencdo
sobre a realidade que é a sua.
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Informacao, educacao e cidadania

A pesquisadora americana Hazel Henderson traz uma
imagem interessante. Imaginemos um transito atravancado
numa regido da cidade. Uma das solucbes é deixar cada
um se virar como pode, um tipo de liberalismo exacerba-
do. O resultado serd, provavelmente, que todos buscardo
maximizar as suas vantagens individuais, gerando um en-
garrafamento-monstro, pois a tendéncia é ocupar todos
0S espagos vazios, € a maioria vai ter um comportamento
semelhante. Outra solugdo é colocar guardas que irdo dire-
cionar todo o fluxo de transito, de forma imperativa, a fim
de desobstruir a regido. A solu¢do pode ser mais interes-
sante, mas nao respeita as diferencas de op¢do ou mesmo
de destino dos diversos motoristas. Uma terceira saida é
deixar a opcdo ao cidaddo, mas assegurar, por meio de ra-
dio ou de painéis, ampla informacdo sobre o local onde
ocorre o engarrafamento, os tempos previstos de demora
e as opgoes. Esse tipo de decisdo, democratica, mas infor-
mada, permite o comportamento inteligente de cada indi-
viduo, segundo os seus interesses e situacdo particular, e
ao mesmo tempo o interesse comum.

Sempre havera, naturalmente, um pouco de cada op-
¢do nas diversas formas de organizar o desenvolvimento,
mas o que nos interessa particularmente ¢ a terceira opcao,
pois mostra que além do “vale tudo” individual, ou da dis-
ciplina da "ordem”, pode haver formas organizadas e inte-
ligentes de acdo sem que seja preciso mandar nas pessoas,
respeitando a sua liberdade. Em outros termos, um bom
conhecimento da realidade, solidos sistemas de informa-
¢do, transparéncia na sua divulgacdo podem permitir ini-
ciativas inteligentes por parte de todos.

Ha algum tempo, a cidade de Porto Alegre colocou em
mapas digitalizados todas as informagdes sobre unidades
econdmicas da cidade, que estao registradas na Secretaria
da Fazenda para obter o alvard de funcionamento. Quan-
do, por exemplo, um comerciante quer abrir uma farma-
cia, mostram-lhe o mapa de distribuicdo das farmaécias na
cidade. Com isso, o comerciante localiza as areas onde ja
ha vérias farmacias, e onde ha falta delas. Assim, com boa
informacéo, o comerciante ira localizar a sua farmacia onde
ha clientela que esteja precisando, servindo melhor os seus
proprios interesses e prestando um servico socialmente
mais Util.

Em outros termos, a coeréncia sistémica de numerosas
iniciativas de uma cidade, de um territério depende forte-
mente de uma cidadania informada. A tendéncia que te-
mos hoje é que s6 alguns politicos ou chefes econémicos
locais dispéem da informacao, e ditam o seu programa a
cidade. Assim, a democratizacdo do conhecimento do ter-
ritério, das suas dinamicas mais variadas é uma condicdo
central do desenvolvimento. E onde o cidaddo vai colher
conhecimento sobre a sua regido se discussdes sobre a ci-
dade sb aparecem uma vez a cada quatro anos nos discur-
sos eleitorais?




Um relatério recente do Instituto de Estudos So-
cio-Economicos (Inesc), uma ONG que trabalha sobre
o controle do dinheiro publico, é nesse sentido inte-
ressante:

O fato de termos uma sociedade com baixo nivel de
escolaridade, constitui um desafio a mais, ndo sé para me-
Ihorar a escolaridade, mas para educar para a cidadania,
para que os cidadaos saibam suas responsabilidades e sai-
bam cobrar dos seus legisladores e do poder publico em
geral, a transparéncia, a decomposicdo dos numeros que
nao entendem. Apesar disso, e embora ndo haja uma cul-
tura disseminada do controle social na populacdo, muitos
cidaddos exercem o controle social com extrema eficacia
porque tém nocao de prioridade e fazem comparacdes, em
termos de resultados das politicas, mesmo sem saber ler, e
mesmo quando o proprio poder publico tenta desqualifi-
ca-los, principalmente quando se apontam irregularidades
nos Conselhos. Quanto mais as informagdes sdo monopod-
lio, ou herméticas e confusas, menor é a capacidade de a
sociedade participar e de influenciar o Estado, o que aca-
ba enfraquecendo a nocdo de democracia, que pode ser
medida pelo fluxo, pela qualidade e quantidade das infor-
macdes que circulam na sociedade. O grande desafio é a
transparéncia no sentido do empoderamento, que significa
encontrar instrumentos para que a populacdo entenda o
orcamento e fiscalize o poder publico.

O objetivo da educacdo ndo é desenvolver conceitos
tradicionais de “educacdo civica” com moralismos que
cheiram a mofo, mas permitir que os jovens tenham acesso
aos dados basicos do contexto que regerd as suas vidas.
Entender o que acontece com o dinheiro publico, quais
sdo os indicadores de mortalidade infantil, quem sdo os
maiores poluidores da sua regido, quais sdo os maiores po-
tenciais de desenvolvimento — tudo isso é uma questdo de
elementar transparéncia social. Nao se trata de privilegiar o
“pratico” relativamente ao tedrico, trata-se de dar um em-
basamento concreto a prépria teoria.

Os parceiros do desenvolvimento local

Uma educacdo que insira nas suas formas de educar
uma maior compreensao da realidade local tera de organi-
zar parcerias com os diversos atores sociais que constroem
a dindmica local. Em particular, as escolas, ou o sistema
educacional local de forma geral, terdo de articular-se com
universidades locais ou regionais para elaborar o material
correspondente, organizar parcerias com ONG que traba-
Iham com dados locais, conhecer as diferentes organiza-
¢Bes comunitérias, interagir com diversos setores de ativi-
dades publicas, buscar o apoio de instituicdes do sistema S
como Sebrae ou Senac, e assim por diante.

O processo é de duplo sentido, pois, por um lado, leva
a escola a formar pessoas com maior compreensdo das
dinamicas realmente existentes para os futuros profissio-
nais, e, por outro, leva a que essas dinamicas penetrem o
proprio sistema educacional, enriquecendo-o. Assim, os
professores terdo maior contato com as diversas esferas
de atividades, tornar-se-do de certa maneira mediadores
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cientificos e pedagogicos de um territério, de uma comu-
nidade. A requalificacdo dos professores que isso implica
podera ser muito rica, pois esses serdo naturalmente leva-
dos a confrontar o que ensinam com as realidades vividas,
sendo de certa maneira colocados na mesma situacdo que
os alunos, que escutam as aulas e enfrentam a dificuldade
em fazer a ponte entre o que é ensinado e a realidade con-
creta do seu cotidiano.

O impacto em relacdo a motivacao, para uns e outros,
podera ser grande, sobretudo para os alunos a quem sem-
pre se explica que “um dia” entenderdo por que o que estu-
dam é importante. O aluno que tiver aprendido em termos
historicos e geogréaficos como se desenvolveu a sua cidade,
o seu bairro, tera maior capacidade e interesse em contras-
tar esse desenvolvimento com o processo de urbanizagdo
de outras regides, de outros paises, e compreendera me-
Ihor os conceitos tedricos das dinamicas demograficas em
geral.

Envolve ainda mudancas dos procedimentos peda-
gogicos, pois é diferente fazer os alunos anotarem o que
o professor diz sobre D. Carlota Joaquina, e organizar de
maneira cientifica o conhecimento pratico, mas fragmen-
tado que existe na cabeca dos alunos. Em particular, seria
natural organizar de forma regular e ndo esporadica dis-
cussdes que envolvam alunos, professores e profissionais
de diversas areas de atividades, desde lideres comunitarios
a gerentes de banco, de sindicalistas a empresarios, de pro-
fissionais liberais e desempregados, apoiando esses conta-
tos sistematicos com material cientifico de apoio.

Na sociedade do conhecimento para a qual evoluimos
rapidamente, todos — e ndo sé as institui¢des de ensino — se
defrontam com as dificuldades de se lidar com muito mais
conhecimento e informacao. As empresas realizam regu-
larmente programas de requalificacdo dos trabalhadores,
e hoje trabalham com o conceito de knowledge organiza-
tion, ou de learning organizations, na linha da aprendiza-
gem permanente.

Acabou o tempo em que as pessoas primeiro estudam,
depois trabalham, e depois se aposentam. A relacdo com a
informacdo e o conhecimento acompanha cada vez mais
as pessoas durante toda a sua vida. E um deslocamento
profundo entre a cronologia da educacdo formal e a crono-
logia da vida profissional.

Nesse sentido, todas as organizacdes, e ndo sb as es-
colas, se tornaram instituicdes onde se aprende, reconside-
ram-se os dados da realidade. A escola precisa estar articu-
lada com esses diversos espacos de aprendizagem para ser
uma parceira das transformacgdes necessarias.

Um exemplo interessante nos vem de Jacksonville, nos
Estados Unidos. A cidade produz anualmente um balanco
de evolugdo da sua qualidade de vida, avaliando a saude,
a educacado, a seguranca, o emprego, as atividades econo-
micas, e assim por diante. Esse relatério anual é produzido
com a participacdo dos mais variados parceiros e permite
inserir o conhecimento cientifico da realidade no cotidia-
no dos cidaddos. O mundo da educacéo tem por vocacao
ensinar a trabalhar de forma organizada o conhecimento.
Pode ficar fora de esforcos desse tipo?




Aparecem como parceiros necessarios as universidades
regionais, as empresas, o sistema S, diversos 6rgaos da pre-
feitura, as ONG ambientais, as organiza¢des comunitarias,
a midia local, as representacdes locais do IBGE, da Embrapa
e de outros organismos de pesquisa e desenvolvimento.
Enfim, hd um mundo de conhecimentos dispersos e subu-
tilizados, que podem se tornar matéria-prima de um ensino
diferenciado.

O que visamos é uma escola um pouco menos lecio-
nadora, e um pouco mais articuladora dos diversos espa-
¢os do conhecimento que existem em cada localidade, em
cada regido; e educar os alunos de forma a que se sintam
familiarizados e inseridos nessa realidade.

O impacto das tecnologias

E impressionante a soliddo do professor ante a sua tur-
ma, com os seus cinquenta minutos e uma fatia de conheci-
mento predefinida a transmitir. Alguns serdo melhores, ou-
tros piores, para enfrentar esse processo, mas no conjunto
esse universo fatiado corresponde pouco a motivagao dos
alunos, e tornou-se muito dificil para o professor, indivi-
dualmente, modificar os procedimentos. Isso levou a uma
situacdo interessante, de um grande niumero de pessoas
na area educacional querendo introduzir modifica¢des, ao
mesmo tempo que pouco muda. E um tipo de impoténcia
institucional, em que uma engrenagem tem dificuldade de
alterar algo, na medida em que depende de outras engre-
nagens. A mudanca sistémica é sempre dificil. E sobretudo,
as solucgdes individuais ndo bastam.

Um dos paradoxos que enfrentamos é o contraste entre
a profundidade das mudancas das tecnologias do conhe-
cimento e o pouco que mudaram os procedimentos pe-
dagogicos. A maleabilidade dos conhecimentos foi e esta
sendo profundamente revolucionada. Pondo de lado os di-
versos tipos de exageros sobre a “inteligéncia artificial”, ou
as desconfiancas naturais dos desinformados, a realidade é
que a informatica, associada as telecomunicagdes, permite:

- estocar de forma pratica, em disquetes, em discos ri-
gidos e em discos laser, ou simplesmente em algum ende-
reco da rede, gigantescos volumes de informacao. Estamos
falando de centenas de milhdes de unidades de informa-
¢do que cabem no bolso, e do acesso universal a qualquer
informacdo digitalizada;

- trabalhar essa informacdo de forma inteligente, per-
mitindo a formacdo de bancos de dados sociais e indivi-
duais de uso simples e pratico, e eliminando as rotinas bu-
rocraticas que tanto paralisam o trabalho cientifico. Pesqui-
sar dezenas de obras para saber quem disse o qué sobre
um assunto particular, “navegando” entre as mais diversas
opinides, torna-se uma tarefa extremamente simples;

- transmitir de forma muito flexivel a informacdo por
meio da internet, de forma barata e precisa, inaugurando
uma nova era de comunicacao de conhecimentos. Isso im-
plica que, de qualquer sala de aula ou residéncia, podem
ser acessados dados de qualquer biblioteca do mundo, ou
ainda, que um conjunto de escolas pode transmitir infor-
macoes cientificas de uma para outra, ou de um conjunto
de instituicbes regionais em redes educacionais articuladas;

: ®
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- integrar a imagem fixa ou animada, o som e o tex-
to de maneira muito simples, ultrapassando a tradicional
divisdo entre a mensagem lida no livro, ouvida no radio
ou vista numa tela, envolvendo alias a possibilidade hoje
de qualquer escola ter uma radio comunitaria, tornando-se
um articulador local poderoso no plano do conhecimento;

- manejar os sistemas sem ser especialista: acabou-se
o tempo em que o usudrio tinha de aprender uma “lin-
guagem”, ou simplesmente tinha que parar de pensar no
problema do seu interesse cientifico para pensar no como
manejar o computador. A geracdo dos programas user-
-friendly, ou seja, "amigos” do usuario, torna o processo
pouco mais complicado que o da aprendizagem do uso
da maquina de escrever, mas exige também uma mudanca
de atitudes ante o conhecimento de forma geral, mudanca
cultural que, essa sim, é frequentemente complexa.

Trata-se aqui de dados muito conhecidos, e o que que-
remos notar, ao lembra-los brevemente, é que estamos
perante um universo que se descortina com rapidez verti-
ginosa, e que sera o universo do cotidiano das pessoas que
hoje formamos.

Somente agora, contudo, as pessoas comecam a se dar
conta de que o custo total de um equipamento de primei-
ra linha, com enorme capacidade de estocagem de dados,
impressora, modem, escaner para transporte direto de tex-
tos ou imagens do papel para a forma magnética, continua
caindo regularmente.

Ha um potencial de democratizacdo radical do apoio
aos professores, e de nivelamento por cima do conjunto do
mundo educacional no pais, que as tecnologias hoje permi-
tem, e a luta por essa democratizacdo tornou-se essencial
na mudanga sistémica, que ultrapassa o nivel de iniciativa
do educador individual ou da escola isoladamente. Ndo ha
duvida de que o educador frequentemente ainda se deba-
te com os problemas mais dramaticos e elementares. Mas
a implicacdo pratica que vemos, ante a existéncia paralela
desse atraso e da modernizagao, é que temos que trabalhar
em “dois tempos”, fazendo o melhor possivel no universo
preterido que constitui a nossa educacao, mas criando ra-
pidamente as condi¢des para uma utilizacdo “nossa” dos
novos potenciais que surgem.

No plano da implantacado local de tecnologias a servico
da educacao, o exemplo de Pirai, pequena cidade do Esta-
do do Rio, é importante. O projeto, de iniciativa municipal,
envolveu convénios com as empresas que administram tor-
res de retransmissdao de sinal de TV e de telefonia celular,
para instalagdo de equipamento de retransmissao de sinal
de internet por radio. Assim se assegura a cobertura de
todo o territério municipal. A partir de alguns pontos de
recepgao, fez-se uma distribuicdo do sinal banda larga por
cabo, dando acesso a todas as escolas, instituicdes publi-
cas, empresas. Como a gestdo do sistema é publica, utili-
zou-se a diferenciacdo de tarifas para que o lucro maior das
empresas cobrisse uma subvencao ao acesso domiciliar, e
hoje qualquer familia humilde pode ter acesso banda larga
em casa por R$ 35 por més. Convénios de crédito com ban-
cos oficiais permitem a compra de equipamentos particula-
res com juros baixos. O resultado pratico é que o conjunto
do municipio “banha” no espaco da internet, gerando uma




produtividade sistémica maior do esfor¢o de todos, além
de mudanca de atitudes de jovens, de maior facilidade de
trabalho dos professores que tém possibilidade de acesso
em casa, e assim por diante.

O que temos hoje é uma rapida penetracdo das tecno-
logias, e uma lenta assimilacdo das implicacdes que essas
tecnologias trazem para a educacao. Convivem, assim, dois
sistemas pouco articulados, e frequentemente vemos esco-
las que trancam computadores numa sala, o “laboratério”,
em vez de inserir o seu uso em dinamicas pedagadgicas re-
pensadas.

Educacéo e gestao do conhecimento

Com o risco de dizer o 6bvio, mas visando a sistema-
tizagdo, podemos considerar que, em relacdo a gestdo do
conhecimento, os novos pontos de referéncia, ou transfor-
macoes mais significativas, seriam os seguintes:

- é necessario repensar de forma mais dindmica e com
novos enfoques a questdo do universo de conhecimentos
a trabalhar: ninguém mais pode aprender tudo, mesmo de
uma area especializada; a opcdo entre “cabeca bem cheia”
ou “cabeca bem-feita” nos deixa poucas opcoes;

- nesse universo de conhecimentos, assumem maior
importancia relativa as metodologias, o aprender a “nave-
gar”, reduzindo-se ainda mais a concepgao de "estoque” de
conhecimentos a transmitir;

- torna-se cada vez mais fluida a nocdo de area espe-
cializada de conhecimentos, ou de “carreira”, quando do
engenheiro se exige cada vez mais uma compreensdo da
administracdo, quando qualquer cientista social precisa de
uma visdo dos problemas econdmicos, e assim por diante,
devendo-se, alias, colocar em questdo os corporativismos
cientificos;

- aprofunda-se a transformacédo da cronologia do co-
nhecimento: a visdo do homem que primeiro estuda, de-
pois trabalha, e depois se aposenta torna-se cada vez mais
anacrdnica, e a complexidade das diversas cronologias au-
menta;

- modifica-se profundamente a funcdo do educando,
em particular do adulto, que deve se tornar sujeito da pro-
pria formacdo, ante a diferenciacdo e riqueza dos espacos
de conhecimento nos quais devera participar;

- a luta pelo acesso aos espacos de conhecimento vin-
cula-se ainda mais profundamente ao resgate da cidadania,
em particular para a maioria pobre da populagdo, como
parte integrante das condi¢des de vida e de trabalho;

- finalmente, longe de tentar ignorar as transforma-
¢oes, ou de atuar de forma defensiva ante as novas tec-
nologias, precisamos penetrar as dinamicas para entender
sob que forma os seus efeitos podem ser invertidos, le-
vando a um processo reequilibrador da sociedade, quando
hoje tendem a reforcar as polarizacdes e a desigualdade.

De forma geral, todas essas transformacdes tendem a
nos atropelar, gerando frequentemente resisténcias fortes,
sentimentos de impoténcia, reagdes pouco articuladas. No
conjunto, no entanto, ha o fato essencial de as novas tec-
nologias representarem uma oportunidade radical de de-
mocratizacdo do acesso ao conhecimento.
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A palavra-chave é a conectividade. Uma vez feito o in-
vestimento inicial de acesso banda larga de uma escola, ou
de uma familia, é a totalidade do conhecimento digitalizado
do planeta que se torna acessivel, representando uma mu-
danca radical, particularmente para pequenos municipios,
para regides isoladas, e na realidade qualquer segmento
relativamente pouco equipado, mesmo das metropoles.
Quando se olha o que existe em geral nas bibliotecas es-
colares, e a pobreza das livrarias — centradas em livros de
autoajuda, volumes traduzidos sobre como ganhar dinheiro
e fazer amigos, além de algumas bobagens mais —, com-
preende-se a que ponto o aproveitamento adequado da
conectividade pode tornar-se uma forma radical de demo-
cratizagao do acesso ao conhecimento mais significativo.

Ao mesmo tempo, essa conectividade permite que
mesmo pequenas organiza¢des comunitarias, ONG, peque-
nas empresas, nlcleos de pesquisa relativamente isolados,
podem articular-se em rede. O problema de “ser grande” ja
esta deixando de ser essencial, quando se é bem conectado,
quando se pertence a uma rede interativa.

Em outros termos, a era do conhecimento exige muito
mais conhecimento atualizado e inserido nos significados
locais e regionais, e a0 mesmo tempo as tecnologias da in-
formagdo e comunicacado tornam o acesso a esse conheci-
mento muito mais viavel. A educagdo precisa, de certa for-
ma, organizar essa transi¢ao, e preparar as criangas para o
mundo realmente existente.

O desafio educacional local e os conselhos municipais

Um diretor de escola anda em geral assoberbado por
problemas do cotidiano, com muita visdo do imediato, e
pouco tempo para a visdo mais ampla. O professor enfrenta
a gestdo da sala de aula, e frequentemente estd muito cen-
trado na disciplina que ministra. Nesse sentido, o Conselho
Municipal de Educacdo, reunindo pessoas que ao mesmo
tempo conhecem o seu municipio, o seu bairro e os proble-
mas mais amplos do desenvolvimento local, e a rede escolar
da regido, pode se tornar o nucleo irradiador da construcdo
do enriquecimento cientifico mais amplo do local e da re-
gido.

Essas visdes implicam, sem duvida, uma atitude criativa
por parte dos conselheiros de educacdo. Um documento
enderecado ao Pro-Conselho ressalta o respaldo formal que
essas iniciativas podem encontrar:

Importa dizer que o Conselho desempenha importante
papel na busca de uma inovagdo pedagdgica que valorize a
profissdo docente e incentive a criatividade. Por outro lado,
ele pode ser um pdlo de audiéncias, andlises e estudos de
politicas educacionais do seu sistema de ensino. Finalmen-
te, importa ndo se esquecer da fundamentacdo ética, legal
de suas atribuicGes para se ganhar em legitimidade perante
a sociedade e os poderes publicos... Sob esses aspectos, o
conselheiro sera visto como um gestor cuja natureza remete
ao verbo gerar e gerar é produzir o novo: um novo desenho
para a educagdo municipal consoante os mais lidimos prin-
cipios democraticos e republicanos.

Outro documento, de Eliete Santiago, insiste no papel
dos Conselhos Municipais de Educagdo como “forma de
participacdo da sociedade no controle social do Estado.




Configura-se como um espaco para a discussdo efetiva da
politica educacional e consequentemente seu controle e
avaliagdo propositiva. Nesse caso, espera-se a afirmagédo do
seu carater deliberativo de modo a avancar cada vez mais
em relacdo a sua funcdo consultiva”. Isso envolve “a organi-
zacdo do espaco e do tempo escolar e do tempo curricular
com énfase na sua distribuicdo, organizacdo e uso, e os
resultados de aprendizagens com énfase no conhecimento
de experiéncias inovadoras”.

No quadro do Ministério do Meio Ambiente, junto com
o Ministério das Cidades, gerou-se o programa “Municipios
Educadores Sustentaveis”, que também permite inserir nas
escolas uma nova visdo tanto do estudo da problematica
local como da responsabilizagdo e do protagonismo infan-
til e juvenil relativamente ao seu meio. Assim, por exemplo,
as escolas podem contribuir para elaborar indicadores re-
gionais e sistemas de avaliacdo para o monitoramento e a
avaliacdo da situagdo ambiental.

O Programa Municipios Educadores Sustentaveis pro-
pbe promover o didlogo entre os diversos setores organi-
zados, colegiados, com os projetos e a¢des desenvolvidos
nos municipios, bacias hidrograficas e regides administra-
tivas. Ao mesmo tempo, propde dar-lhes um enfoque edu-
cativo, no qual cidadas e cidaddos passam a ser editores/
educadores de conhecimento socioambiental, formando
outros editores/educadores, e multiplicando-se sucessiva-
mente, de modo que o municipio se transforme em educa-
dor para a sustentabilidade.

A responsabilidade escolar nesse processo é essencial,
pois precisamos construir uma geracao de pessoas que
entendam efetivamente o meio onde estdo inseridas: o
mesmo documento ressalta que todos somos responsaveis
pela construcdo de sociedades sustentaveis. Isso significa
promover a valorizagcdo do territério e dos recursos locais
(naturais, econdmicos, humanos, institucionais e culturais),
que constituem o potencial local de melhoria da qualidade
de vida para todos. E preciso conhecer melhor este poten-
cial, para chegar a modalidade de desenvolvimento susten-
tavel adequada a situacdo local, regional e planetaria.

No municipio de Vicéncia, em Pernambuco, encontra-
mos o seguinte relato: “Educacdo é a principal condicao
para o desenvolvimento local sustentavel. Nessa dimenséo,
a Secretaria de Educacdo do Municipio implantou o projeto
‘Escolas rurais, construindo o desenvolvimento local’, com
a perspectiva de melhoria da qualidade do ensino e, con-
sequentemente, a melhoria da qualidade de vida das co-
munidades rurais”. O projeto permitiu “uma metodologia
diferenciada que leva a uma contribuicdo para uma melhor
compreensdo de um verdadeiro exercicio de cidadania. O
projeto tem como objetivo tornar a escola o centro de pro-
ducdo de conhecimento, contribuindo para o desenvolvi-
mento local”.8

Sao visdes que vao se concretizando gradualmente,
com experiéncias que buscam de forma diferenciada, se-
gundo as realidades locais e regionais, caminhos préaticos
que permitam dar a educa¢do um papel mais amplo de
irradiador de conhecimentos para o desenvolvimento local,
formando uma nova geragao de pessoas conhecedoras dos
desafios que terdo de enfrentar.

“ o
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N&do ha “cartilha” para esse tipo de procedimentos.
Em alguns municipios, o problema central é de agua; em
outros, é de infraestruturas; em outros, ainda, é de segu-
ranga ou de desemprego. Alguns podem se apoiar numa
empresa de visdo aberta, outras se ligardo com universida-
des regionais. Ha cidades com prefeitos dispostos a ajudar
no desenvolvimento integrado e sustentavel; ha outras em
que a compreensao do valor do conhecimento ainda é in-
cipiente, e onde as autoridades acham que desenvolver um
municipio consiste em inaugurar obras. Cada realidade é
diferente, e ndo ha como escapar ao trabalho criativo que
cada conselho municipal devera desenvolver.

Isso dito, apresentamos a seguir algumas sugestdes,
para servir de pontos de referéncia, baseadas que estdo
no conhecimento de coisas que deram certo, e de outras
que deram errado, visando néo servir de cartilha, mas de
inspiracdo. Em termos bem praticos, a sugestdo é que um
Conselho Municipal de Educacao organize essas atividades
em quatro linhas:

- Montar um nlcleo de apoio e desenvolvimento da
iniciativa de insercao da realidade local nas atividades es-
colares.

- Organizar parcerias com os diversos atores locais pas-
siveis de contribuir com o processo.

- Organizar ou desenvolver o conhecimento da realida-
de local, aproveitando a contribuicdo dos atores sociais do
local e da regido.

- Organizar a insercdo desse conhecimento no curri-
culo e nas diversas atividades da escola e da comunidade.

- Montar um nucleo de apoio é essencial, pois, sem
um grupo de pessoas dispostas a assegurar que a iniciativa
chegue aos resultados praticos, dificilmente haverad pro-
gresso. O Conselho poderd nomear um grupo de conse-
Iheiros mais interessados, tracar uma primeira proposta, ou
visdo, e associar a iniciativa alguns professores ou diretores
de escola que queiram coloca-la em prética. E importante
que haja um coordenador e um cronograma minimo.

Quanto aos atores locais, a visdo a se trabalhar é de
uma rede permanente de apoio. Muitas instituicdes hoje
tém na producdo de conhecimento uma dimensdo im-
portante das suas atividades. Trata-se, evidentemente, das
faculdades ou universidades locais ou regionais, das em-
presas, das reparticdes regionais do IBGE, de institui¢des
como Embrapa, Emater e outras, de ONG que trabalham
com dimensdes particulares da realidade, de organiza¢des
comunitarias.

O objetivo da rede ndo é de simplesmente recolher in-
formacado, na visdo de um grande banco de dados, mas
de assegurar que seja disponibilizada, que circule entre os
diversos atores sociais da regido, e sobretudo que permeie
o ambiente escolar. Na cidade de Santos, por exemplo, foi
criado um centro de documentagdo da cidade, com do-
tacdo da prefeitura, mas dirigido por um colegiado que
envolveu quatro reitores, quatro representantes de organi-
zac¢Oes da sociedade civil e quatro representantes da pre-
feitura. O objetivo era evitar que as informacdes sobre o
municipio fossem “apropriadas” e transformadas em infor-
macdo “chapa branca”, e garantir acesso e circulacdo.




A diversidade de solu¢bes aqui é imensa, pois temos
desde poderosos centros metropolitanos até pequenos
municipios rurais. O essencial é ter em conta que todos
os atores sociais locais produzem informacdo de alguma
forma, e que essa informacao organizada e disponibilizada
torna-se valiosa para todos. E para o sistema educacional
local, em particular, torna-se fonte de estudo e aprendiza-
gem.9

Os municipios particularmente desprovidos de infraes-
truturas adequadas poderao fazer parcerias com institui-
¢Oes cientificas regionais e apresentar projetos de apoio
a instancias de nivel mais elevado. H& municipios que re-
correm também a articulagdes intermunicipais, como é o
caso dos consorcios, podendo assim racionalizar os seus
esforgos.

Organizar o conhecimento local normalmente nao en-
volve produzir informacdes novas. As diversas secretarias
produzem informacéo, bem como as empresas e outras en-
tidades mencionadas. Temos hoje também informacao ba-
sica organizada por municipios no IBGE, no projeto corres-
pondente do Ipea/Pnud e outras instituicdes, com diversas
metodologias, e pouco articuladas, mas que podem servir
de base. Essas informacdes hoje dispersas e fragmentadas
deverdo ser organizadas, e servir de ponto de partida para
uma série de estudos do municipio ou da regido.

Ha igualmente, mesmo para as regides pouco estuda-
das, relatorios antigos de consultoria, monografias nas uni-
versidades da regido, relatos de viagem, estudos antropo-
l6gicos e outros documentos acumulados, hoje subapro-
veitados, mas que podem se tornar preciosos na visao de
se gerar uma compreensdo, por parte da nova geragdo, da
realidade em que vivem.

Sem recorrer a consultorias caras, é hoje bastante via-
vel contratar o apoio metodoldgico para a organizacdo e
sistematizacdo dessas informacées, a elaboracdo de mate-
rial de ensino, de textos de apoio para leitura, e assim por
diante.

A inser¢do do conhecimento local no curriculo e nas
atividades escolares implica uma inflexao significativa re-
lativamente a rotina escolar, mais afeita a cartilhas gerais
rodadas no tempo. A dificuldade central é de inserir na es-
cola um conhecimento local que os professores ainda ndo
tém. Nesse sentido, parece razoavel, enquanto se organiza
a producdo de material de apoio para os professores e alu-
nos — as diversas informacdes e estudos sobre a realidade
local e regional —, ir gradualmente inserindo o estudo da
realidade local mediante um contato maior com a comuni-
dade profissional local.

Ha escolas hoje que realizam “trabalhos de campo”
em que alunos de prancheta vao visitar uma cidade ou um
bairro. Sdo atividades Uteis, mas formais e pouco produti-
vas, quando ndo sdo acompanhadas da construcao siste-
matica do conhecimento da realidade regional. Qualquer
cidade tem hoje lideres comunitarios que podem trazer a
histdria oral do seu bairro ou da sua regido de origem, em-
presarios ou técnicos de diversas areas, gerentes de salde
ou mesmo de escolas que podem explicitar como se dao
na realidade as dificuldades de administrar as areas sociais,
agricultores ou agronomos que conhecem muito do solo
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local e das suas potencialidades, e assim por diante, arte-
sdos que podem até atrair os jovens para a aprendizagem,
e assim por diante.

Uma dimensdo importante da proposta é a possibilida-
de de mobilizar os alunos e professores nas pesquisas do
local e da regido. Esse tipo de atividade assegura tanto a
assimilacdo de conceitos como o cruzamento de conheci-
mentos entre as diversas areas, rearticulando informacdes
que nas escolas sdao segmentadas em disciplinas.

Em outros termos, é preciso “redescobrir” o manancial
de conhecimentos que existe em cada regido, valoriza-lo e
transmiti-lo de forma organizada para as geragoes futuras.
Conhecimentos técnicos sdo importantes, mas tém de ser
ancorados na realidade que as pessoas vivem, de maneira a
serem apreendidos na sua dimensao mais ampla.

Fonte

DOWBOR, Ladislau. Educacao e apropriacao da reali-
dade local. Estudos Avancados 21 (60), 2007

Disponivel em https://www.revistas.usp.br/eav/article/
view/10238/11857

FERREIRO, EMiLIA,& TEBEROSKY, ANA. A
PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA. PORTO
ALEGRE: ARTMED, 1999.

A Psicogénese da Lingua Escrita € uma abordagem psico-
l6gica de como a crianga se apropria da lingua escrita e nao
um método de ensino. Portanto, cabe aos profissionais da
educacao, fazer a transposicdo desta abordagem para a sala
de aula, transformando os estudos em atividades pedagdgicas

De acordo com a Psicogénese da Lingua Escrita, o
aprendizado do sistema de escrita ndo se reduziria ao
dominio de correspondéncias grafo-fonémicas (a deco-
dificacdo e a codificagdo), mas se caracterizaria como um
processo ativo no qual a crianga, desde seus primeiros con-
tatos com a escrita, constrdi e reconstroi hipdteses sobre a
sua natureza e o seu uncionamento.

Os pressupostos dessa abordagem psicolégica sao:
A alfabetizacdo na perspectiva construtivista é concebida
como um processo de construcdo conceitual, continuo,
iniciado muito antes da crianga ir para escola, desenvol-
vendo-se simultaneamente dentro e fora da sala de aula.
Alfabetizar é construir conhecimento.

Portanto, para ensinar a ler e escrever faz-se necessario
compreender que os/as alfabetizando/as terdo que lidar
com dois processos paralelos: as caracteristicas do sistema
de escrita e o uso funcional da linguagem.

(..) a crianga procura ativamente compreender a na-
tureza da linguagem que se fala a sua volta, e..tratando
de compreendé-la, formula hipoteses, busca regularidades,
coloca a prova suas antecipacdes e cria sua propria gra-
matica. (...) ao tomar contato com os sistemas de escrita, a
crianga, através de processos mentais, praticamente rein-
venta esses sistemas, realizando um trabalho concomitante
de compreensao da construcao e de suas regras de produ-
cdo/decodificacao.




Segundo Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, as criancas
elaboram conhecimentos sobre a leitura e escrita, passan-
do por diferentes hipoteses — espontaneas e provisorias —
até se apropriar de toda a complexidade da lingua escrita.
Tais hipdteses, baseadas em conhecimentos prévios, assi-
milacOes e generaliza¢cdes, dependem das interacdes delas
com seus pares e com os materiais escritos que circulam
socialmente.

Para a Teoria da Psicogénese, toda crianga passa por
niveis estruturais da linguagem escrita até que se aproprie
da complexidade do sistema alfabético. Sao eles: o pré-si-
labico, o sildbico, que se divide em sildbico-alfabético, e o
alfabético Tais niveis sdo caracterizados por esquemas con-
ceituais que ndo sao simples reproducdes das informagdes
recebidas do meio, ao contrario, sdo processos construti-
vos onde a crianca leva em conta parte da informacao rece-
bida e introduz sempre algo subjetivo. E importante salien-
tar que a passagem de um nivel para o outro é gradual e
depende muito das interven¢des feitas pelo/a professor/a.

Os niveis de escrita, segundo a Psicogénese da Lingua
Escrita:

- O aprendizado do sistema de escrita alfabética nao se
reduz a um processo de associacdo entre grafemas (letras)
e fonemas (sons).

- O sistema de escrita alfabética ndo é um cédigo que
se aprende por memorizacdo e fixagdo, pelo contrario, é
um objeto de conhecimento que foi construido socialmen-
te

Para a Teoria da Psicogénese, toda crianga passa por
niveis estruturais da linguagem escrita até que se aproprie
da complexidade do sistema alfabético. Sao eles: o pré-si-
labico, o silabico, que se divide em silabico-alfabético, e o
alfabético Tais niveis sdo caracterizados por esquemas con-
ceituais que nao sao simples reproducdes das informacdes
recebidas do meio, ao contrario, sdo processos construti-
vos onde a crianca leva em conta parte da informacao rece-
bida e introduz sempre algo subjetivo. E importante salien-
tar que a passagem de um nivel para o outro é gradual e
depende muito das intervencdes feitas pelo/a professor/a.
Texto adaptado: Emilia Ferreiro e Ana Teberosky

FONSECA, LUCIA LIMA DA. O UNIVERSO
NA SALA DE AULA: UMA EXPERIENCIA EM
PEDAGOGIA DE PROJETOS. PORTO ALEGRE:

MEDIACAO, 2009.

Vivemos em tempos mudados; os debates sobre funcdo
da escola e o significado das experiéncias escolares continuam
sendo um dos assuntos mais polémicos entre educadores,
juntamente com as mudancas mundiais, a globalizagdo da
economia, a informatizacdo e os meios de comunicacao,
redescobrindo o papel da escola dentro do novo modelo de
sociedade desenhado neste inicio de século.

Na década de 1970, o conceito de educacdo pautava-
se em ferramentas que facilitassem a compreensdo das
disciplinas, na escolha dos materiais que poderiam contribuir
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para a melhora do ensino, cada matéria com uma série de
conceitos caracteristicos, com especialistas responsaveis
em transmiti-los. Cada disciplina possuia uma funcdo a
desempenhar, um tijolo colocado em uma grande parede.

Na décadade 1980, nota-se que os contetidos precisaram
ser configurados e apresentados por meio de uma variedade
de linguagens (verbal, escrita, grafica e audiovisual) para
abrir aos estudantes os processos de pensamento de
ordem superior necessarios para que compreendessem e
aplicassem o conhecimento a outras realidades. Mediante
essa conexao, vislumbramos relacdes conceituais entre as
matérias curriculares e a oportunidade de transferir a outros
contextos. Dessa maneira, a aprendizagem nao se contempla
como uma sequéncia de passos para alcangar uma meta na
qual se acumula informacdo, mas sim como um processo
complexo mediante o qual o conhecimento se rodeia e se
situa para aprendé-lo.

Em tempos atuais, ao perguntar aos professores qual
o aluno ideal ou qual aluno gostariam de ajudar a formar,
provavelmente ndo havera discordancia nas respostas. De
acordo com um discurso enlatado, certamente diriam que
€ um aluno auténomo, consciente, reflexivo, participativo,
cidaddo atuante, feliz, cooperativo e que respeite as
diferencas. Mas o que vemos atualmente é uma educacgdo
que prioriza o aprendizado pela aquisicdo de conteudos,
muitas vezes formando alunos ouvintes, passivos, “sendo
preparados para o futuro”, esquecendo-se do agora. Muitas
escolas preocupam-se com o desenvolvimento cognitivo
de seus alunos — o que seria perfeitamente louvavel se esta
ndo fosse a Unica preocupacao.

Inspirado nas possiveis mudancas na Educacao Fisica,
relacionando-a as outras disciplinas, recorri a Pedagogia de
Projetos, que propde difundira concepcdo de conhecimento
escolar, trazendo o aprender baseado na integracdo das
“disciplinas” com o mundo, os interesses de aprendizado
de cada grupo e velocidade de aprendizado de cada aluno.

Ao pensarmos em sujeito integral, devemos conceber
um conjunto de areas, priorizando o aprender pelas
experiéncias, com interagdo com o meio e o outro, uma
educagao provocadora de desafios, visando a resolucdo de
problemas, expandindo-se também para as areas motora,
afetiva e social.

O presente trabalho procura responder a seguinte
questdo: como a Educacgdo Fisica, por meio de projetos
interdisciplinares, pode proporcionar aprendizados
significativos, no contexto escolar?

Apresento a Pedagogia de Projetos como uma
ferramenta que considero consistente na educacdo
atual — ndo como a salvacdo da educacao brasileira ou
uma receita a ser seguida, pois necessita adaptagdes a
cada contexto para que seja eficaz. Espero proporcionar
aos professores de Educagdo Fisica, Pedagogia e outras
disciplinas instrumentos que priorizem o educar como um
todo, rompendo barreiras histéricas de que a Educacdo
Fisica cuida dos corpos enquanto outras disciplinas cuidam
da mente. Proponho auxiliar a sociedade na formacdo de
pessoas que possuam relagdes proximas com os conteldos,
sem ter a concepgao de que o aprender esta relacionado a
repeticdo sem significado.




Conceito de sociedade aberta e a educacao
interdisciplinar

Para compreender o conceito de interdisciplinaridade e a
forca que exerce a unido das disciplinas na Educacao, fareiuma
breve explicacdo sobre a formacdo das sociedade abertas.
Baseado em Morin (2002), dizemos que, quando as pessoas
se relnem, existe sinergia, pois os integrantes possuem os
mesmos objetivos, provocando efeito multiplicador, pois
juntas conseguem atingir resultados melhores do que se
fizessem seus trabalhos individualmente. Essa sinergia faz
com que a organizacdo obtenha melhores resultados e
recursos. Morin utiliza Parsons (1960) para relatar a formacéo
das organizacdes:

unidades sociais (ou agrupamentos humanos)
intencionalmente construidas e reconstruidas, a fim de atingir
objetivos especificos. Isso significa que as organiza¢es sdo
propositadas e planejadamente construidas e elaboradas para
atingir determinados objetivos e também s&do reconstruidas,
isto é, reestruturadas e redefinidas a medida que os objetivos
sdo atingidos ou a medida que se descobrem meios melhores
para atingi-los com menor custo e menor esforco (p. 17).

As relagbes conjuntas englobam, segundo Morin (2002),
"o compreender, que significa, intelectualmente, aprender
em conjunto, em sua gene ‘comprehendere’, traduzido ao
portugués, “abracar juntos”.

A interdisciplinaridade é esse abracar, trazendo o aluno
para o centro do aprendizado, preocupando-se em ensinar,
valorizando todos os profissionais como educadores que
educam o corpo inteiro e ndo um corpo fragmentado.

A diferenca entre
interdisciplinaridade

A multidisciplinaridade ocorre a partir de um tema que
é abordado por diversas disciplinas, sem relagao direta entre
elas. Com a multidisciplinaridade, todos falam do mesmo
tema, sem relacdes, ou seja, “cada um faz sua parte”; as
abordagens sdo especificas de cada disciplina e ndo ha
interligacdo.

A interdisciplinaridade, segundo Fazenda (1994),
caracteriza-se pela articulagdo entre teorias, conceitos e
ideias em constante diadlogo entre si. Com ela, duas ou mais
disciplinas interagem em seus conteudos, aprofundando os
conhecimentos.

Para Fazenda (2001), ainterdisciplinaridade é fundamental
numa convergéncia que busque a educagao plena do aluno.
E a tentativa de superacdo da fragmentacdo do saber, num
projeto de ensino voltado para o saber integral.

O educar que esperamos é aquele em que exista
comunicacao entre os envolvidos. Ndo adianta todos fazerem
seu trabalho em torno de um tema central sem comunicagao
entre eles, sejam pessoas de qualquer segmento; ainformacado
e a unido de esforcos trazem beneficios incontaveis.

multidisciplinaridade e

As mudancgas na viséo da escola e do ensinar

A educacdo brasileira passou por grandes mudancas,
segundo Eduardo O. C. Chaves, professor titular de Filosofia
da Educacdo da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) e consultor do Instituto Ayrton Senna (IAS).
Para facilitar a transmissdo e a absorcdo do conhecimento,
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os seres humanos dividiram o conhecimento em varios
compartimentos, comumente chamados disciplinas:
Comunicacdo e Expressdo, Matematica, Ciéncias, Estudos
Sociais, Artes etc. ou, alternativamente, Portugués,
Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Histéria, Geografia,
Artes, Filosofia, para ndo mencionar Sociologia,
Antropologia, Economia etc.

Segundo Miguel Arroyo (1994, p. 31), se temos como
objetivo o desenvolvimento integral dos alunos numa
realidade plural, é necessario que passemos a considerar
as questoes e problemas enfrentados pelos homens e
mulheres de nosso tempo como objeto de conhecimento.
O aprendizado e a vivéncia das diversidades de raca,
género, classe, a relacdo com o meio ambiente, a vivéncia
equilibrada da afetividade e sexualidade, o respeito a
diversidade cultural, entre outros, sdo temas cruciais com
que, hoje, todos nés nos deparamos e, como tal, ndo
podem ser desconsiderados pela escola.

Um movimento chamado Escola Nova, inicialmente
comandado por Ovide Decroly (1871-1932), Maria
Montessori (1870-1952) e John Dewey (1859-1932), criticou
a escola tradicional, discutindo sua funcao, a do professor,
a do aluno e a organizacdo do trabalho pedagdgico.

Os escolanovistas pregaram a educacdo que priorizava
a globalizacdo do ensino, o atendimento ao interesse e a
participacdo dos alunos, uma nova organizacao didatica e
reformulacdo da sala de aula.

Em 1931, Fernando Sainz, professor dos movimentos
renovadores espanhdis, quis responder a uma pergunta:
“por que nao aplicar a Escola Fundamental o que se faz na
esfera dos negdcios ou no ensino superior especializado?
Por que ndo organizar a Escola seguindo um plano de
tarefas analogo ao que se desenvolve fora, na casa, na rua,
na sociedade?” O que se pretende é que o aluno ndo sinta
diferenca entre a vida exterior e a vida escolar; por isso, os
projetos devem estar préximos a vida.

Surge entdo uma Pedagogia que oferece a vantagem
de atuar concomitantemente com o processo de
desenvolvimento profissional do professor e sobre o
processo de aprendizagem dos alunos. Essa proposta
implica aprender na pratica (aprender fazendo), ousar
trabalhar de uma nova maneira, o que certamente abrira
novas perspectivas de ensino.

Rosseau (apud Almeida, 1998, p. 22) demonstrou que
a crianga tem maneiras de pensar e de sentir que |lhe sdo
proprias; demonstrou que nao se aprende nada sendo por
meio de uma conquista ativa.

Freire (1994) pede que, quando os pais matriculem
seus filhos na escola, matriculem também seus corpos,
rompendo a visdo de que o aluno é em momentos corpo
e em momentos cérebro. Corpo, consciéncia e sentimentos
estao sempre juntos.

A nova concepgdo de educagdo preza a unido entre
disciplinas “cognitivas” e “corporais”, mostra que somos
todos educadores, ndo importa se na quadra ou na sala de
aula. Como nas relag¢des sociais, a escola deve proporcionar
a unido de forcas para que cheguemos a um grande
objetivo, que no nosso caso é formar pessoas.




Os educadores citados consideram o aluno como
parte mais importante do processo educativo visando sua
formacao integral, mudanca principal na nova roupagem da
educacao brasileira. Baseados nestes preceitos, trataremos
mais profundamente a Pedagogia de Projetos.

Pedagogia de Projetos

A luz das mudancas na visdo de Educacdo, surge a
Pedagogia de Projetos, que procura promover a integragdo
e a cooperacdo entre professores e alunos, rompendo a
rigidez da sala de aula e transformando todo o ambiente
escolar, a fim de resolver problemas de interesse dos alunos
e relacionados a vida. Reafirmado por Boutinet (1993), em
uma “cultura de projeto” todos devem estar familiarizados
com a idéia de projeto, tanto alunos quanto professores.

Na vida, os conteldos sdo todos integrados; ao
desempenhar qualquer atividade social ou profissional,
utilizamos concomitantemente saberes diversos: uma
inspetora na escola ndo apenas “vigia” alunos, também
atua na educagao, no auxilio da higiene pessoal dos alunos
menores e na resolucdo de conflitos entre os alunos. Da
mesma forma, o porteiro ndo apenas recepciona os alunos,
trabalha na administragcdo do fluxo de pessoas na escola,
orienta os pais sobre como proceder em determinados
momentos. Na Educacdo, para facilitar a aquisicdo de
conteldos, seriaram o aprendizado dos conhecimentos,
mas isso tem, por outro lado, destituido muitas vezes esses
conhecimentos de seu significado.

Segundo os preceitos da interdisciplinaridade juntamente
com a Pedagogia de Projetos, podemos dar novos significados
ao processo de ensino-aprendizagem, pois o aprender ndo é
apenas decorar determinada quantidade de contedo. Nessa
postura, o aprendizado e o conhecimento sdo construidos
em estreita relagdo com o contexto em que sdo utilizados (a
vida real), unindo o cognitivo, o afetivo, o social, o motor e
o sentimento, ao aproximar-se do conhecimento. Embasado
por Nogueira (2001),

Diferente dos cansativos e anacronicos trabalhos de casa
e das pesquisas que se transformam no maximo em “bons”
exercicios de caligrafia, ja que elas refletem apenas a copia
de centenas de enfadonhas palavras com os contetdos indo
além da forma conceitual e articulando diferentes areas do
conhecimento (p. 79).

A Pedagogia de Projetos pressupde caracteristicas de
Educagdo diferentes da nogdo de que todas as criangas
devam aprender as mesmas coisas pelos mesmos
métodos, nos mesmos ritmos e nos mesmos momentos,
independentemente de seus interesses, suas habilidades,
sua cultura; essa aprendizagem é exercida com o
acompanhamento pessoal, o que explica por que, a partir
dos mesmos saberes, ha sempre lugar para a construcao de
inimeros significados, e ndo sua uniformidade.

Segundo Perrenoud (2000, p. 83),

Os projetos se organizam em torno de uma atividade
pedagdgica precisa, como a montagem de um espetaculo em
conjunto, a organizacdo de uma jornada esportiva, a criacdo
de oficinas abertas, a criagdo de um jornal; a cooperacdo
é, entdo, o meio para realizar um empreendimento que
ninguém tem a forga ou a vontade de fazer sozinho; ela se
encerra no momento em que o projeto é concluido.
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Os projetos cujo desafio é a propria cooperacdo e que
ndo tém prazos precisos visam a instaurar uma forma de
atividade profissional interativa que se assemelha mais a
um modo de vida e de trabalho do que a um desvio para
alcangar um objetivo preciso.

Ao invés de trabalhar um método rigido, em que
o professor é o detentor do saber e Unico informante,
dando respostas certas e cobrando sua memorizacao, o
professor de projetos interdisciplinares une-se as areas de
conhecimento e intervém no processo de aprendizagem
dos alunos, criando situagdes problematizadoras,
estimulando novos conhecimentos.

Segundo Maria Elizabeth Biaconcini de Almeida
(1999), a aprendizagem por projetos ocorre pela interagao
e articulagdo entre conhecimentos de distintas areas,
conexdes a partir dos conhecimentos cotidianos dos alunos
cujas expectativas, desejos e interesses sdo mobilizados na
construgdo de conhecimentos cientificos.

Com os projetos de trabalho, os alunos interagem com
0 meio; os contetidos deixam de ser um fim em si mesmos,
passam a ser meios para ampliar a formacdo dos alunos e
sua interacdo com a realidade, de forma critica e dinamica,
um modo de organizar o ato educativo que indica uma
acdo concreta, voluntaria e consciente, trabalhando com
situacdes-problema dos fendmenos, da realidade e ndo da
recepgdo de conteldo, vindo como ruptura das disciplinas
escolares, tendo a educacdo como uma proposta Unica e
nao segmentada.

A Pedagogia de Projetos vem ao encontro das ideias de
Demo (2000), pois permite que o aluno aprenda fazendo e
reconheca sua participacdo efetiva naquilo que produz por
meio de questdes de investigacdo que o impulsionam a
contextualizar conceitos j& conhecidos e descobrir outros
que aparecem durante o processo do projeto; nessa
situacdo de aprendizagem, o aluno seleciona informagdes
significativas, toma decisdes, trabalha em grupo, gerencia
confrontos de ideias; enfim, desenvolve competéncias
interpessoais para aprender de forma colaborativa com
seus pares.

Os conteldos curriculares passam a ser concebidos
de maneira integral, articulada e dinamica. Desta forma,
ocorre a conquista de niveis mais elevados de motivacéo,
participacdo e coproducdo vivenciada entre os educandos,
seus pares e o educador.

Na préatica de uma rigida divisdo dos conteudos, é como
se existisse um muro entre as disciplinas; cada professor
trata de seu assunto sem sequer saber o que as outras
disciplinas abordam. Quando os professores se propdem a
trabalhar com projetos interdisciplinares, é como se fossem
abertas janelas entre os muros, proporcionando aos
professores comunicacdes efetivas visando o conhecimento
e o desenvolvimento integral dos alunos.

Uma acdo de projetos desarticula os contetdos da
propria disciplina; diferentemente das acdes anteriores,
ndo havia, por exemplo, nenhuma integracdo entre a Fisica
e Geografia. O professor de uma disciplina exata, ao ver
um aluno que escreva errado, ndo procuraria intervir e
solucionar a dificuldade real do aluno, pois o docente é
especialista na sua area. Cada professor com a sua disciplina,




seu planejamento preestabelecido, seu livro didatico e seu
curriculo; sdo professores preocupados somente com a
transmissdo de conteudos disciplinares; todas as discussdes
fora do “conteddo” com os alunos significam perda de
tempo e o ndo-cumprimento do conteldo.

O professor torna-se um consultor, mediador,
orientador e facilitador do processo em desenvolvimento
pelos alunos, criando um ambiente propicio a confianga,
ao respeito, ao encorajamento e a interacdo do aluno com
o mundo do conhecimento.

Para o sucesso de um projeto, é necessario que o
educador domine métodos de pesquisa: como fazer
levantamento de dados através de diferentes tipos de
fontes, como sistematizar, analisar, reelaborar e sintetizar
os dados, pois o conteldo nao esta preestabelecido; e os
métodos sdo fundamentais para que isso ocorra.

O apoio familiar é também expediente significativo,
evitando que o processo de aprendizagem seja fungdo
Unica da escola; é importante que a familia participe
integralmente, garantindo o apoio necessario, fazendo
cumprir a gestdo democratica, a unido entre escola, familia
e sociedade.

No entanto, para que o aluno mergulhe nos projetos,
o objeto de estudo deve ter o minimo de significado;
segundo Nogueira (2001), o projeto nasce de um sonho,
de uma necessidade, interesse e vontade de conhecer e
investigar um assunto.

Né&o basta apenas pensar em construir conjuntamente
o conhecimento, é necessaria a definicdo concreta da
relagdo professor-aluno, do vinculo que a crianca forma
com o professor, rompendo obstaculos que ela encontra
em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

A crianca é incentivada a desvendar o mundo conforme
seus interesses, as coisas que lhe atraem e que gostaria
de aprender; o educador é a pessoa a quem é dada a
responsabilidade de encontrar maneiras de, a partir desses
interesses, tornar a atividade da crianca util e significativa
ao seu desenvolvimento.

Para que um projeto educativo seja elaborado,
devemos ter bem clara a intencionalidade. Todo projeto
deve ter objetivos claros e bem definidos. O que pretendo
com a realizagdo desse trabalho? Quais resultados posso
esperar? Em que sentido meus alunos serdo modificados?
N&o é aconselhavel que os modelos sejam copiados, mas
sim adaptados a cada realidade; depende da série dos
alunos, do acesso as informacdes, dos materiais disponiveis,
do envolvimento dos responsaveis pelos educandos e,
principalmente, do comprometimento da escola com essa
proposta pedagodgica.

Principais caracteristicas na elaboracdo de um
projeto educacional

Aqui estdo alguns passos para a elaboracdo de um
projeto interdisciplinar desde sua criacdo até a avaliagdo.

Um projeto é uma sucessdo de atos coerentes; um
passo prepara a necessidade do seguinte, e na qual cada
um deles se acrescenta ao que ja se fez e o transcende de
um modo cumulativo.
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Desde seu inicio, considera-se que ndo ha uma Unica
maneira de realizar o Método de Projetos. Sainz (1950)
distingue quatro possibilidades:

a. globais, nas quais se fundem todas as matérias,
desenvolvendo projetos complexos em torno de nucleos
tematicos como familia, lojas, cidades;

b. por atividades: de jogo, para adquirir experiéncia
social e na natureza e com finalidade ética;

c.  por matérias vinculadas as disciplinas escolares;

d. de carater sintético. Fala-se também de projetos
simples e complexos, relacionados as matérias ou com a
experiéncia préxima, breves ou extensos.

Conhecendo a caracteristica do projeto a ser executado,
é necessario conhecer os caminhos a percorrer:

e Escolha do objetivo central do projeto;

e  Planejamento;

e  Execucao;

e  Avaliagdo e divulgacdo dos trabalhos.

O problema de estudo é o ponto de partida do projeto,
antes mesmo do tema. Significa o que eu pretendo responder
ao final do projeto. E fundamental que todos tenham
conhecimento do problema a ser resolvido, pois todo o
projeto ird girar sobre esses objetivos.

Algumas técnicas para escolha do problema de estudo
sdo: debates, rodas de conversa, questionario de analise
das necessidades da comunidade, andlise dos conteldos
programaticos, explanacéo e votacdo de temas; assim todos
se sentem com poder de decisdo no projeto.

Ao escolher o tema do projeto, podemos pensar que
o tema deva partir exclusivamente dos alunos para ndo
demonstrar imposicao, ou que, pela experiéncia do professor,
deva partir dele, estimulando os alunos a desenvolver-se e a
buscar conhecimento; o critério a ser seguido depende do
grau de maturidade dos educandos.

Hernandez (1998) alerta que ndo basta o tema ser “do
gosto” dos alunos. Se ndo despertar a curiosidade por novos
conhecimentos, nada feito. “Se fosse esse o caso, ligariamos
a televisdo num canal de desenhos animados”, explica. Por
isso, uma etapa importante é a de levantamento de duvidas
e de definicdo de objetivos de aprendizagem.

O tema pode aparecer da curiosidade dos alunos em
conhecer algo, de uma caracteristica particular da escola,
da comunidade, do grupo em particular ou da atualidade.
Independentemente da origem do tema do projeto, o
importante é o envolvimento de todos os participantes; ele
daré vida ao processo, o que importa é a significancia do tema.

No desenvolvimento do projeto é necessario
planejamento do caminho percorrido; um bom planejamento
torna mais sélido o caminho a ser percorrido. Nesse momento,
as metas devem ser estabelecidas, os alunos devem ter claras
essas metas e as prioridades para acompanha-las e cobra-las.

Conhecer o local no qual irei intervir é fundamental; as
caracteristicas particulares podem levar o projeto ao sucesso
ou ao fracasso: um projeto em um bairro pode ter sucesso
total e no bairro vizinho pode demonstrar caracteristicas
ofensivas a determinado grupo; por isso é necessaria
uma espécie de “etnografia”, ou seja o conhecimento das
peculiaridades do local trabalhado.




No planejamento do projeto é importante tomar como
preocupacdes basicas os seguintes itens:

e Trabalhar com temas abrangentes e ricos;

e  Evitar enfatizar uma Unica disciplina, procurando
sempre promover a interdisciplinaridade;

e Trabalhar o maximo de materiais possiveis,
aproveitando toda a estrutura do local;

e Planejar atividades que trabalhem com diferentes
formas de expressdes, como: redacdo, dramatizacdo,
artes, musica, atividades corporais, apresentacbes orais
etc.

Quando estamos envolvidos no trabalho, muitas vezes
ndo nos damos conta do percurso trilhado; o trabalho de
sintese nos da os parametros de quanto ja fizemos e o
quanto devemos fazer.

A sintese pode ser uma amostra do processo, uma
apresentacdo do que foi trabalhado pelo projeto, um
resumo das experiéncias adquiridas. A apresentacdo pode
ser feita por feiras, apresentacdes artisticas, exposi¢oes e
filmagens, entre outras formas. O registro pode ser feito
por fotos, textos escritos, filmados, relatos feitos pelos
alunos em forma de diario, portfolio.

A avaliacdo deve acontecer ndo somente no final
do processo, mas durante todo ele, continuamente.
A avaliacdo dos projetos pretende ser instrumento de
analise para aprimoramento, e ndo como instrumento
seletivo, separando os melhores dos piores.

Segundo Janssen (2003, p. 16), “ha uma emergente
necessidade em ‘desenvolver uma nova postura avaliativa’,
e a pratica pedagdgica deve estar sendo revisada a luz
dos dados que emergem da avaliacao”.

A avaliacdo inicial é importante, pois poderemos
conhecer o publico com quem estamos interagindo; com a
avaliacdo é possivel planejar melhor o processo de ensino,
com informacgdes de grande valor para seu planejamento
posterior; por isso, é recomendado seu uso, para criar
parametros de trabalho.

A avaliacdo continua deve ser feita em conjunto,
como roda de conversa e analise: se o projeto tem trazido
significados importantes para o processo e o que poderia
ser modificado, apresentando sugestdes.

Outro instrumento eficaz é o didrio de campo. Ao
término da aula, o aluno e o professor fazem anotacdes,
sempre levando em consideracdo os objetivos iniciais,
relacionando as atividades realizadas (atividade
programada e realizada), explanando as dificuldades
encontradas, o que acharam significativo, ou seja, tudo
que considerem importante para ser discutido com os
alunos e outros educadores.

A educacdo deve ser emancipatoria, analisando
facilidades e necessidades; a avaliacdo tem como
objetivo criar instrumentos para verificar o que deve ser
melhorado. O erro relacionado a avaliacdo é que ela nao
pode ser considerada forma de selecdo ou punicdo, mas,
sim, instrumento de andlise para novas possibilidades de
conhecimento, vendo o que ndo estd sendo alcancado,
reavaliando e estimulando o sucesso e novas intervencdes
dos educadores.
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Por fim, temos a avaliacdo recapitulativa, instrumento
que oportuniza apresentar o processo de sintese de um
tema, momento que permite reconhecer se os estudantes
alcangaram os resultados esperados.

Assim, a avaliacdo é ferramenta de reorientacdo
didatico-pedagdgica, esperando a  aprendizagem
significativa. Assim, encaminhar as discussdes na escola
para propostas de avaliacdo formativa é uma alternativa
de quebra de paradigma dos elementos constitutivos da
avaliacdo enquanto mecanismo de repressao e exclusao.

O conhecimento, por parte do professor, dos passos
a serem seguidos na elaboracdo do projeto, de novas
abordagens, de instrumentos pedagdgicos e novas
tecnologias é fundamental para realizar projetos em que
exista a participagao efetiva e o aprendizado significativo
dos alunos; do contrario, como citado por Nogueira (2001),
“corremos o risco de estar praticando ‘trabalhos escolares’
que podem ficar resumidos apenas a meros cartazes com
‘babadinhos de papel crepom’, em que a autonomia do
aluno ficara restrita apenas a escolher a cor do babadinho”
(p. 187).

Fonte: http://www.educacaopublica.rj.gov.br/
biblioteca/educacao/0232.html

e . N
FONTANA, ROSELI AP. CACAO.

MEDIACAO PEDAGOGICA EM SALA DE
AULA. CAMPINAS: EDITORA AUTORES
ASSOCIADOS, 1996 (PRIMEIRO TOPICO
DA PARTE | - A GENESE SOCIAL DA
CONCEITUALIZACAO).
\ J

O papel do professor é destacado por Fontana (1996)
como aquele responsavel em transformar os conhecimen-
tos espontaneos carregados de significados em conheci-
mentos sistematizados. O conhecimento é algo elaborado
coletivamente nas interagdes entre os sujeitos e cabe ao
profissional da educacdo transformar o que era esponta-
neo em algo sistematizado. Para Fontana (1996) conceitos
sdo produtos histéricos da atividade mental utilizados para
comunicagdo e conhecimento sendo indispensavel a cola-
boracdo do adulto que apresenta graus de generalidade
e operagoes intelectuais novos para a crianca que passa a
organizar seu processo de elaboracdo mental através do
outro.

Ha& uma grande diferenca na atividade mental coti-
diana e a elaboragdo sistematizada na escola, pois interna
e externamente sdo situacoes diferentes. No cotidiano, a
media¢do do adulto é espontanea e imediata, sempre cen-
trada na situacdo e ato intelectual envolvido. A intervencéo
do adulto, no cotidiano, ndo é deliberada e nem planejada,
enquanto em uma relagdo de ensino a finalidade é ime-
diata e explicita pela hierarquizacdo dos papéis sociais de
professor e aluno. Assim sendo, a mediagao é deliberada,
instituida e busca a inducdo para utilizacdo das operacées
intelectuais.




Os conceitos cotidianos e cientificos: o papel da escola

Segundo Fontana (1996) um professor apaixonado que
se intriga com os modos de ensinar, abandona temporaria-
mente seu lugar “oficial” e se torna pesquisador participante
do cotidiano da escola.

Fontana (1996) através de seus estudos demonstra que
ao internalizarmos as a¢oes, papéis e fun¢des sociais através
das interacdes, o sujeito dirigi o préprio comportamento e a
auto regulacao redimensiona e reorganiza a atividade men-
tal. Fontana (1996, p.13) através dos estudos de Luria (1987)
destaca que “a palavra é o meio de generalizagdo criado no
processo histérico-social do homem”.

Portanto, para Fontana (1996), os conceitos sdo produ-
tos historicos, significantes da atividade mental mobilizados
para comunicacdo, conhecimento e resolucdo de problemas.

O papel do outro
O outro tem grande papel na mediacdo da formacédo

dos conceitos cotidianos e cientificos, Fontana (1996 nos
diz que ha uma coincidéncia de contetido nas palavras que
criancas e adultos utilizam, a coincidéncia que permite a
comunicagdo. “Essa coincidéncia ocorre porque a crianga
partilhando do sistema linguistico da palavra aprende desde
muito cedo um grande numero de palavras que significam,
aparentemente as mesmas coisas para ambos”. (FONTANA,
1996, p. 18).

Contudo no que diz respeito a funcdo da palavra de-
sempenhada na atividade mental da crianca e do adulto ndo
coincidem. Para Fontana (1996) criancas e adultos usam a
palavra com graus de generalidade distintos, uma elabora-
¢ao mental diferente que possibilita o desenvolvimento dos
conceitos nas criangas.

O adulto, ao utilizar a palavra nas interagdes com a
crianga, apresenta graus de generalidade e operagdes inte-
lectuais novos para a crianca. Mesmo que ela ndo elabore ou
aprenda o conceito da palavra, a crianca passa a organizar
seu processo de elaboracdo mental, assumindo ou recusan-
do tais palavras. Portanto, a mediacdo do outro possibilita
a emergéncia de funcdes que faz com que mesmo que a
crianca ndo domine o conceito, ela realiza uma operacao
mental de forma compartilhada.

“Dentro desta perspectiva Vygotsky defende a tese de
que o ensino precede o desenvolvimento” (FONTANA, 1996,
p.20), assim como o aprendizado, que esta intrinsicamente
ligado ao desenvolvimento, abre infinitas possibilidades de
crescimento intelectual para a crianca.

Portanto, a relacdo entre aprendizado e desenvolvimen-
to é muito mais complexa dependendo de diversos elemen-
tos que sdo elaborados e reelaborados o tempo todo. Para
isso, Vygotsky (1998) da destaque principal a zona de desen-
volvimento proximal.

O papel da escolarizacao

Fontana (1996) enfatiza que mesmo que a conceituali-
zacao seja um processo Unico e integrado, Vygotsky destaca
a necessidade de diferenciarmos a atividade mental centra-
da na vida cotidiana e a elaboracao sistematizada na esco-
la, segundo condicdes externas e internas de elaboracao
em diferentes situacdes.
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Cotidianamente, a mediacdo do adulto é espontanea
durante o processo de utilizagdo da linguagem nas situa-
¢Oes imediatas. Fontana (1996) destaca que a aten¢do dos
adultos e criancas esta centrada na situagdo, nos seus ele-
mentos e ndo no ato intelectual envolvido. Sdo raras as ve-
zes em que ambos se ddo conta da diferenca de elaboracao
cognitiva entre eles.

No entanto, nas intera¢des escolarizadas com orienta-
¢do deliberada e explicita para aquisicdo do conhecimento
sistematizado pela criancga, Fontana (1996) diz que os pro-
cessos de elaboracdo conceitual modificam-se em varios
aspectos. Fontana ainda coloca que:

Nesse contexto, a crianca é colocada diante de uma
tarefa particular de “entender” as bases dos sistemas de
concepgoes cientificas, que se diferenciam nas elabora-
¢Oes conceituais espontaneas. Os conceitos sistematizados
(cientificos na expressdao de Vygotsky) sdo parte de siste-
mas explicativos globais, organizados dentro de uma logica
socialmente construida, e reconhecida como legitima que
procura garantir-lhes coeréncia interna. (FONTANA, 1996,
p.21).

Fontana (1996) segue considerando que na interacdo
entre adultos e criancas, a relacdo de ensino tem finalidade
imediata e é explicita aos seus participantes, pois ocupam
lugares sociais diferenciados e hierarquizados, sendo a me-
diacdo do adulto deliberada com sistemas conceituais ins-
tituidos e induzindo-a a utilizar operacdes intelectuais dos
signos e modos de dizer que sdo veiculados na escola.

A imagem que a crianca tem do professor é socialmen-
te estabelecida e Fontana (1996, p.22) diz até mesmo do
papel que é esperado da crianga nesse contexto: “realizar as
atividades propostas, seguindo as indicacdes e explicacdes
dadas”. Junto a seus conceitos espontaneos, a crianca busca
raciocinar com o professor tentando reproduzir operacdes
l6gicas utilizadas por ele.

Na elaboracéo interpessoal, Fontana (1996, p. 22) anali-
sa que a crianca imita a analise intelectual do adulto mesmo
sem compreendé-la completamente. Ao utiliza-la passa a
elabora-la articulando-se dialeticamente.

Frente a um conhecimento sistematizado desconheci-
do, a crianga busca significa-lo através de sua aproximacao
com outros signos ja conhecidos, ja elaborados e internali-
zados. Ela busca enraiza-lo nas suas experiéncias consolida-
das. Do mesmo modo, um conceito espontaneo nebuloso,
que a crianga utiliza sem saber explicar com, aproximando
a um conceito sistematizado, coloca-se num outro quadro
das relagdes de generalizacdo. (FONTANA, 1996, p. 22).

Assim, Fontana (1996) vai demonstrando como a crian-
¢a internaliza e passa a utilizar os véarios conceitos, siste-
matizados ou ndo, os quais ela adquire nas suas relacdes
interpessoais realizadas na escola ou fora dela. Ambos os
conceitos (espontaneo e sistematizado) articulam-se e
transformam em uma relacdo reciproca, pois os conceitos
espontaneos, segundo Vygotsky (2008), criam as estruturas
necessarias para a evolucdo dos aspectos primitivos e ele-
mentares dos conceitos.

Assim também sdo os conhecimentos sistematizados
gue criam estruturas para os conhecimentos espontaneos
quanto a sistematizacdo, consciéncia e uso deliberado de
algo que é tdo novo para a crianca em idade escolar.




Fontana (1996) descreve que para Vygotsky o aprendi-
zado escolar tem papel decisivo no desenvolvimento da ela-
boragdo conceitual e tomada de consciéncia pela crianga de
seus processos mentais.

Por essas e muitas outras razdes o professor deve sem-
pre estar atualizado, ativo, ser comunicativo e paciente, pois
é ele o interlocutor, mediador da crianca com o saber, mais
necessariamente o saber no ambito escolar.

Conclusao

Torna-se relevante retomar e discutir os modos pelos
quais o processo de conceitualizacdo tem sido produzido no
interior das relagdes de ensino. Ndo para avaliar e/ou pres-
crever o que/ como se deve fazer (ou nao) proceder na es-
cola, e sim como um esforco de explicitacdo das relacdes de
poder ai implicadas, e que nos ajudam a compreender a ela-
boracdo conceitual como parte de uma luta constante pela
constituicdo da identidade social, num processo que é dina-
mico e passa também pela escola. (FONTANA, 1996, p.161)

Fontana (1996) ao discorrer sobre elaboragdo conceitual
no campo pedagdgico analisa que esta ocorre de duas ma-
neiras: “Numa relacdo pedagdgica tradicional, professor e
crianca relacionam-se com sistemas ideoldgicos constituidos
(palavras alheias) como palavras que devem ser aprendidas
indepen,dente de sua persuasdo anterior”. (FONTANA, 1996,
p.162). E este, ainda, o modo preponderante de ensino; os
alunos nédo sdo instigados a buscar o conhecimento, a se
relacionar com ele, o professor fornece respostas rapidas e
diretas, isso na maior parte do tempo, pois € uma forma mais
rapida e facil de ensinar.

Em um ensino ndo tradicional Fontana (1996, p.163) diz
que “os ‘conceitos cientificos’ também sdo assumidos como
‘conceitos verdadeiros’, mas o processo através do qual sdo
‘assimilados’ é outro.” Esse seria um processo de ensino-apren-
dizagem onde o conhecimento parte da crianga e ela “cons-
tréi” com seus proprios recursos os sentidos das operacoes
mentais e a interagdo com o adulto, escolar ou ndo, que nao
interfere diretamente, com conceitos ja elaborados, a autora
vai ainda mais longe quando defende que as formas adultas
de pensamento sdo internalizadas pela crianca ao longo de
sua vida escolar. (FONTANA, 1996).

O adulto é o mediador do processo de elaboracdo concei-
tual da palavra, lembrando que em uma situacao ideal isso seria
constante, mas a escola como a concebemos tem pouco espaco
para isso. Muito presa ao modelo tradicional e cumpridora de
“tarefas” (no caso da escola de Campo seria a apostila e as da-
tas comemorativas), ainda se encontra muito preso a um ensino
tradicional. Ndo se pode negar que ha momentos em que o
professor faz seu papel de “mediador”, mas a incidéncia é muito
baixa perante o que se é esperado para uma garantia plena do
desenvolvimento do aluno, sujeito e foco da aprendizagem.

Fonte

MANOEL, V. K.; CRISTOFOLETI, R. C. O processo de elabo-
ragao conceitual das palavras nas criancas. Revista Conteudo,
Capivari, v.10, n.1, jan./jul. 2016 — ISSN 1807-9539
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FREIRE, PAULO. A PEDAGOGIA DA
AUTONOMIA: SABERES NECESSARIOS A
PRATICA EDUCATIVA. RIO DE JANEIRO: PAZ
E TERRA, 2000.

Autor

Paulo Freire (1921-1997) foi educador brasileiro. O mé-
todo de alfabetizacdo Paulo Freire foi aplicado em diversos
paises. Foi membro do Conselho Estadual de Educacédo de
Pernambuco. Foi professor da UNICAMP. Foi secretéario de
Educacao da Prefeitura de Sao Paulo.

Paulo Freire (1921-1997) nasceu no Recife, Pernambuco,
no dia 19 de setembro de 1921. Filho de Joaquim Temisto-
cles Freire, capitdo da Policia Militar e de Edeltrudes Neves
Freire. Morou no Recife até 1932, numa casa localizada na
Estrada do Encanamento, 724. Sua primeira professora foi
Eunice Vasconcelos. Mudou-se para Jaboatao, cidade vizi-
nha, onde permaneceu durante nove anos. Em 1932, morre
seu pai. Concluiu o curso primario em Jaboatao.

Iniciou o curso ginasial no Colégio 14 de julho, no cen-
tro do Recife, no bairro de Sdo José. Sem condicbes de con-
tinuar pagando a escola, sua mae pede ajuda ao diretor de
Colégio Oswaldo Cruz, que lhe concedeu matricula gratuita
e o transformou em auxiliar de disciplina, em seguida em
professor de lingua portuguesa.

Em 1943 iniciou o curso na Faculdade de Direito do
Recife. Em 1944 casa-se com Elza Maria Costa de Oliveira,
professora primaria. Depois de formado continuou como
professor de portugués no Colégio Oswaldo Cruz e de Filo-
sofia da Educacdo na Escola de Belas Artes da Universidade
Federal de Pernambuco.

Demonstrava grande preocupacdo com o grande nu-
mero de adultos analfabetos. Participou do movimento de
Cultura Popular, organizado por Germano Coelho, Norma
Coelho e Anita Paes Barreto, durante a administracdo de
Miguel Arraes de Alencar. Desenvolveu o “Método Paulo
Freire”, que se tornou famoso em diversos paises. Partindo
de uma pesquisa do vocabulario usado pela populacao, no
local onde seria aplicado o método, se desenvolvia todo
o trabalho de alfabetizacdo. Foi usado inicialmente no Rio
Grande do Norte, com o apoio do entdo governador, Alui-
sio Alves.

Com o sucesso alcancado, Paulo Freire foi convidado
para trabalhar no Ministério da Educacdo, pelo entdo mi-
nistro Paulo de Tarso, no Governo Jodo Goulart. Fez parte
também do Conselho Estadual de Educacdo, no Governo
Miguel Arraes. Com o golpe de 1964, o método foi proi-
bido e Paulo Freire teve seu mandato cassado. Foi exilado
para a Bolivia e em seguida para o Chile. Foi depois para
os Estado Unidos e para a Europa. Viajou aplicado o seu
método por diversos paises do Terceiro Mundo, publicou
livros em diversos idiomas. Privado de passaporte brasilei-
ro, estabeleceu-se em Genebra, na Suica, trabalhando para
o Conselho Mundial das Igrejas Evangélicas. Com a anistia,
retornou ao Brasil, estabelecendo-se em Sao Paulo.




Dedicou toda sua vida as atividades pedagdgicas como
escritor e professor da UNICAMP. Foi conferencista em di-
versas universidades e eventos educacionais. Militou no
Partido dos Trabalhadores. Foi Secretario de Educacédo da
Prefeitura de S&o Paulo, na gestdo de Luiza Erundina. Apos
a morte de sua primeira esposa, casa-se com Ana Maria,
uma ex-aluna do Colégio Oswaldo Cruz. Paulo Freire mor-
reu em Sao Paulo, no dia 2 de maio de 1997.

Sinépse

A Pedagogia da autonomia de Paulo Freire é um livro
de poucas paginas, mas de uma densidade de ideias pouco
vista em qualquer outra de suas obras. Este poder de sin-
tese demostra sua maturidade, lucidez e vontade de, com
simplicidade, abordar algumas das questdes fundamentais
para a formacdo dos educadores/as. Sua Linguagem é poé-
tica e politica. Calma, Tranquila e, ao mesmo tempo, in-
quieta, problematizadora e exuberante a servico do pensar,
do decidir e do optar para agao transformadora. Demostra
perseveranca, ousadia e crenca nos homens e nas mulhe-
res e na educacdo auténtica como o caminho necessario
para a JUSTICA E A PAZ. Paulo faz um chamamento aos
educadores/as para a ética critica, competéncia cientifica e
amorosidade auténtica, sob a égide do engajamento poli-
tico libertador, ensinarem aos seus educandos/as a serem
Seres Mais.

Sentimentos ao ler este livro o seu corpo consciente
presente, com a mesma forca de sua cabeca esclarecedora
e justa. A sua voz terna e mansa falando apaixonadamente
de suas convic¢des. Suas maos firmando a esperanca que
jamais abandonou. O seu escultar traduzindo a sua pos-
tura de humildade presente nas referéncias aos que com
ele dialogou. O sue olhar estd o tempo todo voltado para
todos e todas que ousam ensinar-aprendendo.

Quanto mais nos aprofundamos na leitura deste livro
mais percebemos que Paulo se fez texto! O seu bem-que-
rer pelos seres humanos, a gentidade de seu eu pessoa/eu
educador e a sua fé na educacdo estdo vivamente presen-
tes, evidenciando ter sido um apaixonado pelo mundo e
pela vida. Pedagogia da autonomia sintetiza a sua pedago-
gia do oprimido e o engrandece como gente. E o livro-tes-
tamento de sua presenca no mundo. Ofereceu-se nela por
inteiro na sua grandeza e inteireza.

Nita, Ana Maria Aradjo Freire

Comentadrio

Paulo Freire, um dos maiores intelectuais do sécu-
lo XX, elaborou uma teoria ou, como ele mesmo preferia
dizer, "uma certa compreensdo ético-critico-politica da
educacao”’, que tem como uma de suas bases o dialogo
que possibilita a conscientizacdo com o objetivo de for-
mar cidaddos de praxis progressista, transformadores da
ordem social, econdmica e politica injusta. Na Pedagogia
da Autonomia, Paulo Freire nos apresenta reflexdes sobre
a relacdo educadores-educandos, orientadas para pratica
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desse didlogo politico-pedagdgico e calcadas nas virtudes
éticas, para que se estabelecam as condicoes que abram a
possibilidade de ambos se existenciarem na autonomia, na
cidadania responsavel e na apropriacdo critica do conheci-
mento e sua recriagao.

Resumo

Pratica Docente: Primeira Reflexdo

Devo deixar claro que, embora seja meu interesse cen-
tral considerar neste texto saberes que me parecem indis-
pensaveis a pratica docente de educadoras ou educadores
criticos, progressistas, alguns deles sdo igualmente neces-
sarios a educadores conservadores. Sdo saberes demanda-
dos pela préatica educativa em si mesma, qualquer que seja
a opcao politica do educador ou educadora.

Na continuidade da leitura vai cabendo ao leitor ou
leitora o exercicio de perceber se este ou aquele saber re-
ferido corresponde a natureza da pratica progressista ou
conservadora ou se, pelo contrario, é exigéncia da pratica
educativa mesma independentemente de sua cor politica
ou ideoldgica. Por outro lado, devo sublinhar que, de forma
nado sistematica, tenho me referido a alguns desses saberes
em trabalhos anteriores. Estou convencido, porém, é legiti-
mo acrescentar, da importancia de uma reflexdo como esta
quando penso a formacdo docente e a pratica educativo-
-critica.

O Ato de cozinhar, por exemplo, sup&e alguns saberes
concernentes ao uso do fogao, como acendé-lo, como equi-
librar para mais, para menos, a chama, como lidar com cer-
tos riscos, mesmo remotos, de incéndio como harmonizar os
diferentes temperos numa sintese gostosa e atraente...

1.1- Ensinar exige rigorosidade metodica;

O educador democratico ndo pode negar-se o dever
de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmissdo. Uma de suas
tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a rigoro-
sidade metddica com que devem se “aproximar” dos ob-
jetos cognosciveis. E esta rigorosidade metddica ndo tem
nada que ver com o discurso “bancario” meramente trans-
feridor do perfil do objeto ou do conteldo. E exatamente
neste sentido que ensinar ndo se esgota no “tratamento”
do objeto ou do contetdo. E exatamente neste sentido que
ensinar ndo se esgota no "tratamento” do Objeto ou do
conteldo, superficialmente feito, mas se alonga a produ-
¢do das condicdes em que aprender criticamente é pos-
sivel. E essas condicbes em que aprender criticamente é
possivel. E essas condi¢des implicam ou exigem a presenca
de educadores e de educandos criadores, instigadores, in-
quietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes.
Faz parte das condi¢des em que aprender criticamente é
possivel a pressuposicao por parte dos educandos de que
o educador ja teve ou continua tendo experiéncia da pro-
ducado de certos saberes e que estes ndo podem a eles, os
educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario,
nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os educandos
vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da




reconstrucdo do saber ensinando, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo. S6 assim podemos falar
realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é
apreendido na sua casa razao de ser e, portanto, aprendido
pelos educandos.

Percebe-se assim, a importancia do papel do educador,
o mérito da paz com que viva a certeza de que faz parte
de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteldos,
mas também ensinar a pensar certo. Dai a impossibilidade
de vir a tornar-se um professor critico se, mecanicamente
memorizador, é muito mais uma repetidor cadenciado de
frases e de ideias inertes do que desafiador...

1.2- Ensinar exige pesquisa

N&do Ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que fazeres se encontram um no corpo do outro. En-
quanto ensino continuou buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me in-
dago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho in-
tervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade.
Pensar certo, em termos criticos, é uma exigéncia que os
momentos do ciclo gnosioldgico vao pondo a curiosida-
de que, tornando-se mais e mais metodicamente rigorosa,
transita de ingenuidade para que venho chamando “curio-
sidade epistemoldgica”. A curiosidade ingénua, de que re-
sulta indiscutivelmente em certo saber, ndo imposta que
metodicamente desrigoroso, é a que caracteriza o senso
comum. O Saber de pura experiéncia feito. Pensar certo,
do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito
ao senso comum no processo de sua necessaria supera-
¢do quanto o respeito e o estimulo a capacidade criadora
do educando. Implica o compromisso da educadora com a
consciéncia critica do educando, cuja “promocao” da inge-
nuidade nao se faz automaticamente.

1.3- Ensinar exige respeito aos saberes dos educa-
dores;

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou,
mais amplamente, a escola, o dever de ndo so respeitar os
saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos
na pratica comunitaria -, mas também, como ha mais de
trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razdo
de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino
dos conteldos. Por que nao aproveitar a experiéncia que
tém os alunos de viver em areas da cidade descuidadas
pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluicao
dos riachos e dos corregos e os baixos niveis de bem-estar
das populagdes, os lixdes e os riscos que oferecem a saude
das gentes. Por que ndo ha lixdes no coracdo dos bairros
ricos e mesmo puramente remediados dos centros urba-
nos? Essa pergunta é considerada em sim demagdgica e
reveladora da ma vontade de quem faz. E a pergunta de
subversivo, dizem certos defensores da democracia.

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concre-
ta a que se deve associar a disciplina cujo contetido se en-
sina, a realidade agressiva em que a violéncia é a constante
e a convivéncia das pessoas é muito maior com a morte do
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que com a vida? Por que ndo estabelecer uma “intimidade”
entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos? Por que
ndo discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal
descanso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A
ética de classe embutida neste descanso? “Porque, dird um
educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem
nada que ver com isso. A escola ndo é partido. Ela tem que
ensinar os conteldos, transferi-los aos alunos. Aprendidos,
estes operam por si mesmos.”

1.4- Ensinar exige criticidade;

N&o ha pra mim, na diferenca e na “distancia” entre a
ingenuidade e a criticidade, entre o saber de pura experién-
cia feito e o que resulta dos procedimentos metodicamente
rigorosos, uma ruptura, mas uma superacdo. A superacdo
e nao a ruptura se da na medida em que a curiosidade
ingénua, em deixar de ser curiosidade, se criticiza. Ao cri-
ticizar-se, tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosi-
dade epistemoldgica metodicamente “rigorizando-se” na
sua aproximacdo ao objeto, conota seus achados de maior
exatiddo.

Na verdade, a curiosidade ingénua que, "desarmada”,
esta associada ao saber do senso comum, é a mesma curio-
sidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma cada
vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel,
se torna curiosidade epistemoldgica. Muda de qualidade,
mas nao de esséncia. A curiosidade de camponeses com
quem tenho dialogo ao longo de minha existéncia politi-
co-pedagogica, fatalistas ou ja rebeldes diante da violéncia
das injusticas, é a mesma curiosidade, enquanto abertura
mais ou menos espantada diante de “ndo eus”, com que
cientistas ou filésofos académicos “admiram” o mundo.
Os cientistas e os filosofos superam, porém a ingenuidade
da curiosidade do camponés e se tornam epistemologica-
mente curiosos.

A curiosidade como inquieta¢do indagadora, como
inclinacdo ao desvelamento de algo, como pergunta ver-
balizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como
sinal de atencdo que sugere alerta, faz parte integrante do
fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a curiosidade
que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele
algo que fazemos.

Como manifestacdo presente a experiéncia vital, a
curiosidade humana vem sendo histérica e socialmente
construida e reconstruida. Precisamente porque a promo-
¢do da ingenuidade para a criticidade ndo se da automati-
camente, uma das tarefas precipuas da pratica educativo-
-progressiva é exatamente o desenvolvimento da curiosi-
dade com que podemos nos defender de “irracionalismos”
decorrentes do ou produzimos por certo excesso de “racio-
nalidade” de nosso tempo altamente tecnologizado. E ndo
vai nesta consideracao nenhuma arrancada falsamente hu-
manista de negacdo da tecnologia e da ciéncia. Pelo con-
trario, é consideracdo de quem, de um lado, néo diviniza a
tecnologia, mas, de outro, ndo a diaboliza. De quem a olha
ou mesmo a espreita de forma criticamente curiosa.




1.5- Ensinar exige estética e ética;

A necessaria promocdo da ingenuidade a criticidade
nao pode ou ndo deve ser feita a distancia de uma rigo-
rosa formacdo ética ao lado sempre da estética. Decéncia
e boniteza de maos dadas. Cada vez me convenco mais
de que, desperta com relagdo a possibilidade de envere-
dar-se no descaminho do puritanismo, a pratica educativa
tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de decadéncia e
de pureza. Uma critica permanente aos desvios faceis com
que somos tentados as vezes ou quase sempre, a deixar
as dificuldades que os caminhos verdadeiros podem nos
colocar. Mulheres e homens, seres histérico-sociais, nos
tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de
escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos
seres éticos. S somos porque estamos sendo é a condicao,
entre nds, para ser. Nao é possivel pensar os seres humanos
longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe
ou, pior, fora da ética, entre nés mulheres e homens, é uma
transgressao. E por isso que transformar a experiéncia edu-
cativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o que
ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo;
o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos contetidos ndo pode dar-se alheio a
formacdo moral do educando. Educar é substantivamente
formar. Divinizar ou diabolizar a tecnologia ou a ciéncia é
uma forma altamente negativa e perigosa de pensar erra-
do. De testemunhar aos alunos, as vezes com ares de quem
possui a verdade, um rotundo desacerto. Pensar certo, pelo
contrario, demanda profundidade e ndo superficialidade na
compreensdo e na interpretacdo dos fatos. Supde a dispo-
nibilidade a revisdo dos achados, reconhece ndo apenas a
possibilidade de mudar de opcéao, de apreciacdo, mas o di-
reito de fazé-lo. Mas como néo ha pensar certo a margem
de principios éticos, se mudar é uma possibilidade e um
direito, cabe a quem muda — exige o pensar certo — que
assuma a mudanca operada. Do ponto de vista do pensar
certo ndo é possivel mudar e fazer de conta que ndo mu-
dou. E que todo pensar certo é radicalmente coerente.

1.6- Ensinar exige a corporificacdo das palavras
pelo exemplo;

O professor que realmente ensina, quer dizer, que tra-
balha os contelddos no quadro da rigorosidade do pensar
certo, nega, como falsa, a férmula farisaica do “faca o que
mando e ndo o que eu faco”. Quem pensa certo esta can-
sando de saber que as palavras a que falta a corporeidade
do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo é
fazer certo.

Que podem pensar alunos sérios de um professor que,
ha dois semestres, falava com quase ardor sobre a necessi-
dade da luta pela autonomia das classes populares e hoje,
dizendo que ndo mudou, faz o discurso pragmatico contra
os sonhos e a pratica a transferéncia de saber do professor
para o aluno?! Que dizer da professora que, de esquerda
ontem, defendia a formacdo da classe trabalhadora e que,
pragmatica hoje, se satisfaz, curvada ao fatalismo neolibe-
ral, com o puro treinamento do operario, insistindo, porém,
que é progressista?
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N&o ha pensar certo fora de uma préatica testemunhal
que o re-diz em lugar de desdizé-lo. N&o é possivel ao pro-
fessor pensar que pensa certo, mas ao mesmo tempo per-
guntar ao aluno se “sabe com quem esta falando".

O clima de quem pensa certo é o de quem busca seria-
mente a seguranca na argumentacao, é o de quem busca
seriamente a seguranga na argumentacgdo, é o de quem,
discordando do seu oponente, ndo tem por que contra ele
ou contra ela nutrir uma raiva desmedida, bem maior, As
vezes, do que a razdo mesma da discordancia. Uma dessas
pessoas desmedidamente raivosas proibiu certa vez uma
estudante que trabalhava em uma dissertacdo sobre alfa-
betizacdo e cidadania que me lesse. “Ja era”, disse com ares
de quem trata com o rigor e neutralidade o objeto, quem
era eu. "Qualquer leitura que vocé faca deste senhor pode
prejudica-la." Nado é assim que se pensa certo nem é assim
que se ensina certo. Faz parte do pensar certo o gosto da
generosidade que, ndo negando a quem o tem o direito a
raiva, a distingue da raivosidade irrefreada.

1.7- Ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejei-
¢do a qualquer forma de descriminacéao;

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a
aceitacao do novo que ndo pode ser negado ou acolhido
sé porque é novo, assim como o critério de recusa ao velho
ndo é apenas o cronoldgico. O velho que preserva sua vali-
dade ou que encarna uma tradicdo ou marca uma presenca
no tempo continua novo.

Faz parte igualmente do pensar certo a rejeicdo mais
decida a qualquer forma de descriminacdo. A pratica pre-
conceituosa de raca, de classe, de género ofende a substan-
tividade do ser humano e nega radicalmente a democracia.
Quaéo longe dela nos achamos quando vivemos a impuni-
dade do que matam meninos nas ruas, dos que assassinam
camponeses que lutam por seus direitos, dos que discrimi-
nam os negros, dos que inferiorizam as mulheres. Quéo au-
sentes da democracia se acham os que queimam igrejas de
negros porque, certamente, negros ndo tém alma. Negros
nao rezam. Com sua negritude, os negros sujam a branqui-
tude das oragdes... A mim me da pena e ndo raiva, quando
vejo arrogancia com que a branquitude de sociedades em
que faz isso, em que se queimam igrejas de negros se apre-
senta ao mundo como pedagoga da democracia. Pensar e
fazer errado, pelo visto, ndo tém mesmo nada ver com a
humildade que o pensar certo exige. Ndo tém nada que ver
com o bom-senso que regula nossos exageros e evita as
nossas caminhadas até o ridiculo e a insensatez.

As vezes, temo que algum leitor ou leitora, mesmo que
ainda ndo totalmente convertido ao "pragmatismo” neoli-
beral, mas por ele ja tocado, diga que, sonhador, continuo
a falar de uma educagao de anjos e ndo de mulheres e de
homens. O que tenho dito até agora, porém, diz respeito
radicalmente a natureza de mulheres e de homens. Nature-
za entendida como social e historicamente constituindo-se,
e ndo como um a priori da historia...

1.8- Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica;

O pensar certo sabe, por exemplo, que nao é a partir
dele como um dado que se conforma a pratica docente cri-
tica, mas sabe também que sem ele ndo se funda aquela. A




pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve
o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar
sobre o fazer. O Saber que a pratica docente espontanea
ou quase espontanea, "desarmada”, indiscutivelmente pro-
duz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a
que falta rigorosidade metddica que caracteriza a curiosi-
dade epistemoldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura. Por isso, é funda-
mental que, na pratica da formacao docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores
que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do
poder, mas, pelo contrario, o pensar que supera o0 ingénuo
tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em comu-
nhdo com o professor formador. E preciso, por outro lado,
reinsistir em que a matriz do pensar ingénuo, como a do
critico, é a curiosidade mesma, caracteristica do fenomeno
vital. Neste sentido, indubitavelmente, é tdo curioso o pro-
fessor chamado leigo no interior de Pernambuco quanto o
professor de filosofia da educacao na universidade A ou B.
O de que precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si
mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade
ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica...

1.9- Ensinar exige o reconhecimento e a assunc¢do
de identidade cultural;

E interessante estender mais um pouco a reflexdo so-
bre a assuncao. O verbo assumir é um verbo transitivo e
que pode ter como objeto o préprio sujeito que assim se
assume. Eu tanto assumo o riso que corro ao fumar quan-
to me assumo enquanto sujeito da propria assunc¢éo. Dei-
xamos claro que, quando ser fundamental para deixar a
assuncao de fumar ameaca minha vida, com assuncao eu
quero, sobretudo me referir ao conhecimento cabal que
obtive do fumar e de suas consequéncias. Outro sentido
mais radical tem assuncdo ou assumir quando digo: uma
das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
proporcionar as condi¢des em que os educandos em suas
relagdes uns com os outros e todos com o professor ou a
professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como
sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A as-
suncao de nés mesmos nao significa a exclusdo dos outros,
E a “outredade” do “ndo eu”, ou do tu, que me faz assumir
a radicalidade de meu eu.

A questdo da identidade cultural, de que fazem parte
a dimensédo individual e a de classe dos educandos cujo
respeito é absolutamente fundamental na pratica educati-
va progressista, € problema que ndo pode ser desprezado.
Tem que ver diretamente com assuncdo de nds por nos
mesmos. E isto que o puro treinamento do professor ndo
faz, perdendo-se e perdendo-o na estreita e programatica
visdo do processo...

2- Ensinar ndo é transferir conhecimento

As consideracbes ou reflexdes até agora feitas vém
sendo desdobramentos de um primeiro saber inicialmen-
te apontado como necessario a formacdo docente, numa
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perspectiva progressista. Saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua pro-
pria educac¢do producdo ou a sua construcao. Quando entro
em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a inda-
gagoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as inibi¢des;
um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que
tenho — a ensinar e nao a de transferir conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor -
de que ensinar ndo é transferir conhecimento - ndo apenas
precisa ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas
razdes de ser — odontoldgica, politica, ética, epistemologi-
ca, pedagogica -, mas também precisa ser constantemente
testemunhado, vivido.

Como professor num curso de formacgdo docente nao
posso esgotar minha pratica discursando sobre a Teoria
da ndo extensdo do conhecimento. Ndo posso apenas fa-
lar bonito sobre as razdes ontoldgicas, epistemoldgicas e
politicas da teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser
o exemplo concerto, pratico, da teoria. Sua encarnagéo.
Ao falar da construcdo do conhecimento, criticando a sua
extensdo, ja devo estar envolvido nela, a construcdo, estar
envolvendo os alunos.

Fora disso, me emaranho na rede das contraindicagdes
em que meu testemunho, inauténtico, perde eficacia. Me
torno tao falso quanto quem pretende estimular o clima
democratico na escola por meios e caminhos autoritarios.
Téo fingido quanto quem diz combater o racismo, mas,
perguntando se conhece Madalena, diz: “Conheco-a, E ne-
gra, mas é competente e descente.” Jamais ouvi ninguém
dizer que conhece Célia, que é loura, de olhos azuis, mas é
competente e decente. No discurso perfilador de Madale-
na, negra, cabe a conjuncdo adversativa, mas; no que con-
torna Célia, loura de olhos azuis, a conjuncao adversativa é
um nao senso. A compreensdo do papeldas conjucdes que,
ligando sentencas entre si, impregnam a relacdo que esta-
belecem de certo sentido — o de causalidade: “falo porque
recuso o siléncio” ; o de adversidade: “tentaram domina-lo
mas nao conseguiram”; o de finalidade: “ Pedro lutou para
que ficasse clara a sua posicado”; o de integracdo: “ Pedro
sabia que ela voltaria, ndo é os suficiente para explicar o
uso da adversativa mas na relacdo entre a sentenca “ Ma-
dalena é negra” e "Madalena é competente e decente”. A
conjun¢do mas, ai, implica um juizo falso, ideolégico: sen-
do negra, espera-se que Madalena nem seja competente
nem decente. Ao reconhecer-se, porém, sua decéncia e sua
competéncia a conjun¢do mas se tornou indispensavel. No
caso de Célia, é um disparate que, sendo loura de olhos
azuis ndo seja competente e decente. Dai o ndo senso da
adversativa. A razao é ideoldgica, e ndo gramatical...

2.1- Ensinar exige consciéncia do inacabamento;

Como professor critico, sou um “aventureiro” responsa-
vel predisposto a mudanca, a aceitacdo do diferente. Nada
do que experimentei em minha atividade docente deve ne-
cessariamente repetir-se. Repito, porém, como inevitavel, a
franquia de mim mesmo, radical, diante dos outros e do
mundo. Minha franquia ante os outros e o mundo mesmo
e a maneira radical como me experimento enquanto ser
cultural, histérico, inacabado e consciente do inacabamento.




Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter
partido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade,
o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da
experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.

Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se
tornou consciente. A invencdo da existéncia a partir dos
materiais que a vida oferecia levou homens e mulheres a
promover o suporte em que os outros animais continuam,
em mundo. Seu mundo, mundo dos homens e das mulhe-
res. A experiéncia humana no mundo muda de qualidade
com relacdo a vida animal no suporte. O suporte é o espaco,
restrito ou alongado, que o animal se prende “afetivamen-
te” tanto quanto para, resistir; e 0 espago necessario a seu
crescimento e que delimita seu dominio. E o espaco em
que, treinado, adestrado, "aprende” a sobreviver, a cacar,
a atacar, a defender- se nutri tempo de dependéncia dos
adultos imensamente menor do que é necessario ao ser
humano para as mesmas coisas. Quanto mais cultural é o
ser maior a sua infancia, sua dependéncia de cuidados es-
peciais. Faltam ao “movimento” dos outros animais no su-
porte a linguagem conceitual, a inteligibilidade do préprio
suporte de que resultaria inevitavelmente a comunicabili-
dade do inteligido, o espanto diante da vida mesma, do
que ha nela de mistério. No suporte, os comportamentos
dos individuos tém sua explicagdo muito mais na espécie a
que pertencem os individuos do que neles mesmos. Falta-
Ihes liberdade de opcéo. Por isso, ndo se fala em ética entre
os elefantes.

A vida no suporte ndo implica a linguagem nem a pos-
tura ereta que permitiu a liberacdo das maos. Maos que, em
grande medida, nos fizeram. Quanto maior se foi tornando
a solidariedade entre mente e maos, tanto mais o suporte
foi virando mundo e a vida, existéncia. O suporte veio fazen-
do- se mundo e a vida, existémia, na proporgao que o cor-
po humano vira corpo consciente, captador, apreendedor,
transformador, criador de beleza e ndo “espaco” vazio a ser
enchido por contetdos.

2.2- Ensinar exige o reconhecimento de ser condi-
cionado;

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um
ser condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei
que posso ir mais além dele. Esta é a diferenca profunda
entre o ser condicionado e o ser determinado. A diferenca
entre o inacabado que nao se sabe como tal e o inaca-
bado que histdrica e socialmente alcancou a possibilidade
de saber- se inacabado. Gosto de ser gente porque, como
tal, percebo afinal que a construcdo de minha presenca no
mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta o a influéncia
das forgas sociais, que ndo se compreende fora da tensdo
entre o que herdo geneticamente e o que herdo social, cul-
tural e historicamente, tem muito a ver comigo mesmo.

Seria irdnico se a consciéncia de minha presenca no
mundo ndo implicasse ja o reconhecimento da impossibili-
dade de minha auséncia na construcao da propria presen-
¢a. Nao posso me perceber como uma presenga no mun-
do, mas, ao mesmo tempo, explica-la como resultado de
operacdes absolutamente alheias a mim. Neste caso o que
faco é renunciar a responsabilidade ética, historica, politica

BIBLIOGRAFIA

@ NovA .

CONCURSOS

e social que a promocdo do suporte a mundo nos coloca.
Renuncio a participar a cumprir a vocacao ontoldgica de
intervir o mundo. O fato de me perceber no mundo, com
o mundo e com os outros me pde numa posi¢do em face
do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele.
Afinal, minha presenca no mundo ndo é a de quem a ele
se adapta mas a de quem nele se insere. E a posicio de
quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também
da Historia.

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as
condi¢des materiais, econdmicas, sociais e politicas, cultu-
rais e ideoldgicas em que nos achamos geram quase sem-
pre barreiras de dificil superacdo para o cumprimento de
nossa tarefa historica de mudar o mundo, sei também que
os obstaculos ndo se eternizam.

2.3- Ensinar Exige respeito a autonomia do ser do
educando;

Outro saber necessario a pratica educativa, e que se
funda na mesma raiz que acabo de discutir - a da incon-
cluséo do ser que se sabe inconcluso -, é o que fala do res-
peito devido a autonomia do ser do educando. Do educan-
do crianga, jovem ou adulto. Como educador, devo estar
constantemente advertido com relacao a este respeito que
implica igualmente o que devo ter por mim mesmo. Nao
faz mal repetir afirmacdo vérias vezes feita neste texto - o
inacabamento de que nos tornamos conscientes nos fez
seres éticos.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é
um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao
conceder uns aos outros. Precisamente porque éticos po-
demos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para
a sua negacdo, por isso é imprescindivel deixar claro que a
possibilidade do desvio ético ndo pode receber outra de-
signacgdo sendo a de transgressao.

O professor que desrespeita a curiosidade do educan-
do, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem,
mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosddia; o pro-
fessor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que
“ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue sinal de sua re-
beldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do
cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade
do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de estar respei-
tosamente presente a experiéncia formadora do educando,
transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia.

E neste sentido que o professor autoritario, que por
isso mesmo afoga a liberdade do educando, amesquinhan-
do o seu direito de estar sendo curioso e inquieto, tanto
quanto o professor licencioso rompe com a radicalidade
do ser humano - a de sua inconclusdo assumida em que se
enraiza a eticidade. E neste sentido também que a dialogi-
cidade verdadeira, em que os sujeitos dialdgicos aprendem
e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, é a
forma de estar sendo coerentemente exigida por seres que,
inacabados, assumindo- se como tais, se tornam radical-
mente éticos. E preciso deixar claro que a transgressdo da
eticidade jamais pode ser vista ou entendida como virtude,
mas como ruptura com a decéncia.




O que quero dizer é o seguinte: que alguém se tor-
ne machis ta, racista, classista, sei la o qué, mas se assuma
como transgressor da natureza humana. Ndo me venha
com justificativas genéticas, socioldgicas ou historicas ou
filosoficas para explicar a superioridade da branquitude
sobre a negritude, dos homens sobre as mulheres, dos pa-
trdes sobre os empregados. Qualquer discriminacado é imo-
ral e lutar contra ela é um dever por mais que se reconheca
a forca dos condicionamentos a enfrentar. A boniteza de
ser gente se acha, entre outras coisas, nessa possibilidade
e nesse dever de brigar. Saber que devo respeito a autono-
mia e a identidade do educando exige de mim uma pratica
em tudo coerente com este saber...

2.4- Ensinar exige bom-senso;

A vigilancia do meu bom senso tem uma importancia
enorme na avaliacdo que, a todo instante, devo fazer de
minha pratica. Antes, por exemplo, de qualquer reflexao
mais detida e rigorosa é o meu bom senso que me diz ser
tdo negativo, do ponto de vista de minha tarefa docen-
te, o formalismo insensivel que me faz recusar o trabalho
de um aluno por perda de prazo, apesar das explicagdes
convincentes do aluno, quanto o desrespeito pleno pelos
principios reguladores da entrega dos trabalhos. E o meu
bom senso que me adverte de que exercer a minha autori-
dade de professor na classe, tomando decisdes, orientando
atividades, estabelecendo tarefas, cobrando a producéo in-
dividual e coletiva do grupo néo é sinal de autoritarismo de
minha parte. E a minha autoridade cumprindo o seu dever.
N&o resolvemos bem, ainda, entre nds, a tensdo que a con-
tradicdo autoridade- liberdade nos coloca e confundimos
quase sempre autoridade com autoritarismo, licenca com
liberdade.

N&o preciso de um professor de ética para me dizer
que nao posso, como orientador de dissertacdo de mes-
trado ou de tese de doutoramento, surpreender o pds-gra-
duando com criticas duras a seu trabalho porque um dos
examinadores foi severo em sua arguicao. Se isto ocorre e
eu concordo com as criticas feitas pelo professor ndo ha
outro caminho sendo solidarizar- me de publico com o
orientando, dividindo com ele a responsabilidade do equi-
voco ou do erro criticado. Nao preciso de um professor de
ética para me dizer isto.

Meu bom senso me diz. Saber que devo respeito a au-
tonomia, a dignidade e a identidade do educando e, na
pratica, procurar a coeréncia com este saber, me leva ina-
pelavelmente a criacdo de algumas virtudes ou qualidades
sem as quais aquele saber vira inauténtico, palavreado va-
zio e inoperante. De nada serve, a ndo ser para irritar o
educando e desmoralizar o discurso hipdcrita do educador,
falar em democracia e liberdade, mas impor ao educando a
vontade arrogante do mestre.

O exercicio do bom senso, com o qual s6 temos o que
ganhar se faz no “corpo” da curiosidade. Neste sentido,
quanto mais pomos em pratica de forma metddica a nossa
capacidade de indagar, de comparar, de duvidar, de afe-
rir, tanto mais eficazmente curiosos nos podemos tornar
e mais critico se pode fazer o nosso bom senso. O exer-
cicio ou a educagdo do bom senso vai superando o que
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ha nele de instintivo na avaliacdo que fazemos dos fatos
e dos acontecimentos em que nos envolvemos. Se o bom
senso, na avaliagdo moral que faco de algo, ndo basta para
orientar ou fundar minhas taticas de luta, tem, indiscuti-
velmente, importante papel na minha tomada de posicao,
a que nao pode faltar a ética, em face do que devo fazer...

2.5- Ensinar exige humildade, tolerdncia e luta em
defesa dos direitos dos educadores;

Se ha algo que os educandos brasileiros precisam sa-
ber, desde a mais tenra idade, é que a luta em favor do
respeito aos educadores e a educacdo inclui que a briga
por saldrios menos imorais € um dever irrecusavel e ndo
s6 um direito deles. A luta dos professores em defesa de
seus direitos e de sua dignidade deve ser entendida como
um momento importante de sua pratica docente, enquan-
to pratica ética. Nao é algo que vem de fora da atividade
docente, mas algo que dela faz parte. O combate em favor
da dignidade da pratica docente é tdo parte dela mesma
quanto dela faz parte o respeito que o professor deve ter
a identidade do educando, a sua pessoa, a seu direito de
ser. Um dos piores males que o poder publico vem fazen-
do a nos, no Brasil, historicamente, desde que a sociedade
brasileira foi criada, é o de fazer muitos de nds correr o
risco de, a custo de tanto descaso pela educacdo publica,
existencialmente cansados, cair no indiferentismo fatalis-
tamente cinico que leva ao cruzamento dos bracos. "Néo
ha o que fazer” é o discurso acomodado que ndo pode-
mos aceitar.

O meu respeito de professor a pessoa do educando,
a sua curiosidade, a sua timidez, que ndo devo agravar
com procedimentos inibidores exige de mim o cultivo da
humildade e da tolerancia. Como posso respeitar a curio-
sidade do educando se, carente de humildade e da real
compreensdo do papel da ignorancia na busca do saber,
temo revelar o meu desconhecimento? Como ser educa-
dor, sobretudo numa perspectiva progressista, sem apren-
der, com maior ou menor esfor¢o, a conviver com os dife-
rentes? Como ser educador, se ndo desenvolvo em mim
a indispensavel amorosidade aos educandos com quem
me comprometo e ao préprio processo formador de que
sou parte? Nado posso desgostar do que fago sob pena de
nao fazé-lo bem. Desrespeitado como gente no desprezo
a que é relegada a pratica pedagdgica ndo tenho por que
desama-la e aos educandos. Nao tenho por que exercé-la
mal. A minha resposta a ofensa a educacéo é a luta poli-
tica consciente, critica e organizada contra os ofensores.
Aceito até abandona-la, cansado, a procura de melhores
dias. O que nado é possivel é, ficando nela, avilta-la com o
desdém de mim mesmo e dos educandos...

2.6- Ensinar exige apreensdo da realidade;

Outro saber fundamental a experiéncia educativa é o
que diz respeito a sua natureza. Como professor preciso
me mover com clareza na minha pratica. Preciso conhecer
as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da
pratica, o que me pode tornar mais seguro no meu préprio
desempenho.




O melhor ponto de partida para estas reflexdes é a
inconclusdo do ser humano de que se tornou consciente.
Como vimos, ai radica a nossa educabilidade bem como a
nossa insercdo num permanente movimento de busca em
que, curiosos e indagadores, ndo apenas nos damos conta
das coisas, mas também delas podemos ter um conheci-
mento cabal. A capacidade de aprender, ndo apenas para
nos adaptar mas sobretudo para transformar a realidade,
para nela intervir, recriando- a, fala de nossa educabilidade
a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros
animais ou do cultivo das plantas.

A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de
ensinar, sugere ou, mais do que isso, implica a nossa ha-
bilidade de apreender a substantividade do objeto apren-
dido. A memorizacdo mecanica do perfil do objeto nédo é
aprendizado verdadeiro do objeto ou do conteldo. Neste
caso, o aprendiz funciona muito mais como paciente da
transferéncia do objeto ou do conteldo do que como su-
jeito critico, epistemologicamente curioso, que constréi o
conhecimento do objeto ou participa de sua construgdo.
E precisamente por causa desta habilidade de apreender
a substantividade do objeto que nos é possivel reconstruir
um mal aprendizado, o em que o aprendiz foi puro pacien-
te da transferéncia do conhecimento feita pelo educador.

Mulheres e homens, somos os Unicos seres que, social
e historicamente, nos tornamos capazes de apreender. Por
isso, somos os Unicos em quem aprender é uma aventura
criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que me-
ramente repetir a licdo dada. Aprender para nds é construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que nao se faz sem
abertura ao risco e a aventura do espirito.

Creio poder afirmar, na altura destas consideracdes,
que toda pratica educativa demanda a existéncia de sujei-
tos, um que, ensinando, aprende outro que, aprendendo,
ensina, dai o seu cunho gnosiologico; a existéncia de ob-
jetos, conteldos a serem ensinados e aprendidos; envolve
o uso de métodos, de técnicas, de materiais; implica, em
funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias,
ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a pratica
educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra.

Especificamente humana a educacdo é gnosioldgica, é
diretiva, por isso politica, é artistica e moral, serve-se de
meios, de técnicas, envolve frustraces, medos, desejos.
Exigem de mim, como professor, uma competéncia geral,
um saber de sua natureza e saberes especiais, ligados a
minha atividade docente...

2.7- Ensinar exige alegria e esperanca;

O meu envolvimento com a pratica educativa, sabida-
mente politica, moral, gnosioldgica, jamais deixou de ser
feito com alegria, o que néo significa dizer que tenha inva-
riavelmente podido cria- la nos educandos.

Mas, preocupado com ela, enquanto clima ou atmosfe-
ra do espaco pedagogico, nunca deixei de estar.

Ha uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade
educativa e a esperanca. A esperanca de que professor e
alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos,
produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa
alegria. Na verdade, do ponto de vista da natureza humana,
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a esperanca ndo é algo que a ela se justaponha. A esperan-
ca faz parte da natureza humana. Seria uma contradicdo
se, inacabado e consciente do inacabamento, primeiro, o
ser humano ndo se inscrevesse ou nado se achasse predis-
posto a participar de um movimento constante de busca e,
segundo, se buscasse sem esperanca. A desesperanca é ne-
gacao da esperanca. A esperanca é uma espécie de impeto
natural possivel e necessario, a desesperanca é o aborto
deste impeto. A esperanca é um condimento indispensavel
a experiéncia histérica. Sem ela, ndo haveria Historia, mas
puro determinismo. S6 ha Historia onde ha tempo proble-
matizado e nao pré-dado. A inexorabilidade do futuro é a
negacao da Histdria.

E preciso ficar claro que a desesperanca ndo é maneira
de estar sendo natural do ser humano, mas distor¢do da
esperanga. Eu ndo sou primeiro um ser da desesperanga a
ser convertido ou nao pela esperanca. Eu sou, pelo contra-
rio, um ser da esperanca que, por “n" razdes, se tornou de-
sesperancado. Dai que uma das nossas brigas como seres
humanos deva ser dada no sentido de diminuir as razdes
objetivas para a desesperanca que nos imobiliza.

Por tudo isso me parece uma enorme contradicdo que
uma pessoa progressista, que ndo teme a novidade, que
se sente mal com as injusticas, que se ofende com as dis-
criminacdes, que se bate pela decéncia, que luta contra a
impunidade, que recusa o fatalismo cinico e imobilizante,
nao seja criticamente esperancosa.

A desproblematizacdo do futuro numa compreensdo
mecanicista da Historia, de direita ou de esquerda, leva ne-
cessariamente a morte ou a negacao autoritaria do sonho,
da utopia, da esperanca. E que, na inteligéncia mecanicista
portanto determinista da Historia, o futuro é ja sabido. A
luta por um futuro assim “a priori” conhecido prescinde da
esperanca.

A desproblematizacdo do futuro, ndo importa em
nome de qué, é uma violenta ruptura com a natureza hu-
mana social e historicamente constituindo- se...

2.8- Ensinar exige a convicgdo de que a mudanca é
possivel;

Um dos saberes primeiros, indispensaveis a quem, che-
gando a favelas ou a realidades marcadas pela traicao a
nosso direito de ser, pretende que sua presenca se va tor-
nando convivéncia, que seu estar no contexto va virando
estar como ele, é o saber do futuro como problema e nédo
como inexorabilidade. E o saber da Histéria como possibili-
dade e ndo como determinacgao. O mundo nao é. O mundo
esta sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente, inter-
feridora na objetividade com que dialeticamente me rela-
ciono, meu papel no mundo ndo é sé o de quem constata o
que ocorre mas também o de quem intervém como sujeito
de ocorréncias. Nao sou apenas objeto da Histéria mas seu
sujeito igualmente.

No mundo da Histéria, da cultura, da politica, constato
ndo para me adaptar, mas para mudar. No préprio mun-
do fisico minha constatacdo ndo me leva a impoténcia. O
conhecimento sobre os terremotos desenvolveu toda uma
engenharia que nos ajuda a sobreviver a eles. Nao pode-
mos elimina-los, mas podemos diminuir os danos que nos




causam. Constatando, nos tornamos capazes de intervir na
realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e ge-
radora de novos saberes do que simplesmente a de nos
adaptar a ela. E por isso também que nio me parece pos-
sivel nem aceitavel a posicdo ingénua ou, pior, astutamente
neutra de quem estuda, seja o fisico, o bidlogo, o socidlogo,
0 matematico, ou o pensador da educacdo. Ninguém pode
estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma
neutra. Ndo posso estar no mundo de luvas nas maos cons-
tatando apenas.

A acomodag¢do em mim é apenas caminho para a inser-
¢do, que implica decisdo, escolha, intervencdo na realidade.
Ha perguntas a serem feitas insistentemente por todos nos
e que nos fazem ver a impossibilidade de estudar por estu-
dar. De estudar descomprometidamente como se misterio-
samente de repente nada tivéssemos que ver com o mundo,
um la fora e distante mundo, alheado de nds e nods dele...

2.9- Ensinar exige curiosidade;

Um pouco mais sobre a curiosidade

Se ha uma pratica exemplar como negacdo da experién-
cia formadora é a que dificulta ou inibe a curiosidade do
educando e, em consequéncia, a do educador. E gue o edu-
cador que, entregue a procedimentos autoritarios ou pater-
nalistas que impedem ou dificultam o exercicio da curiosida-
de do educando, termina por igualmente tolher sua prépria
curiosidade. Nenhuma curiosidade se sustenta eticamente
no exercicio da negacgdo da outra curiosidade. A curiosidade
dos pais que so se experimenta no sentido de saber como e
onde anda a curiosidade dos filhos se burocratiza e fenece.
A curiosidade que silencia a outra se nega a si mesma tam-
bém. O bom clima pedagdgico- democratico é o em que
o educando vai aprendendo a custa de sua pratica mesma
que sua curiosidade como sua liberdade deve estar sujeita
a limites, mas em permanente exercicio. Limites eticamente
assumidos por ele. Minha curiosidade ndo tem o direito de
invadir a privacidade do outro e exp6-la aos demais.

Como professor devo saber que sem a curiosidade que
me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo
aprendo nem ensino. Exercer a minha curiosidade de forma
correta € um direito que tenho como gente e a que cor-
responde o dever de lutar por ele, o direito a curiosidade.
Com a curiosidade domesticada posso alcangar a memori-
zacdo mecanica do perfil deste ou daquele objeto, mas ndo
o aprendizado real ou o conhecimento cabal do objeto. A
construcdo ou a producdo do conhecimento do objeto im-
plica o exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de
"tomar distancia” do objeto, de observa-lo, de delimita-lo,
de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua aproximacao
metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar.

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria
pergunta, o que se pretende com esta ou com aquela per-
gunta em lugar da passividade em face das explicacbes dis-
cursivas do professor, espécies de resposta a perguntas que
nao foram feitas. Isto ndo significa realmente que devamos
reduzir a atividade docente em nome da defesa da curiosi-
dade necessaria, a puro vai- e- vem de perguntas e respos-
tas, que burocraticamente se esterilizam.
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A dialogicidade ndo nega a validade de momentos
explicativos, narrativos em que o professor expde ou fala
do objeto. O fundamental é que professor e alunos saibam
que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgi-
ca, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto
fala ou enquanto ouve. O que importa é que professor e
alunos se assumam epistemologicamente curiosos...

3- Ensinar é uma especificidade humana

Que possibilidades de expressar- se, de crescer, vem
tendo a minha curiosidade? Creio que uma das qualida-
des essenciais que a autoridade docente democratica deve
revelar em suas relacdes com as liberdades dos alunos é a
seguranca em si mesma. E a seguranca que se expressa na
firmeza com que atua com que decide com que respeita as
liberdades, com que discute suas proprias posi¢des, com
que aceita rever- se.

Segura de si, a autoridade nao necessita de, a cada ins-
tante, fazer o discurso sobre sua existéncia, sobre si mes-
mo. Nao precisa perguntar a ninguém, certa de sua legiti-
midade, se "sabe com quem esta falando?” Segura de si, ela
€ porque tem autoridade, porque a exerce com indiscutivel
sabedoria.

3.1- Ensinar exige seguranc¢a, competéncia profis-
sional e generosidade;

A seguranca com que a autoridade docente se move
implica uma outra, a que se funda na sua competéncia pro-
fissional. Nenhuma autoridade docente se exerce ausente
desta competéncia. O professor que ndo leve a sério sua
formacao, que nao estude que ndo se esforce para estar
a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar
as atividades de sua classe. Isto ndo significa, porém, que a
opcao e a pratica democratica do professor ou da profes-
sora sejam determinadas por sua competéncia cientifica.

Ha professores e professoras cientificamente prepara-
dos, mas autoritarios a toda prova. O que quero dizer é que
a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do
professor. Outra qualidade indispensavel a autoridade em
suas relagdes com as liberdades é a generosidade. Ndo ha
nada que mais inferiorize a tarefa formadora da autoridade
do que a mesquinhez com que se comporte. A arrogancia
farisaica, malvada, com que julga os outros e a indulgén-
cia macia com que se julga ou com que julga os seus. A
arrogancia que nega a generosidade nega também a hu-
mildade. Que ndo é virtude dos que ofendem nem tam-
pouco dos que se regozijam com sua humilhacdo. O clima
de respeito que nasce de relacdes justas, sérias, humildes,
generosas, em que a autoridade docente e as liberdades
dos alunos se assumem eticamente, autentica o carater for-
mador do espaco pedagdgico.

A reacdo negativa ao exercicio do comando é tdo in-
compativel com o desempenho da autoridade quanto a so-
freguidao pelo mando. O mandonismo é exatamente esse
gozo irrefredvel e desmedido pelo mando. A autoridade
docente mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma cria-
tividade do educando. Nao faz parte de sua forma de ser,
esperar, sequer, que o educando revele o gosto de aventu-




rar- se. A autoridade coerentemente democratica, fundan-
do- se na certeza da importancia, quer de si mesma, quer
da liberdade dos educandos para a construcao de um clima
de real disciplina, jamais minimiza a liberdade.

Pelo contrario, aposta nela. Empenha- se em desafia-
-la sempre e sempre; jamais vé, na rebeldia da liberdade,
um sinal de deterioracao da ordem. A autoridade coeren-
temente democratica a estd convicta de que a disciplina
verdadeira ndo existe na estagnacdo, no siléncio dos silen-
ciados, mas no alvorogo dos inquietos, na duvida que insti-
ga, na esperanca que desperta...

3.2- Ensinar exige comprometimento;

Outro saber que devo trazer comigo e que tem que
ver com quase todos os de que tenho falado é o de que
nao é possivel exercer a atividade do magistério como se
nada ocorresse conosco. Como impossivel seria sairmos na
chuva expostos totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos
molhar. Ndo posso ser professor sem me por diante dos
alunos, sem revelar com facilidade ou relutancia minha ma-
neira de ser, de pensar politicamente. Ndo posso escapar a
apreciacao dos alunos. E a maneira como eles me perce-
bem tem importancia capital para o meu desempenho. Dai,
entdo, que uma de minhas preocupagdes centrais deva ser
a de procurar a aproximagado cada vez maior entre o que
digo e o que faco, entre o que pareco ser e o que realmente
estou sendo.

Se perguntado por um aluno sobre o que é “tomar dis-
tancia epistemolodgica do objeto” Ihe respondo que nao sei,
mas que posso vir a saber, isso ndo me da a autoridade
de quem conhece, me déa a alegria de, assumindo minha
ignorancia, ndo ter mentido. E ndo ter mentido abre para
mim junto aos alunos um crédito que devo preservar. Eti-
camente impossivel teria sido dar uma resposta falsa, um
palavreado qualquer. Um chute, como se diz popularmente.
Mas, de um lado, precisamente porque a pratica docente,
sobretudo como a entendo, me coloca a possibilidade que
devo estimular de perguntas varias, preciso me preparar ao
maximo para, de outro, continuar sem mentir aos alunos,
de outro, ndo ter de afirmar seguidamente que nao sei.

Saber que ndo posso passar despercebido pelos alu-
nos, e que a maneira como me percebam me ajuda ou
desajuda no cumprimento de minha tarefa de professor,
aumenta em mim os cuidados com o meu desempenho. Se
a minha opc¢do é democratica, progressista, ndo posso ter
uma pratica reacionaria, autoritaria, elitista. Ndo posso dis-
criminar o aluno em nome de nenhum motivo. A percepgédo
que o aluno tem de mim ndo resulta exclusivamente de
como atuo mas também de como o aluno entende como
atuo.

Evidentemente, ndo posso levar meus dias como pro-
fessor a perguntar aos alunos o que acham de mim ou
como me avaliam. Mas devo estar atento a leitura que fa-
zem de minha atividade com eles. Precisamos aprender a
compreender a significacdo de um siléncio, ou de um sor-
riso ou de uma retirada da sala. O tom menos cortés com
que foi feita uma pergunta. Afinal, o espaco pedagogico é
um texto para ser constantemente “lido”, interpretado, “es-
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crito” e “"reescrito”. Neste sentido, quanto mais solidarieda-
de exista entre o educador e educandos no “trato” deste
espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem demo-
cratica se abrem na escola...

3.3- Ensinar exige compreender que a educacdo é
uma forma de interven¢do no mundo;

Outro saber de que ndo posso duvidar um momen-
to sequer na minha pratica educativo- critica é o de que,
como experiéncia especificamente humana, a educagdo
é uma forma de intervencdo no mundo. Intervencdo que
além do conhecimento dos contedidos bem ou mal ensina-
dos e/ou aprendidos implica tanto o esforco de reprodugdo
da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento.
Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a educacado sé
uma ou sb a outra dessas coisas. Nem apenas reprodutora
nem apenas desmascaradora da ideologia dominante.

Neutra, “indiferente” a qualquer destas hipdteses, a
da reproducdo da ideologia dominante ou a de sua con-
testacdo, a educacdo jamais foi, é, ou pode ser. E um erro
decreta-la como tarefa apenas reprodutora da ideologia
dominante como erro é toma-la como uma forca de deso-
cultacdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e
duras dificuldades. Erros que implicam diretamente visdes
defeituosas da Historia e da consciéncia.

De um lado, a compreensdo mecanicista da Historia,
que reduz a consciéncia a puro reflexo da materialidade, e
de outro, o subjetivismo idealista, que hipertrofia o papel
da consciéncia no acontecer histérico. Nem somos mu-
Iheres e homens, seres simplesmente determinados nem
tampouco livres de condicionamentos genéticos, culturais,
sociais, historicos, de classe, de género, que nos marcam e
a que nos achamos referidos.

Do ponto de vista dos interesses dominantes, ndo ha
duvida de que a educacdo deve ser uma pratica imobiliza-
dora e ocultadora de verdades. Toda vez, porém, que a con-
juntura o exige, a educacdo dominante é progressista a sua
maneira, progressista “pela metade”. As forcas dominantes
estimulam e materializam avancos técnicos compreendidos
e, tanto quanto possivel, realizados de maneira neutra.

Seria demasiado ingénuo, até angelical de nossa parte,
esperar que a "bancada ruralista” aceitasse quieta e con-
cordante a discussdo, nas escolas rurais e mesmo urbanas
do pais, da reforma agraria como projeto econdmico, poli-
tico e ético da maior importancia para o préprio desenvol-
vimento nacional...

3.4- Ensinar exige liberdade e autoridade;

Noutro momento deste texto me referi ao fato de ndo
termos ainda resolvido o problema da tensdo entre a au-
toridade e a liberdade. Inclinados a superar a tradicdo au-
toritaria, tdo presente entre nos resvalamos para formas li-
cenciosas de comportamento e descobrimos autoritarismo
onde s6 houve o exercicio legitimo da autoridade.

Recentemente, jovem professor universitario, de opcao
democratica, comentava comigo o que lhe parecia ter sido
um desvio seu no uso de sua autoridade. Disse, constran-
gido, ter se oposto a que aluno de outra classe continuasse
na porta entreaberta de sua sala, a manter uma conversa




gesticulada com uma das alunas. Ele tivera inclusive que
parar sua fala em face do descompasso que a situagéo pro-
vocava. Para ele, sua decisdo, com que devolvera ao espago
pedagogico o necessario clima para continuar sua ativida-
de especifica e com a qual restaurara o direito dos estudan-
tes e o seu de prosseguir a pratica docente, fora autoritaria.
Na verdade, ndo. Licencioso teria sido se tivesse permitido
que a indisciplina de uma liberdade mal centrada desequi-
librasse o contexto pedagdgico, prejudicando assim o seu
funcionamento.

Num dos inimeros debates de que venho participan-
do, e em que discutia precisamente a questdo dos limi-
tes sem os quais a liberdade se perverte em licenca e a
autoridade em autoritarismo ouvi de um dos participantes
que, ao falar dos limites a liberdade eu estava repetindo a
cantilena que caracterizava o discurso de professor seu, re-
conhecidamente reacionario, durante o regime militar. Para
o meu interlocutor, a liberdade estava acima de qualquer
limite. Para mim, ndo, exatamente porque aposto nela, por-
que sei que sem ela a existéncia sé tem valor e sentido na
luta em favor dela. A liberdade sem limite é tdo negada
quanto a liberdade asfixiada ou castrada.

O grande problema que se coloca ao educador ou a
educadora de opg¢do democratica é como trabalhar no
sentido de fazer possivel que a necessidade do limite seja
assumida eticamente pela liberdade. Quanto mais critica-
mente a liberdade assuma o limite necessario tanto mais
autoridade tem ela, eticamente falando, para continuar lu-
tando em seu nome...

3.5- Ensinar exige tomada consciente de decisées;

Voltemos a questdo central que venho discutindo nesta
parte do texto: a educacdo, especificidade humana, como
um ato de intervengdo no mundo. E preciso deixar claro que
o conceito de intervencdo nao estad sendo usado com ne-
nhuma restricdo semantica. Quando falo em educa¢do como
intervencdo me refiro tanto a que aspira a mudancas radicais
na sociedade, no campo da economia, das relagdes huma-
nas, da propriedade, do direito ao trabalho, a terra, a educa-
¢do, a saude, quanto a que, pelo contrario, reacionariamente
pretende imobilizar a Histdria e manter a ordem injusta.

Estas formas de intervencao, com énfase mais num as-
pecto do que noutro nos dividem em nossas op¢des em re-
lacdo a cuja pureza nem sempre somos leais. Rara vez, por
exemplo, percebemos a incoeréncia agressiva que existe
entre as nossas afirmagoes “progressistas” e o nosso estilo
desastrosamente elitista de ser intelectuais. E que dizer de
educadores que se dizem progressistas, mas de pratica pe-
dagogico- politica eminentemente autoritaria? Nao é por
outra razao que insisti tanto em Professora Sim, Tia Néo, na
necessidade de criarmos, em nossa pratica docente, entre
outras, a virtude da coeréncia. Nao ha nada talvez que des-
gaste mais um professor que se diz progressista do que sua
prética racista, por exemplo. E interessante observar como
ha mais coeréncia entre os intelectuais autoritarios, de di-
reita ou de esquerda. Dificilmente, um deles ou uma delas
respeita e estimula a curiosidade critica nos educandos, o
gosto da aventura. Dificilmente contribui, de maneira deli-
berada e consciente, para a constituicao e a solidez da au-
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tonomia do ser do educando. De modo geral, teimam em
depositar nos alunos apassivados a descricao do perfil dos
conteldos, em lugar de desafia-los a apreender a substan-
tividade dos mesmos, enquanto objetos gnosiolégicos, so-
mente como os aprendem.

E na diretividade da educacdo, esta vocacdo que ela
tem, como acdo especificamente humana, de “enderecar-
se” até sonhos, ideais, utopias e objetivos, que se acha o
que venho chamando politicidade da educacao. A qualida-
de de ser politica, inerente & sua natureza. E impossivel, na
verdade, a neutralidade da educacdo. E é impossivel, ndo
porque professoras e professores “baderneiros” e “sub-
versivos” o determinem. A educac¢do ndo vira politica por
causa da decisdo deste ou daquele educador. Ela é politica.

Quem pensa assim, quem afirma que é por obra deste
ou daquele educador, mais ativista que outra coisa, que a
educacao vira politica, ndo pode esconder a forma depre-
ciativa como entende a politica. Pois é na medida mesmo
em que a educacdo é deturpada e diminuida pela acédo de
“baderneiros” que ela, deixando de ser verdadeira educa-
¢do, possa a ser politica, algo sem valor.

A raiz mais profunda da politicidade da educacdo se
acha na educabilidade mesma do ser humano, que se fun-
da na sua natureza inacabada e da qual se tornou cons-
ciente. Inacabado e consciente de seu inacabamento, his-
térico, necessariamente o ser humano se faria um ser ético,
um ser de opcao, de decisdo. Um ser ligado a interesses e
em relacdo aos quais tanto pode manter- se fiel a eticidade
quanto pode transgredi-la. E exatamente porque nos tor-
namos éticos que se criou para nos a probabilidade, como
afirmei antes, de violar a ética.

Para que a educacao fosse neutra era preciso que ndo
houvesse discordancia nenhuma entre as pessoas com re-
lagdo aos modos de vida individual e social, com relagdo ao
estilo politico a ser posto em pratica, aos valores a serem
encarnados. Era preciso que ndo houvesse, em nosso caso,
por exemplo, nenhuma divergéncia em face da fome e da
miséria no Brasil e no mundo; era necessario que toda a
populacdo nacional aceitasse mesmo que elas, miséria e
fome, aqui e fora daqui, sdo uma fatalidade do fim do sé-
culo. Era preciso também que houvesse unanimidade na
forma de enfrenta-las para supera-las. Para que a educacao
ndo fosse uma forma politica de intervencdo no mundo era
indispensavel que o mundo em que ela se desse nado fosse
humano. H& uma incompatibilidade total entre o mundo
humano da fala, da percepcdo, da inteligibilidade, da co-
municabilidade, da agdo, da observagdo, da comparacao,
da verificagdo, da busca, da escolha, da decisdo, da ruptura,
da ética e da possibilidade de sua transgressao e a neutra-
lidade ndo importa de qué.

O que devo pretender ndo é a neutralidade da edu-
cacdo mas o respeito, a toda prova, aos educandos, aos
educadores e as educadoras. O respeito aos educadores e
educadoras por parte da administracdo publica ou privada
das escolas; o respeito aos educandos assumido e pratica-
do pelos educadores ndo importa de que escola, particular
ou publica. E por isto que devo lutar sem cansaco. Lutar
pelo direito que tenho de ser respeitado e pelo dever que
tenho de reagir a que me destratem...




3.6- Ensinar exige saber escutar;

Recentemente, em conversa com um grupo de amigos e
amigas, uma delas, a professora Olgair Garcia, me disse que,
em sua experiéncia pedagogica de professora de criancas e
de adolescentes mas também de professora de professoras,
vinha observando quéo importante e necessario é saber es-
cutar. Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico
e solidario, ndo é falando aos outros, de cima para baixo, so-
bretudo, como se fossemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é
escutando que aprendemos a ferir com eles. Somente quem
escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele. Mesmo
que, em certas condicdes, precise falar a ele. O que jamais faz
guem aprende a escutar para poder falar com é falar imposi-
tivamente. Até quando, necessariamente, fala contra posicoes
ou concepgdes do outro, fala com ele como sujeito da escuta
de sua fala critica e ndo como objeto de seu discurso. O edu-
cador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu
discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele.

Ha um sinal dos tempos, entre outros, que me assusta: a
insisténcia com que, em nome da democracia, da liberdade
e da eficacia, se vem asfixiando a proépria liberdade e, por
extensdo, a criatividade e o gosto da aventura do espirito.
A liberdade de mover- nos, de arriscar-nos vem sendo sub-
metida a uma certa padronizacao de férmulas, de maneiras
de ser, em relacdo as quais somos avaliados. E claro que ja
nao se trata de asfixia truculentamente realizada pelo rei
despdtico sobre seus suditos, pelo senhor feudal sobre seus
vassalos, pelo colonizador sobre os colonizados, pelo dono
da fabrica sobre seus operérios, pelo Estado autoritério so-
bre os cidadaos, mas pelo poder invisivel da domesticacdo
alienante que alcanca a eficiéncia extraordinaria no que ve-
nho chamando “burocratizacdo da mente”.

Um estado refinado de estranheza, de "auto demissao”
da mente, do corpo consciente, de conformismo do indivi-
duo, de acomodacéo diante de situacdes consideradas fata-
listamente como imutaveis. E a posicdo de quem encara os
fatos como algo consumado, como algo que se deu porque
tinha que se dar da forma como se deu, é a posicéo, por isso
mesmo, de quem entende e vive alHistéria como determi-
nismo e ndo como possibilidade. E a posicdo de quem se
assume como fragilidade total diante do todo poderosissi-
mo dos fatos que ndo apenas se deram porque tinham que
se dar, mas que ndo podem ser “reorientados” ou alterados.

N&o ha, nesta maneira mecanicista de compreender a
Histdria, lugar para a decisdo humana. Na medida mesma
em que a desproblematizacdo do tempo, de que resulta
que o amanha ora é a perpetuacdo do hoje, ora é algo que
serd porque esta dito que serd ndo ha lugar para a escolha,
mas para a acomodacdo bem comportada ao que esta ai
ou ao que vira. Nada é possivel de ser feito contra a globa-
lizacdo que, realizada porque tinha de ser realizada, tem de
continuar seu destino, porque assim esta misteriosamente
escrito que deve ser. A globalizacdo que reforca o mando
das minorias poderosas e esmigalha e pulveriza a presenca
impotente dos dependentes, fazendo- os ainda mais impo-
tentes é destino dado. Em face dela ndo ha outra saida se-
nao que cada um baixe a cabecga docilmente e agradeca a
Deus porque ainda esté vivo. Agradeca a Deus ou a prépria
globalizagao...
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3.7- Ensinar exige reconhecer que a educagdo é
ideolégica;

Saber igualmente fundamental a pratica educativa do
professor ou da professora é o que diz respeito a forca,
as vezes maior do que pensamos da ideologia. E o que
nos adverte de suas manhas, das armadilhas em que nos
faz cair. E que a ideologia tem que ver diretamente com a
ocultacdo da verdade dos faros, com o uso da linguagem
para penumbrar ou opacizar a realidade ao mesmo tempo
em que nos torna “miopes”.

O poder da ideologia me faz pensar nessas manhas
orvalhadas de nevoeiro em que mal vemos o perfil dos ci-
prestes como sombras que parecem muito mais manchas
das sombras mesmas. Sabemos que hé algo metido na
penumbra, mas ndo o divisamos bem. A propria “miopia”
que nos acomete dificulta a percepcdo mais clara, mais
nitida da sombra. Mais séria ainda é a possibilidade que
temos de docilmente aceitar que o que vemos e ouvimos
€ o que na verdade é, e ndo a verdade distorcida. A capa-
cidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar”, de
nos ensurdecer que tem a ideologia faz, por exemplo, a
muitos de nos, aceitar docilmente o discurso cinicamen-
te fatalista neoliberal que proclama ser o desemprego no
mundo uma desgraca do fim de século. Ou que os sonhos
morreram e que o valido hoje é o “pragmatismo” pedagé-
gico, é o treino técnico- cientifico do educando e nédo sua
formacdo de que ja ndo se fala. Formacdo que, incluindo a
preparacdo técnico cientifica, vai mais além dela.

A capacidade de nos amaciar que tem a ideologia nos
faz as vezes mansamente aceitar que a globalizacdo da
economia é uma invencao dela mesma ou de um destino
que ndo poderia se evitar, uma quase entidade metafisi-
ca e ndo um momento do desenvolvimento econémico
submetido, como toda producao econdmica capitalista, a
uma certa orientagdo politica ditada pelos interesses dos
que detém o poder.

Fala- se, porém, em globalizacdo da economia como
um momento necessario da economia mundial a que por
isso mesmo, ndo é possivel escapar. Universaliza- se um
dado do sistema capitalista e um instante da vida produ-
tiva de certas economias capitalistas hegemdnicas como
se o Brasil, 0 México, a Argentina devessem participar da
globalizacdo da economia da mesma forma que os Esta-
dos Unidos, a Alemanha, o Japéo.

Pega-se o trem no meio do caminho e nao se discu-
tem as condigdes anteriores e atuais das diferentes eco-
nomias. Nivelam-se os patamares de deveres entre as dis-
tintas economias sem se considerarem as distancias que
separam os “direitos” dos fortes e o seu poder de usufrui-
-los e a fraqueza dos débeis para exercer os seus direi-
tos. Se a globalizacdo implica a superacao de fronteiras, a
abertura sem restricGes ao livre comércio acabe-se entdo
quem nao puder resistir. Ndo se indaga, por exemplo, se
em momentos anteriores da producdo capitalista nas so-
ciedades que lideram a globalizacdo hoje elas eram tédo
radicais na abertura que consideram agora uma condicdo
indispensavel ao livre comércio.




Exigem, no momento, dos outros, o que ndo fizeram
consigo mesmas. Uma das eficacias de sua ideologia fata-
lista & convencer os prejudicados das economias submeti-
das de que a realidade é assim mesmo, de que ndo ha nada
a fazer, mas seguir a ordem natural dos faros. Pois é como
algo natural ou quase natural que a ideologia neoliberal se
esforca por nos fazer entender a globalizacdo e ndo como
uma producao histérica...

3.8- Ensinar exige disponibilidade para didlogo;

Nas minhas relagdes com os outros, que nao fizeram
necessariamente as mesmas opcdes que fiz, no nivel da po-
litica, da ética, da estética, da pedagogia, nem posso partir
de que devo “conquista-los”, ndo importa a que custo, nem
tampouco temo que pretendam “conquistar- me”. E no res-
peito as diferencas entre mim e eles ou elas, na coeréncia
entre o que faco e o que digo que me encontro com eles
ou com elas. E na minha disponibilidade a realidade que
construo a minha seguranca, indispensavel a prépria dispo-
nibilidade. E impossivel viver a disponibilidade a realidade
sem seguranca, mas é impossivel cambem criar a seguranca
fora do risco da disponibilidade.

Como professor ndo devo poupar oportunidade para
testemunhar aos alunos a seguranca com que me comporto
ao discutir um tema, ao analisar um fato, ao expor minha
posicdo em face de uma decisdo governamental. Minha se-
guranca nao repousa na falsa suposicao de que sei tudo, de
que sou o “maior”. Minha seguranca se funda na conviccdo
de que sei algo e de que ignoro algo a que se junta a certe-
za deque posso saber melhor o que ja sei e conhecer o que
ainda ndo sei. Minha seguranca se alicerca no saber con-
firmado pela propria experiéncia de que, se minha incon-
clusdo, de que sou consciente, atesta, de um lado, minha
ignorancia, me abre, de outro, o caminho para conhecer.

Sinto-me seguro porque ndo ha razdo para me enver-
gonhar por desconhecer algo. Testemunhar a abertura aos
outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios, sdo
saberes necessarios a pratica educativa.

Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em
vez, de acordo com o momento, tomar a propria pratica de
abertura ao outro como objeto da reflexdo critica deveria
fazer parte da aventura docente. A razdo ética da abertura,
seu fundamento politico, sua referéncia pedagdgica; a boni-
teza que ha nela como viabilidade do didlogo. A experiéncia
da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado
que terminou por se saber inacabado. Seria impossivel sa-
ber- se inacabado e ndo se abrir ao mundo e aos outros a
procura de explicacdo, de respostas a mdultiplas perguntas.
O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressao
ao impulso natural da incompletude.

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugu-
ra com seu gesto a relagdo dialégica em que se confirma
como inquietacgdo e curiosidade, como inconclusdo em per-
manente movimento na Histéria. Certa vez, numa escola da
rede municipal de Sdo Paulo que realizava uma reuniao de
quatro dias com professores e professoras de dez escolas
da area para planejar em comum suas atividades pedago-
gicas, visitei uma sala em que se expunham fotografias das
redondezas da escola. Fotografias de ruas enlameadas, de
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ruas bem postas também. Fotografias de recantos feios
que sugeriam tristeza e dificuldades. Fotografias de corpos
andando com dificuldade, lentamente, alquebrados, de ca-
ras desfeitas, de olhar vago.

Um pouco atras de mim dois professores faziam co-
mentarios em torno do que lhes tocava mais de perto. De
repente, um deles afirmou: “"H& dez anos ensino nesta es-
cola. Jamais conheci nada de sua redondeza além das ruas
que lhe dado acesso. Agora, ao ver esta exposicdo de fo-
tografias que nos revelam um pouco de seu contexto, me
convenco de qudo precaria deve ter sido a minha tarefa
formadora durante todos estes anos. Como ensinar, como
formar sem estar aberto ao contorno geografico, social, dos
educandos?”

A formacao dos professores e das professoras devia in-
sistir na constituicdo deste saber necessario e que me faz
certo desta coisa 6bvia, que é a importancia inegavel que
tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e econdmico em
que vivemos. E ao saber tedrico desta influéncia teriamos
que juntar o saber tedrico- pratico da realidade concreta em
que os professores trabalham. Ja sei, ndo ha duvida, que as
condigdes materiais em que e sob que vivem os educandos
Ihes condicionam a compreensdo do proprio mundo, sua
capacidade de aprender, de responder aos desafios. Pre-
ciso, agora, saber ou abrir- me a realidade desses alunos
com quem partilho a minha atividade pedagdgica. Preciso
tornar-me, se ndo absolutamente intimo de sua forma de
estar sendo, no minimo, menos estranho e distante dela. E
a diminuicdo de minha estranheza ou de minha distancia
da realidade hostil em que vivem meus alunos ndo é uma
questao de pura geografia.

Minha abertura a realidade negadora de seu projeto de
gente é uma questdo de real adesdo de minha parte a eles
e a elas, a seu direito de ser. Ndo é mudando-me para uma
favela que provarei a eles e a elas minha verdadeira solida-
riedade politica sem falar ainda na quase certa perda de efi-
cacia de minha luta em funcdo da mudanca mesma. O fun-
damental é a minha decisdo ético-politica, minha vontade
nada piegas de intervir no mundo. E o que Amilcar Cabral
chamou “suicidio de classe” e a que me referi, na Pedagogia
do Oprimido, como pascoa ou travessia. No fundo, diminuo
a distancia que me separa das condi¢cdes malvadas em que
vivem os explorados, quando, aderindo realmente ao so-
nho de justica, luto pela mudanca radical do mundo e ndo
apenas espero que ela chegue porque se disse que chega-
ra. Diminuo a distancia entre mim e a dureza de vida dos
explorados ndo com discursos raivosos, sectarios, que so
ndo sdo ineficazes porque dificultam mais ainda meus alu-
nos, diminuo a distancia que me separa de suas condicoes
negativas de vida na medida em que os ajudo a aprender
ndo importa que saber, o do torneiro ou o do cirurgido, com
vistas a mudanca do mundo a esperanca das estruturas in-
justas, jamais com vistas a sua imobilizagdo...

3.9- Ensinar exige querer bem aos educandos;

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se,
como professor, ndo me acho tomado por este outro saber,
o de que preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as
vezes, a coragem de querer bem aos educandos e a propria




préatica educativa de que participo. Esta abertura ao querer
bem nao significa, na verdade, que, porque professor me
obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual.
Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que
nao tenho medo de expressa-la. Significa esta abertura ao
querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o
meu compromisso com os educandos, numa pratica espe-
cifica do ser humano. Na verdade preciso descartar como
falsa a separacao radical entre seriedade docente e efetivi-
dade. Nao é certo, sobretudo do ponto de vista democra-
tico, que serei tdo melhor professor quanto mais severo,
mais frio, mais distante e “cinzento” me ponha nas minhas
relacdes com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis
que devo ensinar. A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir é
que minha afetividade interfira no cumprimento ético de
meu dever de professor no exercicio de minha autoridade.
N&o posso condicionar a avaliagcdo do trabalho escolar de
um aluno ao maior ou menor bem querer que tenha por
ele.

A minha abertura ao querer bem significa a minha dis-
ponibilidade a alegria de viver. Justa alegria de viver, que,
assumida plenamente, ndo permite que me transforme
num ser “adocicado” nem tampouco num ser arestoso e
amargo.

A atividade docente de que a discente ndo se separa
€ uma experiéncia alegre por natureza. E falso também to-
mar como inconcilidveis seriedade docente e alegria, como
se a alegria fosse inimiga da rigorosidade. Pelo contrario,
quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha
busca e na minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e
esperancoso também. A alegria ndo chega apenas no en-
contro do achado mas faz parte do processo da busca. E
ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora
da boniteza e da alegria. O desrespeito a educacdo, aos
educandos, aos educadores e as educadoras corrdi ou de-
teriora em nds, de um lado, a sensibilidade ou a abertu-
ra ao bem querer da prépria pratica educativa de outro, a
alegria necessaria ao que- fazer docente. E digna de nota
a capacidade que tem a experiéncia pedagdgica para des-
pertar, estimular e desenvolver em noés o gosto de querer
bem e o gosto da alegria sem a qual a pratica educativa
perde o sentido. E esta forca misteriosa, as vezes chamada
vocacao, que explica a quase devo¢do com que a grande
maioria do magistério nele permanece, apesar da imorali-
dade dos salarios. E ndo apenas permanece, mas cumpre
como pode, seu dever. Amorosamente, acrescento.

Mas é preciso, sublinho, que, permanecendo e amoro-
samente cumprindo o seu dever, ndo deixe de lutar politi-
camente, por seus direitos e pelo respeito a dignidade de
sua tarefa, assim como pelo zelo devido ao espago peda-
gogico em que atua com seus alunos.

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pen-
se que a pratica educativa vivida com afetividade e alegria,
prescinda da formacao cientifica séria e da clareza politi-
ca dos educadores ou educadoras. A pratica educativa é
tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, do-
minio técnico a servico da mudanca ou, lamentavelmente,
da permanéncia do hoje. E exatamente esta permanéncia

BIBLIOGRAFIA

@ NovA =

CONCURSOS

do hoje neoliberal que a ideologia contida no discurso da
“morte da Histéria” propde. Permanéncia do hoje a que o
futuro desproblematizado se reduz. Dai o carater deses-
perancoso, fatalista, antiutopico de uma tal ideologia em
que se forja uma educacao friamente tecnicista e se requer
um educador eximio na tarefa de acomodacdo ao munido
e ndo na de sua transformacdo. Um educador com muito
pouco de formador, com muito mais de treinador, de trans-
feridor de saberes, de exercitador de destrezas.

Os saberes de que este educador “pragmatico” neces-
sita na sua pratica ndo sdo os de que venho falando neste
livro. A mim ndo me cabe falar deles, os saberes necessarios
ao educador “pragmatico” neoliberal mas, denunciar sua
atividade anti-humanista. O educador progressista precisa
estar convencido como de suas consequéncias é o de ser
o seu trabalho uma especificidade humana. Ja vimos que
a condicdo humana fundante da educacédo é precisamente
a inconclusdo de nosso ser histérico de que nos tornamos
conscientes. Nada que diga respeito ao ser humano, a pos-
sibilidade de seu aperfeicoamento fisico e moral, de sua
inteligéncia sendo produzida e desafiada, os obstaculos a
seu crescimento, o que possa fazer em favor da boniteza
do mundo como de seu enfeamento, a dominagéo a que
esteja sujeito, a liberdade por que deve lutar, nada que diga
respeito aos homens e as mulheres pode passar desper-
cebido pelo educador progressista. Ndo importa com que
faixa etéria trabalhe o educador ou a educadora.

O nosso é um trabalho realizado com gente, miuda,
jovem ou adulta, mas gente em permanente processo de
busca. Gente formando- se, mudando, crescendo, reorien-
tando- se, melhorando, mas, porque gente, capaz de negar
os valores, de distorcer-se, de recuar, de transgredir. Ndo
sendo superior nem inferior a outra pratica profissional, a
minha, que é a pratica docente, exige de mim um alto ni-
vel de responsabilidade ética de que a minha propria ca-
pacitacdo cientifica faz parte. E que lido com gente. Lido,
por isso mesmo, independente- mente do discurso ideo-
l6gico negador dos sonhos e das utopias, com os sonhos,
as esperancas timidas, as vezes, mas as vezes, fortes, dos
educandos. Se ndo posso, de um lado, estimular os sonhos
impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o di-
reito de sonhar. Lido com gente e ndo com coisas. E porque
lido com gente, ndo posso, por mais que, inclusive, me dé
prazer entregar- me a reflexao teodrica e critica em torno da
propria pratica docente e discente, recusar a minha aten-
¢do dedicada e amorosa a problematica mais pessoal deste
ou daquele aluno ou aluna. Desde que ndo prejudique o
tempo normal da docéncia, ndo posso fechar-me a seu so-
frimento ou a sua inquietagdo porque ndo sou terapeuta
ou assistente social.

Mas sou gente. O que ndo posso, por uma questdo de
ética e de respeito profissional, é pretender passar por te-
rapeuta. Ndo posso negar a minha condicao de gente de
que se alonga, pela minha abertura humana, uma certa di-
mensao terapica....




FREIRE, PAULO. A IMPORTANCIA DO
ATO DE LER - EM TRES ARTIGOS QUE SE
COMPLETAM. SAO PAULO. CORTEZ, 1991 -
COLEGCAO POLEMICAS DO NOSSO TEMPO -
VOLUME 4. 262 EDIGAO.

O livro de Paulo Freire, "A Importancia do Ato de Ler”,
constituido por trés artigos que se completam, é apresen-
tado em uma palestra sobre a alfabetizacdo de adultos e
de bibliotecas populares, onde o autor tras a tematica da
leitura, discutindo sua importancia, como ela deve ser e de
que forma ela se dar no processo da alfabetizagcdo. Dentro
de um contexto critico e analitico ele relata e discute sua
experiéncia de alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo de adul-
tos na Republica Democratica de Sdo Tomé e Principe.

Em "A Importancia do Ato de Ler”, Paulo Freire afirma
que a leitura do mundo é anterior a leitura da palavra e
que todos traz consigo sua experiéncia de vida para com-
por esta leitura, mesmo a crianga tem suas imaginagoes e
suas afei¢des que também vai ajudar na composicdo dessa
leitura. Em um discurso maravilhoso, ele relata aspectos de
sua infancia e de como ele chegou ao seu processo de al-
fabetizacgao.

Enfatiza a importancia de se fazer uma leitura critica, e
que o gosto pela leitura se desenvolve na medida em que
os conteddos sejam de acordo com o interesse e necessi-
dade do leitor.

Para Freire falar, de alfabetizacdo de adultos e de bi-
blioteca populares é falar, entre muitos outros, do proble-
ma da leitura e da escrita. Ndo da leitura de palavras e de
sua escrita em si proprias, como se lé-las e escrevé-las, ndo
implicasse uma outra leitura da realidade mesma. A pratica
da alfabetizacdo deve se dar de maneira critica em oposi-
¢do a ingénua e a astuta. Do ponto de vista critico é tdo
impossivel negar a natureza politica do processo educativo
guanto negar o carater educativo do ato politico. Quanto
mais ganhamos esta clareza através da pratica, mais per-
cebemos a impossibilidade de separar a educacdo da po-
litica e do poder. O que temos de fazer entdo, enquanto
educadoras ou educadores, € assumir a nossa opcao que é
politica, e ser coerentes com ela na pratica e entender que
ndo é "o discurso o que ajuiza a pratica, mas a pratica que
ajuiza o discurso”. Quem apenas fala e jamais ouve; quem
“imobiliza” o conhecimento e o transfere a estudantes,
quem ouve o eco, apenas de suas proprias palavras, quem
considera petulancia a classe trabalhadora reivindicar seus
direitos, ndo tem realmente nada que ver com a libertagdo
nem democracia, pelo contrario, quem assim atua e assim
pensa consciente ou inconsciente, ajuda a preservacao das
estruturas autoritarias. S6 educadoras e educadores auto-
ritdrios negam a solidariedade entre o ato de educar e o
ato de ser educado pelos educandos. E na intimidade das
consciéncias, movida pela bondade dos coragdes, que o
mundo se refaz, e, j4 que a educacdo modela as almas e
recria coracOes ela é a alavanca das mudancas sociais.

Neste ensaio, ele apresenta varios textos dos Cadernos
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de Cultura Popular, que vém sendo usados pelos educado-
res, também chamados de animadores, como livros basicos
na construgdo do processo de alfabetizacdo e pos-alfabeti-
zagdo. Também sugere a construcdo da biblioteca popular,
baseada em textos construidos pelo povo com base em sua
cultura. Segundo Freire, "A reconstrucao nacional precisa de
que o nosso Povo conhega mais e melhor a nossa realidade
e assim fazer um mundo mais justo para todos".

A leitura desse livro nos fez entender que a educacgédo
é realmente um ato politico e como educadores e educa-
doras devemos desenvolver juntamente com os educandos
uma leitura critica, digo “juntamente”, porque, desenvolver
“neles”, lhes tira o papel de sujeito participativo e portan-
to cria a figura autoritaria. A participacdo consciente na
construgdo de nossa sociedade se dar em um trabalho de
parceria, onde o que pensa que sabe, ainda tem muito a
aprender. "Pois, quanto mais consciente o povo faca sua
histéria, tanto mais percebera com lucidez as dificuldades
que tem a enfrentar, no dominio econémico, social e cultu-
ral, no processo permanente de sua libertacao”.

GADOTTI, MOACIR & ROMADO, J.E.
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: TEORIA,
PRATICA E PROPOSTA. SAO PAULO: CORTEZ,

2001.

A educacdo escolar é cada dia mais importante para
o cidadao. As exigéncias do mercado de trabalho aumen-
tam, junto as rapidas transformagdes que vém ocorrendo
na sociedade. Quem ndo completou pelo menos a esco-
laridade basica encontra muita dificuldade na disputa por
um emprego, pois, em muitas empresas, candidatos que
ndo tém o certificado de conclusdo do Ensino Fundamental
ndo podem sequer preencher uma ficha de recrutamento,
recaindo a escolha sempre no candidato com nivel de ins-
trucdo mais elevado. (PROJETO, 1997, p. 3).

Com novas tecnologias cada vez mais sofisticadas, o
mercado de trabalho, tanto no campo como na cidade, re-
quer trabalhadores melhor preparados. A sociedade conta
com a escola para preparar esses trabalhadores.

Entretanto, nosso sistema educacional ndo esta prepa-
rado para enfrentar este desafio, seja porque ndo consegue
atender a populagdo, seja porque ndo consegue manter na
escola os que a ela tém acesso. (PROJETO, 1997, p. 3).

O sentimento negativo de nao ter conseguido concluir
o ensino regular gera uma experiéncia que leva o aluno
a formar imagens negativas de si préprio, acreditando em
sua inadequacdo no espaco escolar, pensando que é sua a
responsabilidade por essa situagéo. Por isso, cumpre olhar
com mais atencdo para esses alunos. O primeiro passo é
convencer-se de que os alunos sdo capazes de aprender e
de que a maioria deles esta nessa situagdo por praticas de
ensino inadequadas. Ao assumir uma proposta pedagdgi-
ca significativa e relevante sdo condicdes basicas de suces-
so: incentivar o conhecimento, o autoconceito positivo e
a confianca na propria capacidade de aprender, desses
jovens e adultos ao retornar a escola.




Esses jovens e adultos sdo em sua grande maioria
constituidos por trabalhadores e trabalhadoras, por de-
sempregados e por individuos ndo escolarizados. Séo
jovens e adultos que ja tiveram passagem em escolas re-
gulares, porém com resultados fracassados, conforme se
analisou anteriormente. Encontram-se em situacdo de ex-
clusdo devido a diversos fatores como idade, dificuldades
de conciliacdo de horarios de trabalho, situacao financeira
e outros fatores.

Partindo do principio de que o aluno é capaz de
aprender e de que a interagdo (professor-aluno) é fator
fundamental na construcdo do conhecimento, faz-se ne-
cessario prever uma dinamica de atuagdo pedagdgica que
valorize os conhecimentos que os alunos ja possuem, pro-
movendo o avanco para niveis mais elaborados através do
questionamento, da busca de informacées e do confronto
de idéias. A apropriacdo do conhecimento é um processo
dinamico, e acreditar que todos sdo capazes de aprender
implica um novo redimensionamento para a pratica peda-
gogica. A proposta deve atender ao ritmo de cada aluno,
sem atribuicdo de rétulos ou classificagbes prévias, com
um olhar otimista, com respeito a seus diferentes modos
de vida, aos conhecimentos que trazem, estimulando-os
a vencer obstaculos de modo confiante, valorizando seus
progressos e promovendo sua auto-estima.

A educacdo é um processo de construcao pessoal e
social que se da na interagdo com o mundo concreto, na
histéria, no cotidiano, nas relacdes que o homem estabe-
lece com a natureza e com a sociedade e suas estruturas
politicas, sociais e econdmicas: “Educacdo é o caminho
pelo qual homens e mulheres podem chegar a tonar-se
conscientes de si proprios, de sua forma de atuar e de
pensar, quando desenvolvem todas as suas capacidades
considerando ndo apenas eles mesmos, mas também as
necessidades dos demais.” (FREIRE, p. 40)

Ha que se garantir espaco para que o aluno possa am-
pliar seus conhecimentos e ultrapassar a visao assisten-
cialista, buscando na educacao, alternativas que o prepare
integralmente, para que se torne um ser social capaz de
interagir no meio em que vive. O professor é muito im-
portante para os alunos e a maneira como se relaciona
com eles é fundamental, como foi colocado pelos alunos
através da pesquisa realizada.

Temos claro que o ser humano é um ser inacabado e
incompleto buscando continuamente seu aperfeicoamen-
to. "Quem ndo é capaz de amar os seres inacabados ndo
pode educar”. FREIRE (apud TRANJAN, 1999, p. 96)

O adulto é um sujeito em processo histérico, tem ca-
racteristicas proprias e diferencia-se da crianca e do ado-
lescente. No processo de formacdo desse ser, é impossivel
ndo considerar primeiramente a histéria de cada um e, a
partir dai, buscar acdes para seu desenvolvimento.

Portanto, nenhum programa de formacado pode ser
oferecido a pessoas com histérias diferentes e, conse-
quentemente, com interesse e motivacdes diversas. Pes-
soas diferentes exigem programas, métodos e contetdos
adequados ao seu grau de maturidade.
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Pelas respostas dadas,(@ pesquisa) de maneira geral,
os alunos desejam uma educacdo formativa ampla. Assim,
postula-se uma formacao que una elementos de natureza
politica a elementos de natureza pedagdgica.

Esses alunos querem aprender a gerenciar sua inter-
vencdo enquanto cidaddo (planejar, executar e avaliar agdes
da sua vida), querem ter claros os conteidos de Portugués,
Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, mas também de-
sejam enveredar no mundo das tecnologias e, acima de
tudo, adquirir autoconfianga e auto-estima como requisitos
basicos para sua formacao.

Mediante o quadro analisado, percebe-se que esse pu-
blico resulta de confrontos existentes nos espacos sociocul-
turais, porém apresentam expectativas quanto a busca de
alternativas criativas para a construcdo do novo, seja a nivel
politico, social ou econémico.

Conforme PINTO (2000, p. 85)

E evidente que se necessita aprender os elementos bdsi-
cos do saber letrado, as primeiras letras, a escrita, os rudimen-
tos da matemdtica, mas este saber, ainda que fundamental
e indispensavel, so vale per seu significado instrumental, por
aquilo que possibilita ao educando para chegar a saber . E o
saber para chegar a saber, para o mais saber.

Além da formacado de base (Ensino Fundamental e En-
sino Médio) e da formacao especifica para o aprimoramen-
to pessoal e profissional, ha que estar clara a relevancia
da formacdo continua e permanente, tendo em vista o
mundo moderno, quando os conhecimentos precisam ser
modificados, reelaborados, e quando o desenvolvimento
tecnoldgico, politico e social deixou de ser um complemen-
to passando a basear-se na estrutura da propria vida. Dai a
educacdo de adultos ser uma necessidade. A formacédo do
jovem e o adulto é a efetivagdo da prépria vida em acgao.

Para tanto, o professor precisa perceber essa realidade e
pesquisar, aprofundar-se teoricamente. Educacao de jovens
e adultos, pois, deve se centrar no processo e ndo no pro-
duto, sendo o proprio adulto um agente de sua formagéao.

O professor deve ensinar. E preciso fazé-lo. S6 que ensi-
nar ndo é transmitir conhecimento. Para que o ato de ensinar
se constitua com tal, é preciso que o ato de aprender seja pre-
cedido do, ou concomitante ao, ato de aprender o contetido
ou o objeto cognoscivel, com que o educando se torna produ-
tor também do conhecimento que lhe foi ensinado. (FREIRE,
1993, p. 188)

Analisando os pontos levantados pelos professores da
instituicdo pesquisada, percebe-se a caréncia de prepa-
ro para enfrentar as novas tecnologias, e essa é uma das
maiores solicitacbes dos alunos.

O impacto dessa verdadeira revolucdo tecnoldgica
sobre as instituicdes educacionais tem se mostrado avas-
salador. A tecnologia, que inclui desde os modernos ele-
trodomésticos, até equipamentos mais sofisticados, altera
comportamentos e interfere na forma de relacionamento
do homem consigo mesmo, com seu meio fisico e com seu
meio social — a intermediagdo objeto/sujeito torna-se cada
vez mais complexa. A escola revela sua nova face para a
desestruturacdo dada a fragilidade de alguns elementos
que constituem seu alicerce, ou seja, a coeréncia entre sua
pratica pedagdgica, a qualificagdo do corpo docente, as di-
ficuldades de ordem financeira e outras.




Dessa forma, as instituicdes escolares , diante do de-
safio da modernidade, terdo um novo caminho a percorrer.

Esse processo requer mudangas e o maior entrave para
que elas se realizem sdo as praticas tradicionais arraigadas
(tradigcoes, habitos). Romper com esses tracos € um grande
desafio. Uma instituicdo que valoriza seu capital intelectual
estéd aberta ao processo de transformacdo e a geracdo de
novos conhecimentos. Mudangas exigem aprendizado e
aprender sem direcao é uma tarefa ingloria. Conhecimento
pressupde agao.

Uma instituicdo ndo cria conhecimentos sozinha (NO-
NAKA, 1997). O conhecimento é criado por pessoas, por-
tanto uma organizacdo precisa de gente para criar e gente
trabalhando em equipe. Um programa que pretende atin-
gir seus objetivos ndo pode prescindir da capacitacao dos
recursos humanos neles envolvidos, nem tampouco da su-
pervisao constante do trabalho. Exige envolvimento, criati-
vidade, ousadia e sobretudo compromisso. O trabalho héa
que ser em conjunto entre todos os envolvidos no proces-
so educativo, respeitando-se os interesses individuais e os
ritmos diversificados de cada educando.

A educacao acontece na escola e fora dela. A educacéo
sera eficaz desde que professores e alunos tomem cons-
ciéncia do grande alcance dos processos informais de edu-
cacao e que os levem em consideracdo ao desenvolverem
suas atividades, buscando a coeréncia entre o dizer e o fa-
zer, entre o pensar e o agir, entre o sentir e o falar.

Assim, conforme diz PRETTO (1999), “cada escola pode
transformar-se em um centro de producao de cultura e co-
nhecimento e ndo simplesmente num espaco de reprodu-
¢do pura e simples de um saber sistematizado e dominante.”

Segundo PINTO, (2000, p.73) “ o ponto de partida do
processo formal da instru¢do ndo é a ignorancia do edu-
cando e sim, ao contrario, aquilo que ele sabe, a diferenca
de procedimento pedagdgico se origina da diferenca do
acervo cultural que possuem a crianca e o adulto no mo-
mento em que comeg¢am a ser instruidos pela escola.” As-
sim, os professores que ingressam na educacao de jovens
e adultos precisam refletir com relagdo aos pressupostos
tedricos metodoldgicos e 0 compromisso com a educacao
de jovens e adultos e a postura de pesquisador.

Conforme ROMAO (2000, p. 69), “ para n3o ficar ape-
nas no cotejo dos contelidos escolares e os cédigos cultu-
rais locais e sociais, necessita-se entender a reflexdo sobre
todas as relagdes do professor com o aluno.”

A pretensdo em levantar algumas questdes da edu-
cacao de jovens e adultos e também refletir a respeito dos
envolvidos no preparo da formacdo de professores que
atuam com esses alunos, foi para que todos possam dis-
cutir criteriosamente os limites e as possibilidades da agdo
desse professor.

GIROUX (apud ALVES, 2001, p.48), propde em sintese:

que os curriculos dos cursos que preparam professores
contribuam para que eles se assumam ndo como intelec-
tuais tradicionais, conservadores, mas sim como intelectuais
transformadores(...) capazes de trabalhar com grupos que se
propGe a resistir as inten¢bes de opressdo e dominagdo pre-
sente na escola e na sociedade e a participarem de uma luta
coletiva por emancipacao.
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E importante que os cursos de formacéo de profes-
sores desenvolvam no futuro profissional a capacidade de
utilizar procedimentos, e de criar alternativas que possi-
bilitem uma melhor atuacdo com o aluno da classe tra-
balhadora na escola e seu engajamento no projeto de
emancipacao dessa classe.

Também precisam ser promovidas pesquisas, agoes,
debates, que se voltem para o aprofundamento da edu-
cagdo de jovens e adultos, a fim de proporcionarem vi-
véncias nesse tipo de ensino e de tornarem o futuro pro-
fissional capaz de lidar com a cultura e experiéncia do
aluno das camadas menos favorecidas, tomando-as como
ponto de partida de sua pratica.

A escola ndo é a Unica responsavel pela producdo
e difusdo do saber, é necessario que se busque integrar
acoes com as demais instituices da comunidade, parce-
rias na formulacdo de estratégias para a educacao de jo-
vens e adultos: universidades, igrejas, sindicatos, empre-
sas; e com os equipamentos culturais publicos, tais como
museus, bibliotecas...

O estabelecimento de pontes entre as salas de aula e
os diferentes agentes de producao e difusdo cultural sdo
necessarios, pois “ ndo se faz mais sentido que qualquer
instituicdo educacional se isole e se constitua em univer-
so sagrado, separado, propondo também uma cultura
também sagrada e distante da experiéncia de vida de seu
aluno”( BOURDIEU, 1985). Assim, precisa-se repensar a
metodologia, os conteddos e as novas postura frente a
essa modalidade de ensino.

'O pais nao pode crescer, ndo pode propiciar condi-
cOes de exercicios de cidadania, de formar a sociedade
civil, de equipar a popula¢do de instrumentos de parti-
cipacdo social e politica sem que se efetive a escolariza-
cao basica e se qualifique a escola para isso” (LIBANIO,
2002, p.205 ). Além disso, esse educador deverd atuar em
espacos extra escolar, estabelecendo novas rela¢des pe-
dagdgicas e formas de trabalhar os conteddos de suas
aulas, somando com isso as questdes que nos sdo colo-
cadas pelo contexto socio- politico e cultural, do inicio do
século XXI, principalmente, as questbes relacionadas ao
mundo do trabalho. Assim, temos um desafio ao traba-
Ihar com a educacdo de jovens e adultos num mundo de
constantes mudancas.

Se a pedagogia “ é o campo do conhecimento que se
ocupa do estudo sistematico da educacdo, isto é do ato
educativo, da pratica educativa concreta que se realiza na
sociedade como um dos ingredientes basicos da configu-
racdo da atividade humana”, segundo LIBANEO (2002, p.
30 ), é necessario que todos os envolvidos no preparo de
professores discutam essas questdes.

O campo da Pedagogia compreende os elementos da
acao educativa e sua contextualizacao na relagdo entre os
elementos da pratica educativa : o sujeito que se educa, o
educador, o saber e os contextos em que ocorrem. Nesse
sentido, a Pedagogia assume tarefas de orientar a prati-
ca educativa de modo consciente e intencional desenvol-
vendo condi¢des metodoldgicas para viabilizar a atividade
pedagogica.




Entende-se que a Pedagogia, além dos processos edu-
cativos, métodos, maneiras de ensinar tem um significado
mais amplo, sendo um campo do conhecimento sobre a
problematica educacional em sua totalidade e historicida-
de e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acao
educativa. Assim, a formacao do profissional da educagédo
em Pedagogia requer uma analise rigorosa da organizagdo
das novas bases sociais, politicas, econdmicas e éticas da
realidade educacional, formando um profissional qualifi-
cado para atuar em varios campos educativos, a fim de
atender as demandas sociais.

A construcdo da Pedagogia como ciéncia critica com-
promissada com a praxis transformadora apresenta-se
como um desafio. Seremos capazes de construir um pro-
jeto abrangente voltado a possibilidade de emancipacéo e
libertacdo dos homens ou ainda isto é uma utopia?

Espera-se que o presente trabalho possa ter colabora-
do para reflexdo e proposicao da pratica pedagogica para
a construcao do conhecimento dos jovens e adultos, pois
acredita-se que s6 assim homens e mulheres, independen-
tes de classe social, etnia, filiacdo politica, terdo garantido
o direito de se educarem e de se constituirem como uma
massa critica comprometida com sua época.

Ndo se muda a histéria sem o conhecimento, mas tem-
-se que educar o conhecimento e as pessoas para torna-
rem-se sujeitos da sua histéria e intervir no mercado como
sujeitos, e nGo como povo sujeitado, massa de manobra da
légica interna da razdo econémica. O mercado precisa estar
submetido a cidadania. (GADOTTI, 2000).

Fonte: http://www.boaaula.com.br/iolanda/producao/
me/pubonline/marleneart.html

GARCIA, LENISE APARECIDA
MARTINS. TRANSVERSALIDADE E
INTERDISCIPLINARIDADE.

TRANSVERSALIDADE E INTERDISCIPLINARIDADE.

A transversalidade e a interdisciplinaridade sdo modos
de se trabalhar o conhecimento que buscam uma reinte-
gracdo de aspectos que ficaram isolados uns dos outros
pelo tratamento disciplinar. Com isso, busca-se conseguir
uma visdo mais ampla e adequada da realidade, que tantas
vezes aparece fragmentada pelos meios de que dispomos
para conhecé-la e ndo porque o seja em si mesma.

Vamos exemplificar lancando méo de uma compara-
cao:

Quando a luz branca passa por um prisma, divide-se
em diferentes cores (as cores do arco-iris). Ao estudarmos
alguma realidade a fim de conhecé-la muitas vezes torna-
-se necessario fazer um trabalho semelhante. Enfocamos
por diferentes angulos, com a metodologia e os objetivos
proprios das Ciéncias Naturais, da Historia, da Geografia...
Podemos assim aprofundar em diferentes parcelas, fazen-
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do um trabalho de anélise. Esse aprofundamento é rico e
muitas vezes necessario, mas é preciso ter consciéncia de
que estamos fazendo um “recorte” do nosso objeto de es-
tudo. A visdo obtida é necessariamente fragmentada

Com ainterdisciplinaridade questiona-se essa segmen-
tacdo dos diferentes campos de conhecimento. Buscam-se,
por isso, os possiveis pontos de convergéncia entre as va-
rias areas e a sua abordagem conjunta, propiciando uma
relacdo epistemoldgica entre as disciplinas. Com ela aproxi-
mamo-nos com mais propriedade dos fendmenos naturais
e sociais, que sdo normalmente complexos e irredutiveis ao
conhecimento obtido quando sédo estudados por meio de
uma Unica disciplina. As interconexdes que acontecem nas
disciplinas sdo causa e efeito da interdisciplinaridade.

Existem temas cujo estudo exige uma abordagem par-
ticularmente ampla e diversificada. Alguns deles foram
inseridos nos parametros curriculares nacionais, que os
denomina Temas Transversais e os caracteriza como temas
que “tratam de processos que estdo sendo intensamente
vividos pela sociedade, pelas comunidades, pelas familias,
pelos alunos e educadores em seu cotidiano. Sdo debati-
dos em diferentes espacos sociais, em busca de solu¢bes
e de alternativas, confrontando posicionamentos diversos
tanto em relacdo a intervencdo no ambito social mais am-
plo quanto a atuagdo pessoal. Sdo questdes urgentes que
interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que
estd sendo construida e que demandam transformacdes
macrossociais e também de atitudes pessoais, exigindo,
portanto, ensino e aprendizagem de conteudos relativos a
essas duas dimensdes”. Estes temas envolvem um aprender
sobre a realidade, na realidade e da realidade, destinando-
-se também a um intervir na realidade para transforma-
-la. Outra de suas caracteristicas é que abrem espaco para
saberes extraescolares. Na verdade, os temas transversais
prestam-se de modo muito especial para levar a pratica a
concepcao de formagao integral da pessoa.

Considera-se a transversalidade como o modo ade-
quado para o tratamento destes temas. Eles ndo devem
constituir uma disciplina, mas permear toda a pratica edu-
cativa. Exigem um trabalho sistematico, continuo, abran-
gente e integrado no decorrer de toda a educacao.

Na verdade, estes temas sempre estdo presentes, pois
se ndo o estiverem explicitamente estardo implicitamente.
Tomemos como exemplo a ética. Nado falar de aspectos
éticos, em muitos casos, € uma omissao que por si so re-
presenta uma postura. Ndo apenas por palavras, mas por
ac¢des, a escola sempre fornece aos alunos uma formagéo
(quem sabe uma deformacdo?) ética. Podemos dizer o
mesmo com relacdo ao meio ambiente; o préprio trata-
mento dado ao ambiente escolar caracteriza a visdo das
pessoas que ali trabalham e pode ser parte importante na
formacao dos alunos sobre essa questao.

Como os temas transversais ndo constituem uma disci-
plina, seus objetivos e conteddos devem estar inseridos em
diferentes momentos de cada uma das disciplinas. Vao sen-
do trabalhados em uma e em outra, de diferentes modos.

Interdisciplinaridade e transversalidade alimentam-se
mutuamente, pois para trabalhar os temas transversais
adequadamente nao se pode ter uma perspectiva discipli-




nar rigida. Um modo particularmente eficiente de se elabo-
rar os programas de ensino é fazer dos temas transversais
um eixo unificador, em torno do qual organizam-se as dis-
ciplinas. Todas se voltam para eles como para um centro,
estruturando os seus proprios conteidos sob o prisma dos
temas transversais.

As disciplinas passam, entdo, a girar sobre esse eixo. De
certo modo podemos dizer que temos entdo um fenome-
no similar ao observado na Fisica com o disco de Newton:
neste, a mistura das cores recupera a luz branca; no nosso
caso, a total interacdo entre as disciplinas faz com que pos-
samos recuperar adequadamente a realidade, superando a
fragmentacdo e tendo a visdo do todo.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fun-
damental preveem seis Temas Transversais a serem traba-
Ihados durante todo o processo de ensino / aprendizagem:
ética, meio ambiente, saude, trabalho e consumo, orienta-
cdo sexual e pluralidade cultural. Sejam ou nao trabalhados
como um eixo unificador, tal como sugerido acima, é im-
portante ressaltar que:

1. Os Temas Transversais ndo constituem uma dis-
ciplina a parte.

Isso ja foi colocado, mas convém salienta-lo. Como es-
tamos acostumados a trabalhar em uma perspectiva disci-
plinar, a tendéncia muitas vezes sera ter essa visdo também
para os Temas Transversais. Entretanto, o proprio destes
temas é exatamente permear toda a pratica educativa.

Usemos novamente um exemplo: se pensarmos que
estamos estudando um bolo, e que cada fatia do bolo cor-
responde a uma disciplina, o tema transversal ira aparecer
como um ingrediente totalmente diluido na massa, e néo
como uma fatia a mais.

2. Devem ser trabalhados de modo coordenado e
ndo como um intruso nas aulas.

O risco de que um tema transversal apareca como um
“intruso” é grande. Ndo sendo algo diretamente pertinente
as disciplinas e principalmente ndo havendo o habito do
professor de ocupar-se dele, pode acontecer que seja visto
ndo como um enfoque a ser colocado ao longo de toda
a aprendizagem, mas como algo que aparece esporadica-
mente, interrompendo as demais atividades.

Seguindo no exemplo do bolo, o tema transversal nao
pode ser um carogo que se encontra repentinamente e no
qual corremos o risco de quebrar um dente... No maximo,
pode aparecer como uma uva passa ou uma fruta cristali-
zada, algo que percebemos ser diferente, mas que se har-
moniza com o restante do bolo. Entretanto, quanto mais
diluido ele estiver na massa, melhor.

Por exemplo, ndo faz sentido que um professor de His-
tdria, ou de Biologia, de repente interrompa o seu assunto
para dizer: agora vamos tratar de ética. Mas, sempre que
estiver fazendo uma andlise historica, o professor terad a
preocupacao de abordar os aspectos éticos envolvidos; ao
dar uma aula sobre problemas ambientais ou sobre biotec-
nologia, haverd também um enfoque ético.
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3. Nao aparecerao “espontaneamente”, com facili-
dade, principalmente no comeco.

O modo e o momento em que serdo tratados os te-
mas transversais deve ser cuidadosamente programado em
conjunto pelas diversas disciplinas. E preciso lembrar que
cada um deles tem os seus proprios objetivos educacionais
a serem atingidos, ou seja, ndo se trata apenas de tocar um
determinado tema, mas também de verificar se sera total-
mente contemplado ao longo do programa de ensino, po-
dendo-se prever o cumprimento dos objetivos.

4. "0 que é de todos nao é de ninguém.”

Temos essa experiéncia, infelizmente, com a maior parte
das coisas que sdo “publicas”. Se ndo se definem encarrega-
dos para uma determinada fungao, porque todos deveriam
preocupar-se com aquilo, é muito freqiiente que na verdade
aquela necessidade fique a descoberto. Por isso, convém
salientar novamente que é necessario um estudo conjunto,
por parte da escola, para definir como cada disciplina ira
tratar os temas transversais e verificar se eles estdo sendo
suficientemente abordados.

Isso ndo exclui, naturalmente, certa flexibilidade com o
planejamento. Temas que tém tamanha relagcdo com a vida,
com o cotidiano, certamente aparecem nos momentos mais
inesperados e o professor deve estar preparado para ndo
desperdigar ocasides que muitas vezes sao preciosas.

Fonte

GARCIA, Lenise Aparecida Martins. Transversalidade e
Interdisciplinaridade. Disponivel em:

<http://smeduquedecaxias.rj.gov.br/nead/Biblioteca/
Forma%C3%A7%C3%A30%20Continuada/Artigos%20Di-
versos/garcia-transversalidadeprint.pdf>

HOFFMAN, JUSSARA. AVALIACAO
MEDIADORA: UMA RELAGAO DIALOGICA NA
CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO IN: SE/
SP/FDE. REVISTA IDEIAS N° 22, PAG. 51 A 59.

O paradigma de avaliagdo que se opde ao paradigma
sentencioso, classificatorio é o que denomino de “avaliacdo
mediadora”.

“O que pretendo introduzir neste texto é a perspecti-
va da acgao avaliativa como uma das mediages pela qual
se encorajaria a reorganizacao do saber. Acdo, movimento,
provocacao, na tentativa de reciprocidade intelectual entre
os elementos da acao educativa. Professor e aluno buscan-
do coordenar seus pontos de vista, trocando ideias, reorga-
nizando-as. "(HOFFMANN, 1991, p. 67)

Tal paradigma pretende opor-se ao modelo do “trans-
mitir-verificar-registrar” e evoluir no sentido de uma acao
avaliativa reflexiva e desafiadora do educador em termos de
contribuir, elucidar, favorecer a troca de ideias entre e com
seus alunos, num movimento de superacdo do saber trans-
mitido a uma producéo de saber enriquecido, construido a
partir da compreensao dos fendmenos estudados.
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E, de fato, o que se observa na investigacdo da prética avaliativa dos trés graus de ensino é, ao contrario de uma
evolucdo, um fortalecimento da pratica de julgamento de resultados alcancados pelo aluno e definidos como ideais pelo
professor.

Alguns fatores parecem contribuir para a manutencdo de tal concepcdo: a autonomia didatica dos professores, decor-
rente de suas especializacdes em determinadas disciplinas e/ou areas de pesquisa, que dificulta a articulacdo necessaria
entre os docentes, a ponto de suscitar uma reflexdo conjunta sobre essa questao; a estrutura curricular, por exemplo, do 39
Grau, com o regimento de matricula por disciplinas que, desobrigando a seriagcdo conjunta dos alunos, impede os professo-
res de avaliarem a trajetdria do estudante em seu curso superior, em termos do acompanhamento efetivo de seus avancos
e de suas dificuldades; além desses, a natureza da formacdo didatica dos professores, que se revela, na maioria das vezes,
por um quadro de auséncia absoluta de aprofundamento tedrico em avaliagdo educacional.

Tomando ainda mais grave a postura conservadora dos professores, observamos que a avaliacdo é um fenédmeno
com caracteristicas seriamente reprodutivistas, ou seja, a pratica que se instala nos cursos de Magistério e Licenciatura é o
modelo que vem a ser seguido no 1° e 2° Graus. Muito mais forte do que qualquer influéncia tedrica que o aluno desses
cursos possa sofrer, a préatica vivida por ele enquanto estudante passa a ser modelo seguido quando professor. O que tal
fendbmeno provoca é, muitas vazes, a reproducdo de praticas avaliativas ora permissivas (a partir de cursos de formagao que
raramente reprovam os estudantes), ora reprovativas (a partir de cursos, como os de Matematica, que apresentam abusivos
indices de reprovacao nas disciplinas).

Muitos professores nem mesmo sdo conscientes da reproducdo de um modelo, agindo sem questionamento, sem
reflexdo, a respeito do significado da avaliacdo na Escola.

Aponto, entdo, algumas perguntas relacionadas a complexidade dessa questao:

« Como superar o descrédito de muitos professores relativo a sua perspectiva de avaliacdo enquanto agdo mediadora?

* Quais serdo as questdes emergéncias na discussdo dessa perspectiva, levando-se em conta a superficialidade da for-
macao dos professores nessa area?

« Em que medida prevalece uma visdo de conhecimento positivista fortalecedora da concepcéo classificatéria da ava-
liagdo?

O que se pretende é refletir sobre as origens desse descrédito e sobre o impacto que tal postura pode causar nas
relagdes que se estabelecem entre professor e aluno e em todas as estruturas do ensino.

“Uma vez estabelecidos os procedimentos de avaliacdo, os instrumentos e as medidas, a atribuicdo de conceitos e sua
aplicacdo, ou seja, as classificacdes segundo determinados padrdes, passam (esses procedimentos) a ser vistos como ativi-
dades técnicas e neutras ao invés de formas interpretativas e expressivas das relagdes sociais que estdo incorporadas dentro
da propria idéia de avaliagdo.” (BARBOSA et alii, p. 2)

Considero reveladoras de tal postura de resisténcia dos professores algumas perguntas formuladas por eles em semi-
narios e encontros para discussdo do tema Avaliacdo.

Algumas questdes, repetidamente formuladas, serdo ponto de partida dessa analise:

» N&o estaremos nds, professores, sendo responsabilizados pelo fracasso de alunos desinteressados e desatentos?

» Como é possivel alterar nossa pratica, considerando o nimero de alunos com que trabalhamos e o reduzido tempo
em que permanecemos com as turmas?

» N&o é necessario, nessa proposta, uma enorme disponibilidade do professor para atendimento aos alunos?

« Em que medida formaremos um profissional competente sem uma pratica avaliativa exigente e classificatoria (com-
petitiva)?

« Sera possivel alterar o paradigma da avaliacdo diante das exigéncias burocraticas do sistema? Nao se deveria comegar
por altera-las?

Pretendo, inicialmente, analisar o contelido das perguntas que vém sendo formuladas pelos professores e refletir so-
bre suas concepcdes. E preciso dizer que serdo apontadas algumas hipdteses sobre concep¢des implicitas as perguntas
formuladas como tentativa preliminar de analise do seu significado. Outras hipdteses, sem duvida, poderdo ser sugeridas,
ampliando-se essa discussao.
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PERGUNTAS DOS PROFESSORES HIPOTESES DE CONCEPCOES
==

Mao estaremos Nos, professores, O alunos ndo aprendeam porgue
sendo responsabilizados pelo ] ndo astudam a matéria @ ndo
fracasso de alunas 1 prestam atencio a aula.

desinterassados e desatentos?

Como & possivel allerar nossa Um paradigma de avaliagdo mediadora
pratica, considerando o NUMarno exige do professor maior

de alunos com gue trabalhamos | tempo de permaneéncia em sala

& o reduzido tempo em que de aula com os alunos.

pPEMAanescemos com as turmas?

MNao & necessano, para tanto, Um paradigma de avaliagio

uma enarmea disponibilidade do meadiadora exige atendimento
professor para atendimento aos direto & individualizado ao aluno,
alunos?

Em que medida formaremos wm A avaliagdo comparativa e
profissional competenta sem uma classificatdria garante a gualidade
pratica avaliativa exigenta & I de ensino.

classificatona?

Serd poassivel alterar o paradigma # avaliagao classificatdria ndo é
de avaliacio diante das opcao do profeassor, mas
exigéncias burocraticas do exigéncia do sistema.

sistema? MNao se deveria comegar
por altera-las?

A primeira pergunta e a hipotese apontada poderiam introduzir a anélise da relacdo entre a concepgdo de avaliacdo
e a visdo de conhecimento do professor. Ou seja: em que medida o repensar sobre a avaliacdo exigiria investigar como o
professor concebe a relacdo sujeito-objeto na producao de conhecimento?

Se concebe a aprendizagem do ponto de vista comportamentalista, o professor defines como uma modificagcdo de
comportamento produzida por alguém que ensina em alguém que aprende. O conhecimento do aluno vem dos objetos
e cabe ao professor organizar os estimulos com os quais o aluno entrard em contato para aprender. A pratica pedagdgica
consistira, entdo, na transmissao clara e explicita dos conteddos pelo professor, apresentando exemplos preferentemente
concretos (organizagdo de estimulos). Essa situacdo, por si s6, promovera a aprendizagem, desde que o aluno entre em
contato com tais estimulos, esteja atento as situagdes. Assim, se o professor oferecer explicacGes claras, textos explicativos
consistentes e organizar o ambiente pedagdgico, o aluno aprendera, exceto se ndo estiver presente, ou ndo estiver atento
as explicagbes, ou ndo memorizar os dados transmitidos pelo professor, ou ndo cumprir as tarefas de leitura solicitadas.

A hipotese que anuncio é que uma tal visdo de conhecimento positivista vincula-se a uma prética avaliativa de obser-
vacdo e registro de dados.

Assim como supervaloriza as informagdes que transmite ao aluno e exige que ele permaneca alerta a tais informacdes,
o professor também o toma como seu objeto de conhecimento, ou seja, permanece atento aos “fatos objetivos”: o aluno
passa a ser um objeto de estudo do professor, que o capta apenas em seus atributos palpaveis, mensuraveis, observaveis.
Sua prética avaliativa revela intencdes de coleta de dados em relacdo ao aluno, dele registrando dados precisos e fidedig-
nos.

Dessa forma, o professor ndo assume absolutamente a responsabilidade em relacdo ao fracasso do aluno. Em pri-
meiro lugar, porque representaria assumir sua incompeténcia na organizacdo do trabalho pedagdgico, uma apresentacao
inadequada de estimulos a aprendizagem. Em segundo lugar, porque aquilo que faz geralmente se traduz em resultados
positivos. Ou seja, alguns alunos, ou a maioria, aprendem. Se a acdo produz modificacdo de comportamentos em alguns
alunos, entdo o problema esta nos alunos e ndo na acdo do professor. Sem ultrapassar a visdo comportamentalista de co-
nhecimento, nenhuma outra hipotese é levantada pelo professor sobre as dificuldades que os alunos apresentam, sendo a
sua desatencdo e desinteresse. Em terceiro lugar, porque, coerente com tal visdo de conhecimento, o avaliar reduz-se, para
ele, a observacdo e ao registro dos resultados alcancados pelos alunos ao final de um periodo. Tal visdo ndo absorve uma
perspectiva reflexiva e mediadora da avaliagéo.
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O que pretendo argumentar é que a visdo comporta-
mentalista dos professores parece manifestar-se de forma
radical em sua pratica avaliativa, e é muito grave a sua resis-
téncia em perceber o autoritarismo inerente a tal concep-
¢do. Sem considerarem possiveis outras explicacGes para o
fracasso dos estudantes que ndo o comprometimento deles
(o que também é importante, mas ndo razdo absoluta), ndo
podem evoluir no sentido de dois principios presentes a
uma avaliacdo enquanto media¢do: o do acompanhamento
reflexivo e o do diadlogo.

Introduzindo esses principios, estariamos, assim, anali-
sando as concepcbes implicitas as seguintes perguntas dos
professores:

» Como ¢é possivel alterar nossa prética, considerando o
nimero de alunos com que trabalhamos e o reduzido tem-
po em que permanecemos com as turmas?

 Nao é necessario, nessa proposta, uma enorme dispo-
nibilidade do professor para atendimento aos alunos?

As hipdteses que aponto dizem respeito a uma percep-
¢do de que os professores estariam considerando a pers-
pectiva de avaliacdo mediadora uma pratica impossivel, ou
dificil, porque tal perspectiva exigiria deles uma relagéo in-
tensa em tempo com seus alunos e direta, a partir de um
atendimento que se processaria individualmente e através
de uma comunicacao verbal por meio de explica¢des, orien-
tacdes e encaminhamentos. Tal préatica seria dificultada, as-
sim, pelo panorama da Escola atual: nimero de alunos por
turma, carga horaria das disciplinas, tempo disponivel do
professor para atendimento individual aos alunos etc.

E preciso investigar, entdo, a compreensio pelos pro-
fessores dos termos acompanhamento e didlogo. Entendo
que ambos podem receber defini¢des diferenciadas, con-
forme estiverem atrelados a uma ou a outra matriz episte-
moldgica.

O termo dialogo, por exemplo, pode significar simples-
mente conversa, nao querendo, contudo, dizer que haja en-
tendimento entre as pessoas que conversam. Ora, se com-
preendido dessa forma, o principio do didlogo como linha
norteadora de uma avaliagdo mediadora pode provocar
um sentimento de impossibilidade nos professores, princi-
palmente nos de 20. e 30. Graus. Isto porque é impossivel
haver tempo para conversar com todos os alunos de todas
as turmas, sobre todas as questdes que levantam. Suspeito
dai que alguns professores considerariam possivel tal préati-
ca apenas no 1° Grau, nas séries iniciais por exemplo, pelo
contato permanente dos professores com suas criangas.

Da mesma forma, o significado do termo acompanhar
também pode ser o de estar junto a, caminhar junto de. E
isto exigiria igualmente do professor maior tempo com seus
alunos.

Estes dois termos, atrelados a uma visdo de conheci-
mento positivista, podem estar sendo utilizados de forma
reducionista. Através do dialogo, entendido como momen-
to de conversa com os alunos, o professor despertaria o
interesse e a atencdo pelo conteddo a ser transmitido. O
acompanhamento significaria estar junto aos alunos, em
todos os momentos possiveis, para observar passo a passo
seus resultados individuais.
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O que significa que tanto o acompanhamento quanto
o dialogo, assim concebidos, ndo conduziriam o professor,
obrigatoriamente, a uma pratica avaliativa mediadora.

Em uma investigacdo sobre o significado do termo
acompanhar, 29 professores de 10. Grau, dentre 32 respon-
dentes, disseram que acompanhavam os alunos todos os
dias, continuamente, em todas as situacdes de sala de aula.
Entretanto, todos os 32 professores definiram avaliagdo por
verificacdo de resultados alcangados (através de enuncia-
dos diversos). Quero dizer que se os professores disseram
acompanhar os alunos, o sentido do seu acompanhar pode
ter sido o de observar e registrar todo o tempo o que o
aluno é capaz de demonstrar.

Meus estudos buscam contrapor-se a essa perceptivel
resisténcia de muitos professores, hipoteticamente justifi-
cada por uma compreensdo reducionista e positivista de
alguns principios essenciais da avaliacdo mediadora.

A avaliacdo, enquanto relacdo dialdgica, vai conceber
o conhecimento como apropriacdo do saber pelo aluno e
também pelo professor, como acdo-reflexao-acdo que se
passa na sala de aula em dire¢do a um saber aprimorado,
enriquecido, carregado de significados, de compreenséo.
Dessa forma, a avaliacdo passa a exigir do professor uma
relacdo epistemoldgica com o aluno - uma conexdo en-
tendida como reflexdo aprofundada a respeito das formas
como se da a compreensdo do educando sobre o objeto
do conhecimento.

“O confronto que se passa na sala de aula ndo se passa
entre alguém que sabe um contelddo (o professor) e al-
guém que ndo sabe (o aluno) mas entre pessoas e o pro-
prio conteldo, na busca de sua apropriacdo.” (CHAUI', 1980,
in: WACHOWICZ, 1991, p. 42)

O didlogo, entendido a partir dessa relacdo epistemo-
l6gica, ndo se processa obrigatoriamente através de con-
versa enquanto comunicacdo verbal com o estudante. E
mais amplo e complexo e, até mesmo, dispensa a conversa.

"Antes de mais nada, Ire, penso que deveriamos enten-
der o didlogo’ nGo como uma técnica apenas que podemos
usar pare conseguir bons resultados. Também néo podemos,
ndo devemos entender o didlogo como uma tdtica que usa-
mos pare fazer dos alunos nossos amigos. Isso faria do didlo-
go uma técnica pare a manipulacéo, em vez de iluminacdo.
Ao contrdrio, o didlogo deve ser entendido como algo que
faz parte da prépria natureza histdrica dos seres humanos.
E parte de nosso progresso histérico, do caminho pare nos
tomarmos seres humanos. (...) o didlogo é o momento em
que os humanos se encontrem pare refletir sobre sua rea-
lidade tal como a fazem e re-fazem”. (SHOR, FREIRE, 1986,
p. 122-123)

Em que medida o professor reflete sobre as tarefas
dos seus alunos? Como se da tal reflexdo? Percebe-se que
as tarefas produzidas pelos alunos séo solicitadas apenas
ao final dos periodos letivos. Qual o significado desse pro-
cedimento? E possivel encaminhar o aluno a uma reflexdo
critica sobre seus posicionamentos, apos concluidos os
periodos? Justificam-se trabalhos, provas e relatérios que
jamais serdo discutidos ou analisados em conjunto pelo
educador e educando?
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"Como bem o expressa P Meirieu, a aprendizagem supée duas exigéncias complementares: é preciso que o mestre se
adapte ao aluno, se faca epistemdlogo de sua inteligéncia, estando atento ds eventualidades de sua histéria pessoal, e é
precisamente porque o mestra terd gasto tempo para isso que ele estard a altura de confrontar o aluno com a alteridade, de
ajudd-lo a se superar.” (ASTOLFI, 1990, p. 87-88)

Se o aluno é considerado um receptor passivo dos contetidos que o docente sistematiza, suas falhas, seus argumentos
incompletos e inconsistentes ndo sdo considerados sendo algo indesejavel e digno de um dado de reprovacao. Contraria-
mente, se introduzimos a problematica do erro numa perspectiva dialdgica e construtivista, entdo o erro é fecundo e positi-
vo, um elemento fundamental a producdo de conhecimento pelo ser humano. A opcao epistemoldgica estd em corrigir ou
refletir sobre a tarefa do aluno. Corrigir para ver se aprendeu reflete o paradigma positivista da avaliagao. Refletir a respeito
da producéo de conhecimento do aluno para encaminha-lo a superacgao, ao enriquecimento do saber significa desenvolver
uma acao avaliativa mediadora.

O termo acompanhamento, conforme o entendermos, complementa ou ndo esse significado. Acompanhar pode ser
definido por favorecer, e ndo simplesmente por estar junto a. Ou seja, 0 acompanhamento do processo de construcao de
conhecimento implica favorecer o desenvolvimento do aluno, orienté-lo nas tarefas, oferecer-lhe novas leituras ou explica-
¢oes, sugerir-lhe investigacdes, proporcionar-lhe vivéncias enriquecedoras e favorecedoras a sua ampliagdo do saber. Nao
significa acompanhar todas as suas acOes e tarefas para dizer que esta ou ndo apto em determinada matéria. Significa,
sim, responsabilizar-se pelo seu aprimoramento, pelo seu “ir além”. De forma alguma é uma relacdo puramente afetiva ou
emotiva; significa uma reflexao tedrica sobre as possibilidades de abertura do aluno a novas condutas, de elaboracdo de
esquemas de argumentagdo, contra-argumentagao, para o enfrentamento de novas tarefas.

O esquema a seguir delineie as possiveis relacdes de investigacdo entre as diferentes concepc¢des sobre o aprender e o
avaliar, bem como o entendimento dos termos acompanhamento e didlogo a partir dessas concepgoes.

APRENDER = AVALIAR

Aprendizagem significa modificacdo piy ® Avaliagdo significa o controle
de comportamento que alguém que parmanentemente exercido sobre o

: luno no intuito de ele chegar a
\ rende. a
ensina produz em alguém gue apra demonstrar € rtamentos

definidos como ideais pelo

professor.
e Dialogar & perquntar & ouvir
respostas.

& Acompanhar significa estar sempre

junto para observar e registrar
resultados.

Aprendizagem significa descobrira g e Avaliago significa agdo

razdo das coisas e pressupoe 8 provocativa do professor,
organizagio das experiéncias vividas desafiando o educando a reflatir
pelos sujeitos numa compreensio sobre as situagdes vividas, a
progressiva das nogdes. formular & a reformular hipdtases,

encaminhando-se a um saber
enriquecido.

# [Dialogar & refletir em conjunto
(professor e aluno) sobre o objeto de
conhecimento. Exige
aprofundamento em teorias de
conhecimento & nas diferentes areas
do saber.

# Acompanhar & favorecer o “vir a
ser”, desenvolvendo agdes
educativas gque possibilitem novas
descobertas.

Complementando a analise das falas dos professores, restam-nos duas Ultimas perguntas apontadas no inicio deste
estudo:

« Em que medida formaremos um profissional competente sem uma pratica avaliativa exigente e classificatoria?

« Sera possivel alterar a pratica avaliativa diante das exigéncias burocraticas do sistema? Nao se deveria comecar por
altera-las?
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Parece-me que a concepcdo positivista de Educacao,
aliada a uma funcdo capitalista e liberal da sociedade, re-
forca a pratica avaliativa em sua feicdo de “competéncia”,
através das armas da classificacdo e da competicao.

Os professores dizem perseguir uma “Escola de qua-
lidade”, sendo exigentes na avaliagcdo; no entanto, contri-
buem sobremaneira para o afastamento de milhares de
criancas e jovens da Escola e da Universidade através do
fator de reprovagdo continuada. Escolas publicas de 1a.
Grau iniciam seu ano letivo com dez turmas de 1a. série e,
concomitantemente, com turmas Unicas de 8a. série (com
poucos alunos). H4 uma discrepancia enorme entre o nu-
mero de escolas publicas de 1a. Grau e a oferta de vagas no
2°- Grau. A reprovacao no vestibular, por sua vez, é macica,
além de ocorrer um alto indice de evasdo nos cursos uni-
versitarios. Esse panorama é representativo de um “ensino
de qualidade”? As exigéncias avaliativas, desprovidas mui-
tas vezes de significado quanto ao desenvolvimento efeti-
vo das criancas e dos jovens, favorecem a manutencéo de
uma Escola elitista e autoritaria. Os pronunciamentos dos
professores formam um todo vinculado e consistente em
torno de um mesmo significado liberal.

No aprofundamento desse fendmeno, proponho a to-
mada de consciéncia dos educadores quanto ao sentido
da avaliacdo na Escola. Hoje é dificil até mesmo iniciar essa
discussao.

Muitos professores nem chegam a participar dessas
discussbes, porque ndao se sentem sequer incomodados
diante desse panorama.

As questdes e considera¢des deste estudo pretendem,
justamente, delinear uma investigacdo que julgo necessa-
ria. Ou seja, sobre a forca da relacdo entre concepgdes do
aprender e do avaliar nos trés graus de ensino; uma relagéo
que ainda ndo percebo em sua total complexidade, mas
que se refere essencialmente ao descrédito que se esta-
belece quanto a uma perspectiva de avaliagdo mediadora
devido a postura comportamentalista e conservadora dos
educadores.

O que busco enunciar é uma necessaria investigagéo
no que diz respeito ao significado da avaliacdo enquanto
relacdo dialdgica na construcdo do conhecimento, privi-
legiando a feicdo de mediacdo sobre a de informacgdo na
avaliacdo do aluno e buscando a compreensao da pratica
avaliativa dos professores.

Fonte

HOFFMAN, Jussara. Avaliagao mediadora: uma relacao
dialégica na construcdo do conhecimento In: SE/SP/FDE.
Revista IDEIAS n® 22, pag. 51 a 59.
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JOFOLI, ZELIA. A CONSTRUCAO DO

CONHECIMENTO: PAPEL DO EDUCADOR,
DO EDUCANDO E DA SOCIEDADE. IN:
EDUCAGAO: TEORIAS E PRATICAS, ANO 2,
N° 2, RECIFE: UNIVERSIDADE CATOLICA DE
PERNAMBUCO, P. 191 - 208.
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1. Como se da a construcao do conhecimento?

Apesar de Piaget e Vygotsky partilharem algumas cren-
cas — por exemplo, que o desenvolvimento é um processo
dialético e que as criangas sdo cognitivamente ativas no
processo de imitar modelos em seu mundo social (Tudge
e Winterhoff, 1993) — eles divergem na énfase sobre ou-
tros aspectos. Eu gostaria de apontar e analisar trés desses
aspectos divergentes e mostrar como eles fundamentam
minha proposta:

« desenvolvimento versus aprendizagem - interacao
social versus interacdo com os objetos

« interacao horizontal versus interagdo vertical.

No primeiro aspecto, temos, por um lado, a convic¢ao
de Piaget de que o desenvolvimento precede a aprendiza-
gem e, por outro, a afirmacdo de Vygotsky de que a apren-
dizagem pode (e deve) anteceder o desenvolvimento. Um
primeiro exame dos estudos Vygotskianos nos mostra que
os problemas relacionados com o processo ensino-apren-
dizagem nao podem ser resolvidos sem uma analise da re-
lagdo aprendizagem-desenvolvimento (Rogoff e Wertsch,
1984). Vygotsky (1988) diz que, da mesma forma que algu-
mas aprendizagens podem contribuir para a transformacéo
ou organizagdo de outras areas de pensamento, podem,
também, tanto seguir o processo de maturagdo como pre-
cedé-lo e mesmo acelerar seu progresso. Essa idéia revo-
lucionou a nog¢do de que os processos de aprendizagem
sdo limitados pelo desenvolvimento bioldgico que, por sua
vez, depende do processo maturacional individual e ndo
pode ser acelerado. Mais ainda, considera que o desen-
volvimento bioldgico, pode ser decisivamente influenciado
pelo ambiente, no caso, a escola e o ensino.

A conviccdo de Piaget de que as criancas sdo como
cientistas, trabalhando nos materiais de seu mundo fisico e
l6gico-matematico para dar sentido a realidade, de forma
alguma nega sua preocupacao com o papel exercido pelo
meio social. Existe aqui, em minha opinido, apenas uma
questdo de énfase. Enquanto Piaget enfatiza a interacdo
com os objetos, Vygotsky enfatiza a interacdo social.

A idade mental da crianca é tradicionalmente defini-
da pelas tarefas que elas sdo capazes de desempenhar de
forma independente. Vygotsky chama essa capacidade de
zona de desenvolvimento real. Estendendo esse conceito
Vygotsky afirma que, mesmo que as criancas ndo possam
ainda desempenhar tais tarefas sozinhas algumas dessas
podem ser realizadas com a ajuda de outras pessoas. Isso
identifica sua zona de desenvolvimento potencial. Final-
mente, ele sugere que entre a zona de desenvolvimento
real (funcbes dominadas ou amadurecidas) e a zona de de-




senvolvimento potencial (fun¢des em processo de matu-
racao) existe uma outra que ele chama de zona de desen-
volvimento proximal. Desenvolvendo sua teoria, Vygotsky
demonstra a efetividade da interacao social no desenvolvi-
mento de altas fungdes mentais tais como: memoria volun-
taria, atencdo seletiva e pensamento l6gico. Sugere, tam-
bém, que a escola atue na estimulagdo da zona de desen-
volvimento proximal, pondo em movimento processos de
desenvolvimento interno que seriam desencadeados pela
interacdo da crianca com outras pessoas de seu meio. Uma
vez internalizados, esses atos se incorporariam ao processo
de desenvolvimento da crianca.

Seguindo essa linha de raciocinio, o aspecto mais re-
levante da aprendizagem escolar parece ser o fato de criar
zonas de desenvolvimento proximal.

Inagaki e Hatano (1983) sugerem um modelo que tenta
sintetizar as contribui¢des de Vygotsky e Piaget, analisando
o papel das interagdes sociais entre os alunos (interaces
horizontais) no processo de aprendizagem. Eles conside-
ram que a integracdo do conhecimento é mais forte quan-
do as criancas sdo instigadas a defender seu ponto de vis-
ta. Isto acontece mais naturalmente quando elas tentam
convencer seus colegas. Elas também tendem a ser mais
criticas quando discutindo com seus pares que com os pro-
fessores, por aceitarem mais passivamente a opinido dos
adultos.

Esse estudo propde a aquisicado de conhecimento inte-
grado através da discussdo em sala de aula e tenta ampliar
a participacao do adulto em mais do que simplesmente or-
ganizar condices para o trabalho dos alunos. E sugerido
que os professores deveriam adotar, quando necessario, o
papel de um colega mais experiente, ajudando os alunos a
superar impasses que surgem durante as discussdes, dan-
do exemplos (ou contraexemplos) que estimulem o pen-
samento.

Hatano ataca a rigida divisdo entre construcao indivi-
dual e social do conhecimento ao enfatizar as vantagens da
adogdo de uma postura mais flexivel:

Arguir que o conhecimento é individualmente cons-
truido ndo é ignorar o papel das outras pessoas no pro-
cesso de construcdo. Similarmente, enfatizar o papel das
interacdes sociais e/ou com os objetos na construgdo do
conhecimento, ndo desmerece a crucial importancia da
orientacdo a ser dada pelo professor (Hatano, 1993: 163).

Dessa forma, reforca a importancia do papel do profes-
sor e do contexto social na construcdo do conhecimento
pelo aluno. No trabalho de Vygotsky, a dialética da mudan-
ca é clara: as atividades na sala de aula sdo influenciadas
pela sociedade, mas, ao mesmo tempo, podem, também,
influencia-la. Como conclusao Hatano escreve:

Se nds queremos estabelecer uma concepgdo ou teoria
de aquisicdo de conhecimento geralmente aceita, deveria-
mos estimular o didlogo (ou o “polidlogo”) entre as teorias
ou programas de pesquisa. Esta pratica pode nos conduzir
ao fortalecimento de uma teoria pela incorporacao de in-
sights de uma outra o que pode algumas vezes ser consi-
derado problematico. (Hatano, 1993: 163-164).

Esse problema pode, no entanto, ser contornado, se
aqueles insights forem harmoniosamente integrados den-
tro da teoria Vygotskiana.
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Em seguida, eu gostaria de ir mais além, incluir a pedago-
gia critica de Paulo Freire nesta discussdo e mostrar suas ca-
racteristicas complementares aos enfoques Piagetiano e Vy-
gotskiano na formulagdo de um ensino critico-construtivista.

A compreensdo do papel da educagdo no desenvol-
vimento dos seres humanos, partilhada por Vygotsky e
Freire, é baseada na preocupacdo de ambos com o desen-
volvimento integral das pessoas, na filosofia marxista, no
enfoque construtivista, na importancia do contexto social e
na firme crenca na natureza dos seres humanos.

Tudge (1990: 157) — um forte Vygotskiano escreve:

A colaboragéo com outras pessoas seja um adulto ou um
colega mais adiantado, dentro da zona de desenvolvimento
proximal, conduz ao desenvolvimento dentro de pardmetros
culturalmente apropriados. Esta concepgdo ndo é teleologi-
ca no sentido de algum ponto final universal de desenvol-
vimento, mas pode ser, em um sentido mais relativo, que
o mundo social preexistente, internalizado no adulto ou no
colega mais adiantado, é o objetivo para o qual o desenvol-
vimento conduz.

A citagdo acima mostra como eu vejo a convergéncia
das ideias de Freire e Vygotsky acerca de direcdo. Ambos
rejeitam a idéia de ndo diretividade no ensino. Para eles, o
processo de aprendizagem deve ser conduzido pelo pro-
fessor visando a atingir os alvos desejados. Em ambos os
casos, os alvos devem convergir para o desenvolvimento
integral da pessoa, seja num contexto de opressdo — adul-
tos analfabetos — ou num contexto de deficiéncia — criancas
surdas. Quando o educador assume que os alunos nao po-
dem aprender algum tépico ou habilidade, seja porque ndo
estdo completamente maduros para essa aprendizagem ou
porque sao deficientes, a tendéncia pode ser negligenciar
esses alunos. Isso foi observado por Schneider (1974), ao
estudar o aluno excepcional ou atrasados especiais, por
Cunha (1989), quando sugere que a deficiéncia pode ser
produzida ou reforcada pela escola, e por Tudge (1990:
157-158).

Vygotsky (1988:100) menciona que quando criancas
mentalmente retardadas ndo sdo expostas ao raciocinio
abstrato durante sua escolarizagdo (porque se supde que
sdo capazes apenas de raciocinar concretamente), o resul-
tado pode ser a supressao dos rudimentos de qualquer ca-
pacidade de abstracdo que tal crianca por ventura possua.

2. Como pode o professor facilitar a construcao do
conhecimento?

Dentro de um enfoque construtivista é dever do pro-
fessor assegurar um ambiente dentro do qual os alunos
possam reconhecer e refletir sobre suas préprias ideias;
aceitar que outras pessoas expressem pontos de vista dife-
rentes dos seus, mas igualmente validos e possam avaliar
a utilidade dessas ideias em comparacdo com as teorias
apresentadas pelo professor. De fato, desenvolver o res-
peito pelos outros e a capacidade de dialogar é um dos
aspectos fundamentais do pensamento Freireano (Taylor,
1993). Assim, é importante para as criangas discutir ideias
em todas as licbes. Pensar sobre as proprias ideias ajuda
0s alunos a se tornarem conscientes de suas concepcoes
alternativas (Driver et al., 1994) ou ideias informais (Black
e Lucas, 1993).




Nesse enfoque, os professores deveriam também es-
timular os alunos a refletirem sobre suas préprias ideias —
encorajando-os a compararem-nas com o conhecimento
cientificamente aceito — e procurarem estabelecer um elo
entre esses dois conhecimentos. Essa comparacao é impor-
tante por propiciar um conflito cognitivo e, assim, ajudar os
alunos a reestruturarem suas ideias o que pode representar
um salto qualitativo na sua compreensao. Essa comparagao
também pode ajudar o aluno a desenvolver sua capacida-
de de analise. Em outras palavras, espera-se que o novo
conhecimento ndo seja aprendido mecanicamente, mas
ativamente construido pelo aluno, que deve assumir-se
como o sujeito do ato de aprender. Eu gostaria também de
sugerir que o professor provocasse nos seus alunos o de-
senvolvimento de uma atitude critica que transcendesse os
muros da escola e refletisse na sua atuacdo na sociedade.

Estar consciente dos conceitos prévios dos alunos —
que estejam em desacordo com o conhecimento cientifico
— capacita os professores a planejar estratégias para recons-
trui-los, utilizando contraexemplos ou situa¢cdes-problema,
para confronta-los. Esse confronto pode causar uma ruptu-
ra no conhecimento dos alunos, provocando desequilibrios
(ou conflitos cognitivos) que podem impulsiona-los para
a frente na tentativa de recuperar o equilibrio. Entretanto,
existe também a possibilidade de que o processo de iden-
tificacdo das concepcbes espontaneas possa, ao invés de
remové-las, funcionar como um reforco. Solomon (1993)
apresenta um exemplo que ilustra como o conhecimento
socialmente construido pode também contribuir, embora
temporariamente, para reforcar tais conceitos espontaneos
uma vez que as criangas tendem a buscar o consenso e
podem facilmente tender para a opinido da maioria. Nesses
casos, a orientacdo do professor é crucial.

Em resumo, para tornar a aprendizagem mais efetiva,
os professores deveriam planejar suas licdes levando em
consideracdo tanto a forma como os alunos aprendem
como os conceitos prévios que trazem. Os estudos de Pia-
get sdo de fundamental importancia ao apontar as diferen-
cas entre o raciocinio da crianca, em seus varios estagios,
e o raciocinio de um adulto que atingiu o nivel das ope-
racdes formais. Muitos professores, ndo compreendendo
esses diferentes niveis de desenvolvimento mental, podem
empregar estratégias de ensino totalmente inadequadas
que, ao invés de facilitar a progressdo para um nivel mais
elevado de conhecimento, leve o aluno a superpor o con-
ceito espontaneo com o cientificamente aceito, apenas
para atender as exigéncias formais dos testes escolares. Na
vida diaria, no entanto, a crianca continuara a utilizar os
conceitos espontaneos por melhor traduzirem sua visdo de
mundo.

Considerando que a responsabilidade final pela pro-
pria aprendizagem pertence a cada aluno, a tarefa do pro-
fessor é encoraja-los a verbalizarem suas ideias, ajuda-los
a tornarem-se conscientes de seu proprio processo de
aprendizagem e a relacionarem suas experiéncias prévias
as situagdes sob estudo. Uma construgao critica do conhe-
cimento estd intimamente associada com questionamen-
tos: seja para entender o pensamento do aluno, seja para
promover uma aprendizagem conceitual.
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3. Diferencas entre o ensino tradicional e o ensino
construtivista

Algumas virtudes, de grande importancia para os edu-
cadores, estdo presentes numa pratica de ensino tradicio-
nal. Entretanto, existem outros aspectos a serem conside-
rados num enfoque construtivista de ensino. Um deles é
a énfase atribuida aos conhecimentos prévios dos alunos
na busca de entender seus significados e dar-lhes voz. Por
conhecimentos prévios eu ndo me refiro ao conhecimento
aprendido em licdes anteriores, mas as ideias espontaneas
trazidas pelos alunos que sdo frutos de suas vivéncias e
que, muitas vezes, diferem dos conceitos cientificos. Essas
ideias deveriam ser utilizadas como um ponto de partida
para a constru¢do de um novo conhecimento na sala de
aula. Naturalmente, todos nds trazemos uma bagagem de
experiéncias vividas e ninguém pode ser considerado um
recipiente vazio. Por esse motivo, os professores deveriam
estar atentos aos conhecimentos prévios dos alunos, visan-
do a ajuda-los a tornar claras para eles préprios (e também
para o professor) as crengas que trazem e a forma como
interpretam o mundo. Seria também Util se os professores
se dispusessem a aprender com as questdes colocadas pe-
los alunos. Isso ndo significa que professor e aluno tenham
o mesmo conhecimento cientifico, mas os professores de-
veriam ser capazes de aprender com os alunos como eles
podem aprender melhor. Essa atitude demanda humildade.
Como é possivel aprender com os alunos se estou conven-
cido de que sei o que é melhor para eles? Os alunos tém
muito a nos ensinar se apenas pararmos para ouvi-los. E,
quanto mais distante, cultural ou afetivamente, o profes-
sor estiver do seu aluno, mais provavel é que ele formule
as perguntas erradas (Paley, 1979: XIV). Seria bem melhor
se a vaidade permitisse aos professores fazer perguntas
aos alunos e se procurassem entender que, por estarmos
aprendendo o tempo todo com os outros e com a vida,
somos, todos, eternos aprendizes.

Eu estou consciente de que isso nao é facil. E também
importante que os professores ndo confundam constru-
tivismo com falta de disciplina e de direcdo. O papel do
professor é, de fato, ajudar os alunos a perceber as incon-
gruéncias e vazios no seu entendimento. Para fazer isso, os
professores tém que respeitar os alunos e tal respeito tem
que ser mutuo. No entanto, respeito ndo é alguma coisa
imposta de cima para baixo. Preferivelmente, deveria ser
alguma coisa construida e oferecida ao professor, pelos
alunos, que o consideram merecedor dessa consideracéo.
Assim, o papel de um ensino critico construtivista deveria
considerar que:

« 0 conhecimento prévio do aluno é importante e alta-
mente relevante para o processo de ensino;

« 0 papel do professor é ajudar o aluno a construir o
seu proprio conhecimento;

« as estratégias de ensino devem ser planejadas para
ajudar o aluno a adotar novas ideias ou integra-las com
seus conceitos prévios;

- qualquer trabalho pratico é planejado para ajudar
a construcdo do conhecimento através da experiéncia do
mundo real e da interacdo social capacitando a acao;




- 0 trabalho préatico envolve a construcdo de elos com
0s conceitos prévios num processo de geracdo, checagem
e restruturacdo de ideias;

- a aprendizagem envolve ndo sé a aquisicao e exten-
sdo de novos conceitos, mas também sua reorganizacao e
analise critica;

- a responsabilidade final com a aprendizagem é dos
proprios alunos.

Outra importante caracteristica que eu sugiro para um
ensino construtivista € a empatia. Por empatia eu me refiro
a capacidade de ser sensivel as necessidades dos alunos
ou, em outras palavras, ser disponivel. E também a capaci-
dade de escutar e entender as mensagens dos alunos. Para
fazer isso o professor deve aprender a ler entre as linhas
e decodificar mensagens que ndo sdo percebidas sequer
pelos proprios alunos. Isso equivale a tentar devolver aos
alunos, de forma estruturada, as informacdes que vém de-
les de forma desestruturada. Frequentemente, uma respos-
ta deixa de ser dada ndo porque os alunos ndo sabem a
resposta, mas porque eles ndo entenderam nem mesmo
a pergunta. Em tais casos, o professor deve ser suficien-
temente sensivel para perceber isso, e aberto (disponivel),
para aprender com os alunos a fazer perguntas que sejam
entendidas por todos e ndo s6 pelos “melhores” alunos.
O professor deve também ser flexivel e estar pronto para
mudar quando necessario. Comumente a falta de interesse
pelas aulas origina-se do fato de que os topicos ndo sdo
conectados. Os alunos ndo conseguem entender a razdo
para determinadas questdes; ndo conseguem perceber as
relacbes desses tOpicos com suas proprias experiéncias
nem como poderao utilizar o novo conhecimento em seu
proprio beneficio. Ensinar ndo é apenas transmitir o conhe-
cimento acumulado pela humanidade, mas fazé-lo signifi-
cante para os alunos.

Tendo abertura para aprender com os alunos, sendo
reflexivo e pronto para mudar, o professor pode vir a co-
nhecer o suficiente sobre o aluno de forma a favorecer uma
aprendizagem significativa.

4. O que é uma construcao critica do conhecimento?

Minha preocupacéo, no entanto, vai além de um ensi-
no construtivista e, naturalmente, de um ensino tradicional.
O tipo de ensino que eu tenho em mente deve ser tam-
bém critico. Por uma construcao critica do conhecimento
eu me refiro a um ensino cuja preocupacao transcenda a
transmissdo de um conteddo especifico. Sua preocupa-
¢do deve ser também com o pensamento critico do aluno,
sua compreensao de que toda pessoa merece dignidade
e felicidade e que, finalmente, é dever de todos lutar para
atingir esses objetivos. Assim, uma construgdo critica do
conhecimento implica um compromisso com o pensamen-
to independente e o bem-estar comum. Tais compromis-
sos devem estar coerentemente presentes na conduta do
professor para apoiar sua analise do contexto da sala de
aula e sua capacidade de tomar decisdes coerentes. Como
Freire (1977) diz, nds deveriamos ndo importar ideias, mas
recria-las. Dessa forma, um ensino construtivista critico
nado poderia ser entendido como receitas prontas a serem
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seguidas, mas como sugestdes a serem examinadas pelos
professores. Tal criticismo é crucial em todos os niveis de
educacdo e deve estar presente, particularmente, durante
programas de formacdo de professores devido ao seu efei-
to multiplicador. Um exemplo de sua utilidade é evitar os
"especialismos estreitos” frequentemente observados entre
experts, que, ao se aprofundarem num determinado aspec-
to, perdem a visdo do todo e, muitas vezes, ndo percebem
as implicagdes éticas de suas decisoes.

Em resumo, num ensino para uma construgao critica
do conhecimento, devem estar presentes atitudes como:

« estar consciente do que esta acontecendo ao redor
(comunidade, sociedade, mundo) e revelar como a domi-
nacdo e a opressdo sdo produzidas dentro da escola;

« estimular o pensamento critico dos alunos;

« introduzir o dialogo critico entre os participantes;

« buscar respostas para os problemas colocados;

« colocar novas questdes para serem respondidas, me-
Ilhorando assim a pratica;

- tornar a aprendizagem significante, critica, emanci-
patoéria e comprometida com as mudancas na dire¢do do
bem-estar coletivo; e

- estar consciente de que todos temos uma parte a
cumprir em prol de uma sociedade mais justa.

5. Aprendizagem critico-construtivista versus ensi-
no criticoconstrutivista

De acordo com Matthews (1992), o construtivismo &,
ao mesmo tempo, uma teoria da ciéncia e uma teoria da
aprendizagem e ensino humanos. Mas, enquanto o cons-
trutivismo tem deixado a sua marca com respeito a apren-
dizagem em muitas areas (Driver e Bell, 1986; Fensham,
Gunstone e White, 1994, etc.), pouco tem sido feito, até
agora, com relacdo ao ensino e a formagdo de professo-
res. No entanto, ambos (aprendizagem e ensino construti-
vistas) sdo profundamente interligados e o Ultimo deveria
preparar terreno para o primeiro.

O que entendo por um ensino critico-construtivista é
um ensino voltado para a contextualizacdo das constru¢des
conceituais dos alunos. Eu associo esse ensino critico-cons-
trutivista com uma postura de respeito pelos alunos. Tal
postura implica, além do que foi apresentado anteriormen-
te, o seguinte:

* ser receptivo para ouvir e entender a forma como os
alunos constroem, articulam e expressam seu conhecimento;

« apoiar os alunos na expressao de seus conceitos, na
tomada de consciéncia desse processo e na valoriza¢do do
proprio conhecimento e o dos colegas;

« nunca depreciar a informacéo trazida pelos alunos;

« contextualizar o ensino apresentando problemas re-
lacionados a aspectos-chave da experiéncia dos alunos, de
forma que esses possam reconhecer seus préprios pensa-
mento e linguagem no estudo;

» mostrar que o ato de conhecer exige um sujeito ativo
que questiona e transforma e que aprender “é recriar os
caminhos com que nos enxergamos a nds proprios, Nos-
sa educagdo e nossa sociedade” (McLaren e Leonard 1993:
26);




* encorajar os alunos a colocar problemas e questdes;

- apresentar o assunto ndo como “exposicoes tedricas
ou como fatos a serem memorizados, mas como proble-
mas colocados dentro da experiéncia e linguagem dos alu-
nos para serem trabalhados por eles” (McLaren e Leonard,
1993:31);

- conduzir a classe dentro de um processo democratico
de aprendizagem e de criticidade. "Os professores devem
afirmar-se sem, por outro lado, desafirmar os alunos” (Frei-
re e Faundez, 1989:34).

Essas atitudes ndo implicam passividade por parte do
professor. Eles tém o dever de mostrar as contradigdes, os
vazios e inconsisténcias no pensamento dos alunos e de-
safia-los a supera-los. Para realizar essa tarefa os profes-
sores devem ser, antes de tudo, competentes no conteu-
do que tém a responsabilidade de ensinar. Ensinar, nessa
abordagem, significa planejar todo o processo para facili-
tar a compreensdo do novo contetdo pelos alunos. Como
comentado anteriormente (Watts, Jofili e Bezerra, 1997), a
dificuldade para a maioria dos professores é que é deles a
responsabilidade de fazer cumprir as determinagdes que
vém de fora da escola. Os imperativos sociais e o curriculo
pretendido sdo dominantes dentro do sistema educacional
em todo o mundo.

Existem momentos em que os professores devem, for-
cosamente, dizer aos alunos o que fazer para atingir de-
terminados objetivos. As exigéncias sdo claras: o professor
deve saber o que fazer. Para professores construtivistas,
entretanto, € uma questdo de equilibrio: as estratégias e
técnicas de ensino devem variar dentro de um amplo es-
pectro, que vai de uma completa liberdade para permitir a
livre expressdo das concepcdes espontaneas trazidas pelos
alunos até uma rigorosa disciplina que caracteriza o traba-
Iho intelectual.

Fonte

JOFOLI, Zélia. A construcdo do conhecimento: papel do
educador, do educando e da sociedade. In: Educacdo: Teo-
rias e Praticas, ano 2, n° 2, Recife: Universidade Catdlica de
Pernambuco, p. 191 - 208

KLEIMAN, ANGELA & SIGNORINI, INES. O

ENSINO E A FORMAGAO DO PROFESSOR:

ALFABETIZAGAO DE JOVENS E ADULTOS.
PORTO ALEGRE: ARTMED, 2000.

Apresenta discussao acerca dos resultados de projeto
acdo desenvolvido em ambito educacional objetivando re-
conhecer as contribui¢cdes de projetos de letramento para
o desenvolvimento de praticas de leitura e escrita. Funda-
mentando-se em teorias da area do letramento, propoe a
insercao dos alunos em praticas de uso da lingua no coti-
diano escolar, através de géneros do universo académico.
Apresenta os resultados, considerados significativos, tendo
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em visto o desenvolvimento de agdes de linguagem que
promoveram o engajamento dos grupos de alunos em si-
tuagdes de uso, no cotidiano no qual estao inseridos, tan-
to na escrita quanto na oralidade. Ha, ainda, indicios de
contribui¢cdes no que tange ao protagonismo, foco das
teorias de letramento. Ancorando-se em Kleiman (2000,
2007, 2008), Tinoco (2009), Rojo (2009), demonstra que o
ensino de leitura e escrita, sob a perspectiva do letramento
ndo necessita abandonar situacdes de linguagem ou géne-
ros textuais mais tradicionais, mas cabe a escola inserir os
alunos, mostrar-lhes os caminhos para compreender essas
situagdes como pertencentes a sua vida. Pelos resultados
obtidos, contribui para a reflexdo sobre praticas educativas
mais significativas do ponto de vista do ensino de leitura e
escrita como praticas de linguagem.

Letramento e as contribuicdes para o ensino de leitura
e escrita: ressigficando uma pratica. Available from: https://
www.researchgate.net/publication/325236451 Letramen-
to_e_as_contribuicoes_para_o_ensino_de_leitura_e_escri-
ta_ressigficando_uma_pratica [accessed Aug 20 2018].

LERNER, DELIA. A MATEMATICA NA ESCOLA
- AQUI E AGORA. PORTO ALEGRE: ARTMED,
1995.

Esta obra tem a finalidade de verificar a situagado atual
do ensino da matematica em nossa escola, a partir de da-
dos coletados em pesquisas realizadas em seis escolas,
com pais, professores e alunos.

Capitulo |

Professores, criancas e pais tém a palavra. Numa pes-
quisa, todos os professores entrevistados concordam em
apontar a matematica como uma disciplina que causa te-
mor. Questionado sobre a forma como ensinam a mate-
matica e como as criancas aprendem, a maioria respondeu
que o ensino é realizado por meio do trabalho com itens
separados, como por exemplo: primeiro a licdo, depois sub-
tracdo para nao confundir, e repeticdo. Nao obstante varias
professoras afirmaram ter tido boas experiéncias com a
matematica, apenas uma afirmou enfaticamente que gos-
tava de matematica. As criancas em sua maioria relacionam
o aprendizado da matematica, ao ensino escolar. Apenas
as criancas de 5?2 série responderam que muitas coisas se
aprendem fora da escola. Os pais também acreditam que
as criancas também aprendem matematica fora da escola.

N&o sdo poucas as criancas que se referem a matema-
tica como a disciplina que menos gostam, e mesmo aque-
las com bom rendimento em matematica manifestam uma
opinido contréaria a ela. No que se refere as opinides sobre a
utilidade da matematica, as opinides dos professores sdo: a
matematica tem importancia porque prepara a crianca para
raciocinar com rapidez; ajuda a compreender a matéria e é
uma ciéncia completa porque é exata. Os pais também afir-
maram que a matematica serve para tudo inclusive para a




vida. Algumas criancas responderam que nunca utilizaram
a matematica em casa, outras disseram que s6 usam em
casa quando a professora manda realizar tarefas. Algumas
delas relacionaram a matematica com a atividade de tra-
balho. Quanto aos contetidos a opinido dos professores e
dos alunos coincidem: na primeira série os contetidos mais
dificeis sdo o valor posicional e a subtracéo, a partir da 3a
série é a divisdo, na terceira série é a divisdo com decimais.
Quando as criancas tem dificuldades, sdo encaminhadas
para a repeticdo, para a aula integrada.

Em relacdo a importancia dos pais no processo de
aprendizagem, pais, professores e criancas tem opinides
unanimes. No que tange a avaliacdo, a pesquisa abordou
diversos aspectos: as criangas consideram que a avaliacao
esta associada a aprendizagem e ao comportamento. “ Saio
bem em matemadtica, porque me comporto em sala de au-
las". Na 3a e 5a séries, consideram que a avaliacdo esta rela-
cionada somente a aprendizagem: participacdo em sala de
aula, tarefas de casa, questionarios. Enfim, acreditam que
tiram boas notas porque estudam. Pais e professores afir-
mam que o ponto de apoio para a avaliagdo sdo as provas e
participacdo em aula. Os professores em particular apontam
a avaliagdo como sendo Util para tomarem ciéncia daquilo
que as criancas aprenderam e reorientar os estudos.

Capitulo I

Problemas de contas: dois desafios diferentes. Os pro-
cedimentos utilizados pelas criancas para resolver as contas
sdo totalmente diferentes dos empregados para resolver
problemas. A autora observou que nos problemas de sub-
tragdo, algumas criancas utilizam-se de estratégias muito
elaboradas: contam com o dedo e com as letras. Contudo,
algumas demoram a entender que “tirar" pode significar
subtrair. Algumas criangas chamam a subtracdo de soma.
As respostas obtidas pelas criancas frente a um problema
proposto foram diferentes, exemplo: um O6nibus tem 24
passageiros, descera, 17, quantos ficaram? Para fazer com
que a diversidade se constitua em um valor positivo para
o aprendizado, face a essa situagdo, Lerner orienta da se-
guinte forma: ” do ponto de vista diddtico se expbe também
a necessidade de propor das criancas uma variada gama de
situacdes correspondentes a cada operagdo, de tal modo que
elas tenham oportunidade de criar estratégias que resultem
oportunas, de comparar as utilizadas pelas outras criancas
com as proprias, de analisar as semelhancas e diferencas
existentes entre diversas situacoes”.

Diante da proposta de se inventar enunciado de um
problema, as criancas em sua maioria conseguem, mas pro-
duzindo escritas onde a resposta esta no enunciado. Exem-
plo: inventar um problema cujo resultado seja 5. (Tinha 12
canetas, dei 7 e fiquei com 5). Outra questdo significativa
para refletir é, até que ponto os problemas propostos sao
desafios e constroem conhecimentos matematicos? A auto-
ra observou que as formas como as criancas representam as
operacdes ao resolver os problemas que propds ou aque-
les que elas mesmos inventaram, nem sempre coincidem
com a “conta” convencional. Ao resolver um problema as
criangas apresentaram 5 formas diferentes de organizar as
respostas.
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- colocando apenas o resultado;

- colocando somente os dados incluidos;

- colocando os dados do problema e o resultado, mas
sem incluir os sinais da operacao realizada;

- colocando de forma nao convencional de todos os
termos envolvidos;

- colocando a representacao convencional.

No que diz respeito a interpretagédo dos sinais, todos os
alunos interpretaram com exatidado os sinais (+ e -).; entre-
tanto, com o sinal (=), apenas duas criancas o nominaram e
sao poucas que atribuem uma interpretacao a eles quando
estd isolado.

As contas: Na pesquisa foi possivel verificar que temos
ensinado o procedimento convencional para as criangas
resolver somas com numeros de varios algarismos. Este
procedimento é que as tem levado a pensar que, quando
se faz uma conta, cada nimero de dois algarismos, deixa
de ser um sé numero, e se transforma em dois nimeros
independentes.

Capitulo Il

As estratégias de resolucdo de problemas. A autora ve-
rificou que para as criangas de 3a série os problemas de
adicdo sao resolvidos facilmente, mas os de subtracado sao
mais complicados. Algumas criangas usam um indicador
exclusivo, ou seja, palavras chaves para definir a operagdo
que deve ser realizada. Por exemplo: juntos, comprou... sdo
indicadores para a crianca que trata da adicdo. Os proble-
mas de multiplicacdo e divisdo ndo apresentam dificulda-
des se forem bem formulados. “ (...) o fato de que uma
crianga ndo encontre qual é a conta que corresponde para
resolver determinada situacdo nao significa de modo algum
que ndo possa resolvé-la: com base na estrutura l6gica do
problema ela podera aproximar um resultado possivel”.

Operando com fracoes

Ao trabalharem com problemas envolvendo fra¢des, as
criangas chegaram a resposta correta, apesar de ndo sou-
berem registrar no papel a notacdo fracionaria convencio-
nal. Na pesquisa todas as criancas conseguiram estabelecer
que 1/2 é maior que 1/4. Os dados coletados nas pesquisas
mostraram que a notacdo fraciondria também precisa de
um processo de reconstrucdo, por isso, é importante res-
saltar que as criancas elaboram ideias préprias ao invés de
aceitar a notacdo convencional. Também é preciso ressal-
tar no que se refere as fragdes, a necessidade de realizar
uma discussao sobre as diversas formas de representagao
formuladas pelos alunos, assim como, sobre as diferentes
interpretacdes das representacdes convencionais.

Na 32 e 52 séries a pesquisa demonstrou, que além de
darem respostas, as criangas registravam estas respostas de
forma convencional. No caso da subtracdo esta continua a
apresentar dificuldades. Com relacdo a divisdo as criangas
comprovam na escola essas contas, logo é possivel que sai-
bam que esta verificacdo se faz multiplicando o quociente
pelo divisor. Os dados demonstraram que todas as criancas
sdo capazes de elaborar estratégias para resolver diversos




problemas a elas formulados, inclusive aqueles que envol-
vem fragdes. A proposta da autora consiste ndo s6 em re-
solver situacdes problemas diversas, mas também elaborar
estratégias e compara-las com as outras, formular enun-
ciados e antecipar resultados, levando-se em conta que as
criangas sdo seres pensantes.

Capitulo IV

O valor posicional. Nas pesquisas, verificou-se que as
respostas obtidas, mostram em primeiro plano, que todas
as criancas da 3a série, quando questionadas sobre o valor
"0" (zero) responderam que ndo tinha valor nenhum. Ficou
claro que as criancas ja sabem que o zero é elemento neu-
tro nas operagdes de soma e subtracdo. Quando o zero
vem acompanhado de outro nimero como por exemplo
(0089, 0003), responderam que vale se estiver a direita, e
a esquerda ndo. Na comparagdo de nUmeros com mais
de dois algarismos, as criangas sabem que um numero de
mais algarismos representa uma quantidade maior que a
representada por niUmeros de menos algarismos. Exemplo:
5.000 é maior que 500 porque tem 4 algarismos. Criancas
de 3° e 52 séries respondem de imediato, que o valor do "0”
(zero) depende de sua colocagao no ndmero (valor posicio-
nal). Sabem também que ndo podemos suprimir o zero do
ndmero 207, uma vez que mudaria seu valor.

A primeira série e as unidades de dezena. As criangas
entrevistadas, ndo obstante, ja tivessem recebido explica-
¢Oes sobre a unidade e dezena, ndo conseguiam relacionar
o valor posicional, e apesar de saberem o conceito de de-
zena, nao aplicam este conceito em situacao operativa. As
criangas entendiam “dezena” (como duzia, termo usado no
dia-a-dia). Na 3a série ndo ha dificuldades relativas ao valor
posicional. As criancas da 3a série sentem dificuldades em
entender o significado de “elevar-se” ou de “pedir empres-
tado” com o valor posicional. No que se refere as criangas
de 5a série, a autora ssinala que muitas delas tinham difi-
culdade acerca da relagdo entre centenas e dezenas. Con-
tudo, para algumas essas relagdes sao claras.

Os resultados obtidos na pesquisa com relagdo aos
decimais, mostram que as criangas conseguem obter em
alguns casos, respostas corretas como é o caso da adigdo
porém, tal como em outras operacdes, realizam-nas de for-
ma mecanica, pois, ndo entendem o que estdo fazendo. As
pesquisas realizadas com nimeros decimais somente, nao
apresentam dificuldades mas as criangas sentem dificulda-
des em realizar opera¢bes com numeros inteiros e fracio-
narios, excecao feita aos alunos da 5a série. Essas dificulda-
des referem-se a organizacdo das posi¢des dos nimeros,
porque um deles ndo possui a virgula.

As criangas tém aprendido muito na escola, e recons-
troem muito cedo algumas regras que regem o sistema po-
sicional. Quando frente as duvidas, raramente as criancas
as questionam em aula. Por isso, é necessario criar condi-
¢Bes que permitam as criangas construir e apropriar-se dos
principios que regem nosso sistema de numeragdo, como
reflexdo, formulacdo de hipoteses, confronto de ideias etc.

Fonte
LERNER, Delia. A matematica na escola - aqui e agora.
Porto Alegre: Artmed, 1995.
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LERNER, DELIA. LER E ESCREVER NA ESCOLA:
O REAL, O POSSIVEL E O NECESSARIO. 1°
EDICAO - PORTO ALEGRE, ARTMED, 2002.

Embora seja dificil e demande tempo, a escola ne-
cessita de transformacdes profundas no que concerne ao
aprendizado da leitura e da escrita, que so serdo alcanga-
das através da compreensao profunda de seus problemas
e necessidades, para que entdo seja possivel falar de suas
possibilidades.

Capitulo 1 - Ler e Escrever na Escola: O Real, o Possivel
e o Necessdrio

Aprender a ler e escrever na escola deve transcender a
decodificacdo do cddigo escrito, deve fazer sentido e estar
vinculado a vida do sujeito, deve possibilitar a sua inser-
¢do no meio cultural a qual pertence, tornando-o capaz de
produzir e interpretar textos que fazem parte de seu en-
torno. Torna-se entdo necessario reconceitualizar o objeto
de ensino tomando por base as praticas sociais de leitura e
escrita, ressignificando seu aprendizado para que os alunos
se apropriem dele ‘como praticas vivas e vitais, onde ler e
escrever sejam instrumentos poderosos que permitem re-
pensar o mundo e reorganizar o proprio pensamento, onde
interpretar e produzir textos sejam direitos que é legitimo
exercer e responsabilidades que é necessario assumir’. Para
tornar real o que compreendemos ser necessario é preci-
so conhecer as dificuldades que a escola apresenta, distin-
guindo as legitimas das que fazem parte de ‘resisténcias
sociais’ para que entdo se possa propor solugdes e possi-
bilidades. A tarefa é dificil porque, a propria especificidade
do aprendizado da leitura e da escrita que se constituem
em construcdes individuais dos sujeitos agindo sobre o ob-
jeto (leitura e escrita) torna a sua escolarizacdo dificil, ja que
ndo sdo passiveis de se submeterem a uma programacédo
sequencial. Por outro lado, trata-se de praticas sociais que
historicamente foram, e de certo modo continuam sendo,
patrimdnio de certos grupos, mais que de outros, o que
nos leva a enfrentar e tentar buscar caminhos para resolver
as tensdes existentes na instituicdo escolar entre a tendén-
cia a mudanca (democratizacdo do ensino) e a tendéncia
a conservacao (reproducao da ordem social estabelecida).
E dificil ainda, porque o ato de ensinar a ler e escrever na
escola tem finalidade puramente didatica: a de possibili-
tar a transmissdo de saberes e comportamentos culturais,
ou seja, a de preservar a ordem pré-estabelecida, o que o
distancia da fung¢do social que pressupde ler para se comu-
nicar com o mundo, para conhecer outras possibilidades e
refletir sobre uma nova perspectiva.

E dificil também, porque a estruturacdo do ensino con-
forme um eixo temporal Unico, segundo uma progressao
linear acumulativa e irreversivel entra em contradicdo com
a propria natureza da aprendizagem da leitura e da escrita,
que como vimos ocorre por meio de aproximagdes do su-
jeito com o objeto, provocando coordenagdes e reorganiza-
¢Oes cognitivas que lhe permite atribuir um novo significa-




do aos conteldos aprendidos. E, finalmente, a necessidade
da escola em controlar a aprendizagem da leitura faz com
que se privilegie mais o aspecto ortografico do que os in-
terpretativos do ato de ler, e o sistema de avaliagdo, onde
cabe somente ao docente o direito e o poder de avaliar, ndo
propiciam ao aluno a oportunidade de autocorrecao e refle-
x@0 sobre o seu trabalho escrito, e consequentemente ndo
contribui para a constru¢do da sua autonomia intelectual.

Diante desses fatos, o que é possivel fazer para que
se possam conciliar as necessidades inerentes a instituicao
escolar e, ao mesmo tempo, atender as necessidades de
formar leitores e escritores competentes ao exercicio pleno
da cidadania? Em primeiro lugar devem se tornar explicitos
aos profissionais da educacdo os aspectos implicitos nas
praticas educativas que estdo acessiveis gracas aos estudos
sociolinguisticos, psicolinguisticos, antropolégicos e histo-
ricos, ou seja, aqueles que nos mostram como a crianca
aprende a ser leitora e escritora; o que facilita ou quais sdo
as prerrogativas essenciais a esse aprendizado. Em segun-
do lugar, é preciso que se trabalhe com projetos como fer-
ramenta capaz de articular os propoésitos didaticos com os
comunicativos, ja que permitem uma articulagdo dos sabe-
res sociais e os escolares. Além disso, o trabalho com proje-
tos estimula a aprendizagem, favorece a autonomia, ja que
envolve toda a classe, e evita o parcelamento do tempo e
do saber, j&4 que tem uma abordagem multidisciplinar. “E
assim que se torna possivel evitar a justaposicdo de ativi-
dades sem conexdo - que abordam aspectos também sem
conexdo com os conteudos -, e as criancas tem oportuni-
dade de ter acesso a um trabalho suficientemente dura-
douro para resolver problemas desafiantes, construindo os
conhecimentos necessarios para isso, para estabelecer re-
lacoes entre diferentes situacoes e saberes, para consolidar
o aprendido e reutiliza-lo...".

Finalmente, é possivel repensar a avaliacdo, sabendo
que esta é necessaria, mas que ndo pode prevalecer sobre
a aprendizagem. Segundo a autora, ‘ao diminuir a pressdo
do controle, toma-se possivel avaliar aprendizagens que
antes ndo ocorriam [...]' ja que no trabalho com projetos os
alunos discutem suas opinies, buscam informacdes que
possam auxilia-los e procuram diferentes solucées, fatores
importantissimos a formacao de cidadaos praticantes da
cultura escrita.

Capitulo 2 - Para Transformar o Ensino da Leitura e da
Escrita

"0 desafio [..] é formar seres humanos criticos, capa-
zes de ler entrelinhas e de assumir uma posicao propria
frente a mantida, explicita ou implicitamente, pelos autores
dos textos com os quais interagem em vez de persistir em
formar individuos dependentes da letra do texto e da au-
toridade dos outros”.

Para que haja uma transformacao verdadeira do ensino
da leitura e da escrita, a escola precisa favorecer a aprendi-
zagem significativa, abandonando as atividades mecanicas
e sem sentido que levam o aluno a compreender a escrita
como uma atividade pura e unicamente escolar. Para isso,
a escola necessita propiciar a formagao de pessoas capa-
zes de apreciar a literatura e de mergulhar em seu mundo
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de significados, formando escritores e ndo meros copistas,
formando produtores de escrita conscientes de sua funcao
e poder social. Precisa também, preparar as criancas para
a interpretacdo e producgdo dos diversos tipos de texto
existentes na sociedade, conseguindo que a escrita deixe
de ser apenas um objeto de avaliacdo e passe a ser um
objeto de ensino, capaz ndo apenas de reproduzir pensa-
mentos alheios, mas de refletir sobre o seu préprio pensa-
mento, enfim, promovendo a descoberta da escrita como
instrumento de criacdo e nao apenas de reproducao. Para
realmente transformar o ensino da leitura e da escrita na
escola, é preciso, ainda, acabar com a discriminacdo que
produz fracasso e abandono na escola, assegurando a to-
dos o direito de ‘se apropriar da leitura e da escrita como
ferramentas essenciais de progresso cognoscitivo e de
crescimento pessoal’.

E possivel a mudanca na escola? Ensinar e ler e escrever
faz parte do nucleo fundamental da instituicdo escolar, esta
nas suas raizes, constitui a sua missao alfabetizadora e sua
funcédo social, portanto, é a que mais apresenta resisténcia
a mudancas. Além disso, nos Ultimos anos, foi a area de
que mais sofreu com a invasdo de inovacbes baseadas ape-
nas em modismos.

“..0 sistema de ensino continua sendo o terreno privi-
legiado de todos os voluntarismos - dos quais talvez seja
o ultimo refugio. Hoje, mais de que ontem, deve suportar
o peso de todas as expectativas, dos fantasmas, das exi-
géncias de toda uma sociedade para a qual a educacao é o
ultime portador de ilusdes”.

Sendo assim, para que seja possivel uma mudanca pro-
funda da pratica didatica vigente hoje nas instituicdes de
ensino, capaz de tornar possivel a leitura na escola, é preci-
so que esta esteja fundamentada na evolucédo histérica do
pensamento pedagdgico, sabendo que muito do que se
propde pode ser encontrado nas ideias de Freinet, Dewey,
Decroly e outros pensadores e educadores, o que significa
estarem baseadas no avanco do conhecimento cientifico
dessa area, que como em outras areas do conhecimento
cientifico, teve suas hipoteses testadas com o objetivo de
desvendar a génese do conhecimento humano - como os
estudos realizados por Jean Piaget. E preciso compreender
também, que essas mudancas ndo dependem apenas da
capacitacdo adequada de seus profissionais, ja que esta é
condigdo necessaria, mas nao suficiente, é preciso conhecer
o cotidiano escolar em sua esséncia, buscando descobrir os
mecanismos ou fendmenos que permitem ou atravancam
a apropriacao da leitura e da escrita por todas as criancas
que ali estdo inseridas.

O que vimos até hoje, por meio dos trabalhos e pesqui-
sas que temos realizado no campo da leitura e da escrita,
é que existe um abismo que separa a pratica escolar da
pratica social da leitura e da escrita - 1é-se na escola trechos
sem sentido de uma realidade desconhecida para a crianca,
jé que foi produzido sistematicamente para ser usado no
espaco escolar - a fragmentacdo do ensino da lingua (pri-
meiro silabas simples, depois complexas, palavras, frases...)
ndo permite um espaco para que o aluno possa pensar no
que aprendeu dentro de um contexto que lhe faca sentido,
e ainda, fazem com que esta perca a sua identidade.




"Como o objetivo final do ensino é que o aluno possa
fazer funcionar o aprendido fora da escola, em situagdes
que ja ndo serdo didaticas, sera necessario manter uma vi-
gilancia epistemoldgica que garanta uma semelhanca fun-
damental entre o que se ensina e o objeto ou pratica social
que se pretende que os alunos aprendam. A versdo esco-
lar da leitura e da escrita ndo deve afastar-se demasiado
da versdo social nado-escolar”. O “Contrato Didatico” aqui
é considerado como as relacdes implicitas estabelecidas
entre professor e aluno, sobretudo porque estas exercem
influéncia sobre o aprendizado da leitura e da escrita, ja
que o aluno deve concentrar-se em perceber ou descobrir
o que o professor deseja que ele 'saiba’ sobre aquele tex-
to que o professor escolheu para que ele leia e ndo em
suas préprias interpretacdes: “A ‘clausula’ referente a in-
terpretacao de textos parece estabelecer [..] que o direito
de decidir sobre a validade da interpretacao é privativo do
professor...".

Se o objetivo da escola é formar cidaddos praticantes
da leitura e da escrita, capazes de realizar escolhas e de
opinar sobre o que leem e veem em seu entorno social,
é preciso que seja revisto o Contrato Didatico, principal-
mente no ambito da leitura e da escrita, e essa revisdo é
encargo dos pesquisadores de didatica - divulgando os re-
sultados obtidos bem como os elementos que podem con-
tribuir para as mudancgas necessarias -, € responsabilidade
dos organismos que regem a educacao - que devem levar
em conta esses resultados -, é encargo dos formadores de
professores e de todas as instituicdes capazes de comuni-
car a comunidade e particularmente aos pais, da impor-
tancia que tem a andlise, escolha e exercicio de opinido de
seus filhos quando do exercicio da leitura e da escrita.

Ferramentas para transformar o ensino

Vimos que transformar o ensino vai além da capacita-
¢ao dos professores, passa pela sua revalorizagdo pessoal e
profissional; requer uma mudanca de concepcao da relagao
ensino-aprendizagem para que se possa conceber o esta-
belecimento de objetivos por ciclos que abrangem os co-
nhecimentos - objeto de ensino -de forma interdisciplinar,
visando diminuir a pressao do tempo didatico e da frag-
mentacao do conhecimento. Requer que néo se perca de
vista os objetivos gerais e de prioridade absoluta, aqueles
que sdo essenciais a educacdo e lhe conferem significado.
Requer ainda, que se compreenda a alfabetizacdo como
um processo de desenvolvimento da leitura e da escrita,
e que, portanto, ndo pode ser desprovido de significado.

Essa compreensdo so sera alcancada na medida em
que forem conhecidos e compreendidos os estudos cien-
tificos realizados na area, e que nos levaram a descobrir a
importancia da atividade mental construtiva do sujeito no
processo de construcdo de sua aprendizagem, ressignifi-
cando o papel da escola. Colocando em destaque o apren-
dizado da leitura e da escrita, consideramos fundamental
que sejam divulgados os resultados apresentados pelos es-
tudos psicogenéticos e psicolinguisticos, ndo apenas a pro-
fessores ou profissionais ligados a educacdo, mas a toda
sociedade, objetivando conscientiza-los da sua validade e
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importancia, levando-os a perceber as vantagens das es-
tratégias didaticas baseadas nesses estudos, e, sobretudo,
conscientizando-os de que educacdo também é objeto da
ciéncia.

Voltando a capacitacdo, enfatizando sua necessidade, é
preciso que se criem espacos de discussdo e troca de expe-
riéncias e informacgdes, que dentre outros aspectos servirdo
para levar o professor a perceber que a diversidade cultu-
ral ndo acontece apenas em sua sala de aula, que ela faz
parte da realidade social na qual estamos inseridos, e que
sendo assim, ndo poderia estar fora da escola, e ainda, que
esta diversidade tem muito a contribuir se o nosso objeti-
vo educacional consistir em preparar nossos alunos para a
vida em sociedade. No que concerne a leitura e escrita, pa-
rece-nos essencial ter corno prioritaria a formacdo dos pro-
fessores como leitores e produtores de texto, capazes de
aprofundar e atualizar seus saberes de forma permanente’.

Nossa experiéncia nos levou a considerar que a ca-
pacitacdo dos professores em servico apresenta melhores
resultados quando é realizada por meio de oficinas, sus-
tentadas por bibliografias capazes de dar conta das inter-
rogacdes a respeito da pratica que forem surgindo durante
os encontros, que devem se estender durante todo o ano
letivo, e que contam com a participagdo dos coordenado-
res também em sala de aula, mas que, a longo prazo, capa-
citem o professor a seguir autonomamente, sem que seja
necessario o acompanhamento em sala de aula.

Capitulo 3 — Apontamentos a partir da Perspectiva Cur-
ricular

E importante que, ao propor uma transformacéo di-
datica a uma instituicdo de ensino, seja considerada a sua
particularidade, o que se da através do conhecimento de
suas necessidades e obstaculos, implicitos ou explicitos,
que cabera a proposta suprir ou superar. E imperativo que
a elaboracdo de documentos curriculares esteja fortemen-
te amparada na pesquisa didatica, j& que serd necessario
selecionar os conteldos que serdo ensinados o que pres-
supde uma hierarquizacdo, ja que privilegiard alguns em
detrimento de outros.

“Prescrever é possivel quando se esta certo daquilo que
se prescreve, e se estd tanto mais seguro quanto mais in-
vestigada estd a questdo do ponto de vista didatico”.(p. 55).
As escolhas de conteldos devem ter como fundamento os
propdsitos educativos’, ou seja, se o proposito educativo
do ensino da leitura e da escrita é o de formar os alunos
como cidaddos da cultura escrita, entdo o objeto de ensino
a ser selecionado deve ter como referéncia fundamental as
préticas sociais de leitura e escrita utilizadas pela comuni-
dade, o que supde enfatizar as fun¢des da leitura e da es-
crita nas diversas situagdes e razdes que levam as pessoas
a ler e escrever, favorecendo seu ingresso na escola como
objeto de ensino.

Os estudos em torno das praticas de leitura existentes
ou preponderantes no decorrer da historia da humanidade
mostraram que em determinados momentos histéricos pri-
vilegiavam-se leituras intensas e profundas de poucos tex-
tos, como por exemplo, os pensadores classicos, seguidos
de profundas reflexdes realizadas por meio de debates ou




conversas entre pequenos grupos de pessoas ou comuni-
dades, se tomarmos como exemplo a leitura da Biblia. Com
0 avanco das ciéncias e o aumento da diversidade literaria
disponivel - nas sociedades mais abastadas - as praticas de
leitura passaram a se alternar entre intensivas ou extensi-
vas (leitura de varios textos com menor profundidade), mas
sempre mantendo um fator comum: elas, leitura e escri-
ta, sempre estiveram inseridas nas relagdes com as outras
pessoas, discutindo hipdteses, ideias, pontos de vista ou
apertas indicando a leitura de algum titulo ou autor.

O aspecto mais importante que podemos tirar acerca
dos estudos historicos é que se aprende a ler, lendo (ou
a escrever, escrevendo), portanto, é preciso que os alunos
tenham contato com todos os tipos de texto que veicu-
lam na sociedade, que eles tenham acesso a eles, que esses
materiais deixem de ser privilégio de alguns, passando a
ser patrimdnio de todos. Didaticamente, isto significa que
os alunos precisam se apropriar destes textos através de
praticas de leitura significativas que propiciem reflexdes
individuais e grupais, que embora demandem tempo, séao
essenciais para que o sujeito possa, no futuro, ser um pra-
ticante da leitura e da escrita.

*..E preciso assinalar que, ao exercer comportamentos
de leitor e de escritor, os alunos tém também a oportuni-
dade de entrar no mundo dos textos, de se apropriar dos
tragos distintivos[..] de certos géneros, de ir detectando
matizes que distinguem a ‘linguagem que se escreve’ e a
diferenciam da oralidade coloquial, de pér em acéo [..] re-
cursos linguisticos aos quais é necessario apelar para resol-
ver os diversos problemas que se apresentam ao produzir
ou interpretar textos [...[é assim que as praticas de leitura
e escrita, progressivamente, se transformam em fonte de
reflexdo metalinguistica”. (P. 64).

Capitulo 4 - E possivel ler na escola?

“Ler é entrar em outros mundos possiveis. E indagar a
realidade para compreendé-la melhor, é se distanciar do
texto e assumir uma postura critica frente ao que se diz e
ao que se quer dizer, é tirar carta de cidadania no mundo
da cultura escrita...".(p.73). Ensinar a ler e escrever foi, e ain-
da é, a principal missao da escola, no entanto, dois fatores
parecem contribuir para que a escola ndo obtenha sucesso:

1. A tendéncia de supor que existe uma Unica interpre-
tacdo possivel a cada texto;

2. A crenga - como diria Piaget - de que a maneira
como as criancas aprendem difere da dos adultos, e que,
portanto, basta ensinar-lhes o que julgarem pertinente,
sem que haja preocupacdo com o sentido ou significado
que tais conteldos tém para as criancas, o que, além de
tudo, facilita o controle da aprendizagem, j& que essa con-
cepgdo permite uma padronizagdo do ensino.

Para que seja possivel ler na escola, é necessario que
ocorra uma mudancga nessas crengas, é preciso, como ja
vimos, que sejam considerados os resultados dos traba-
Ihos cientificos em torno de como ocorre o processo de
aprendizagem nas criancas: que ele se da através da agdo
da crianga sobre os objetos (fisicos e sociais), sendo a partir
dessa acdo que ela (a crianca) lhe atribuird um valor e um
significado.
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Sabendo que a leitura é antes de tudo um objeto de
ensino que na escola deverd se transformar em um objeto
de aprendizagem, é importante ndo perder de vista que
sua apropriacdo so6 sera possivel se houver sentido e signi-
ficado para o sujeito que aprende, que esse sentido varia
de acordo com as experiéncias prévias do sujeito e que,
portanto, ndo sdo suscetiveis a uma Unica interpretacdo ou
significado e que o caminho para a manutengao desse sen-
tido na escola esta em ndo dissociar o objeto de ensino de
sua funcao social.

O trabalho com projetos de leitura e escrita cujos te-
mas sdo dirigidos a realizacdo de algum propdsito social
vem apresentando resultados positivos. Os temas propos-
tos visam atender alguma necessidade da comunidade em
questdo e sdo estruturados da seguinte forma:

a) Proposta do projeto as criancas e discussdo do plano
do trabalho;

b) Curso de capacitacdo para as criancas visando pre-
para-las para a busca e consulta autbnoma dos materiais a
serem utilizados quando da realizagdo das etapas do pro-
jeto;

c) Pesquisa e selecdo do material a ser utilizado e/ou
lugares a serem visitados;

d) Divisdo das tarefas em pequenos grupos;

e) Participacdo dos pais e da comunidade;

f) Discussao dos resultados encontrados pelos grupos;

g) Elaboracéo escrita dos resultados encontrados pelos
grupos (que passara pela revisao de outro grupo e depois
pelo professor);

h) Redacéao coletiva do trabalho final;

i) Apresentacdo do projeto a comunidade interessada.
j) Avaliacdo dos resultados.

Nesses projetos tem-se a oportunidade de levar a
crianca a extrair informacoes de diversas fontes, inclusive
de textos que ndo foram escritos exclusivamente para elas,
e que, portanto, apresentam um grau maior de dificuldade.
A discussdo coletiva das informacgdes que vao sendo cole-
tadas propicia a troca de ideias e a verificacdo de diferen-
tes pontos de vista, como acontece na vida real, e, ainda,
durante a realizacdo desses projetos as criangas nao leem
e escrevem so para ‘aprender’, a leitura assume um propo-
sito, um significado, que atende também aos propodsitos
do docente - de inseri-las no mundo de leitores e escrito-
res. Os projetos permitem ainda, uma administracdo mais
flexivel do tempo, porque propiciam o rompimento com a
organizacao linear dos contetdos ja que costumam traba-
lhar com os temas selecionados de forma interdisciplinar,
0 que possibilita a retomada dos préprios contetdos em
outras situa¢des e ainda, a andlise destes a partir de um
referencial diferente.

Acontecem concomitantemente e em articulagdo com
a realizacdo dos projetos, atividades habituais, como ‘a
hora do conto’ semanal ou momentos de leitura de outros
géneros, como o de curiosidades cientificas e atividades
independentes que podem ter carater ocasional, como a
leitura de um texto que tenha relevancia pontual ou fazer
parte de situacdes de sistematizacdo: passar a limpo uma
reflexdo sobre uma leitura realizada durante uma ativida-




de habitual ou pontual. Todas essas atividades contribuem
com o objetivo primordial de ‘criar condi¢des que favo-
recam a formacao de leitores autbnomos e criticos e de
produtores de textos adequados a situagdo comunicativa
que os torna necessario’ ja que em todos eles observam-se
os esforcos por produzir na escola as condi¢des sociais da
leitura e da escrita.

“E assim que a organizacdo baseada em projetos per-
mite coordenar os propésitos do docente com os dos alu-
nos e contribui tanto para preservar o sentido social da
leitura como para dota-la de um sentido pessoal para as
criangas”. (p.87).

Ainda, o trabalho com projetos, por envolver grupos de
trabalho e, abrir espaco para discussdo e troca de opinides,
permite o estabelecimento de um novo contrato didatico,
ou seja, um novo olhar sobre a avaliagdo, porque admite
novas formas de controle sobre a aprendizagem, nas quais
todos os sujeitos envolvidos tomam parte, o que contribui
para a formagdo de leitores autonomos, ja que estes devem
Justificar perante o grupo as conclusGes ou opinides que
defendem. E importante ressaltar, que essa modalidade de
trabalho torna ainda mais importante o papel das inter-
vencdes do professor - fazendo perguntas que levem a ser
considerados outros aspectos que ainda nao tenham sido
levantados pelo grupo, ou a outras interpretacdes possi-
veis do assunto em questdo. Em suma, é importante que a
necessidade de controle, inerente a instituicdo escolar, ndo
sufoque ou descaracterize a sua missdo principal que sdo
os propositos referentes a aprendizagem.

O professor: um ator no papel de leitor

E muito importante que o professor assuma o papel
de leitor dentro da sala de aula. Com esta atitude ele es-
tara propiciando a crianga a oportunidade participar de
atos de leitura. Assumir o papel de leitor consiste em ler
para os alunos sem a preocupacdo de interroga-los sobre
o lido, mas de conseguir com que eles vivenciem o prazer
da leitura, a experiéncia de seguir a trama criada pelo autor
exatamente para este fim, e ao terminar, que o professor
comente as suas impressdes a respeito do lido, abrindo es-
paco para o debate sobre o texto - seus personagens, suas
atitudes. Assumir o papel de leitor é fator necessario, mas
nao suficiente, cabe ao professor ainda mais, cabe-lhe pro-
por estratégias de leitura que aproximem cada vez mais os
alunos dos textos.

A InstituicGo e o sentido da leitura

Quando os projetos de leitura atingem toda a institui-
¢do educacional, cria-se um clima leitor que atinge também
os pais, e que envolvem os professores numa situacdo de
trabalho conjunta que tem um novo valor: o de possibilitar
uma reflexdo entre os docentes a respeito das ferramentas
de anélise que podem contribuir para a resolugédo dos pro-
blemas didaticos que por ventura eles possam estar vivendo.

As propostas de trabalho e as reflexdes aqui apresen-
tadas mostram que é possivel sim! Ler e escrever na escola,
desde que se promova uma mudanca qualitativa na gestdo
do tempo didatico, reconsiderando as formas de avaliagao,
nao deixando que estas interfiram ou atrapalhem o pro-
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posito essencial do ensino e da aprendizagem. Desde que
se elaborem projetos onde a leitura tenha sentido e finali-
dade social imediata, transformando a escola em uma ‘mi-
cros-sociedade de leitores e escritores em que participem
criancas, pais e professores...". (P. 101).

Capitulo 5 - O Papel do Conhecimento Diddtico na For-
macao do Professor

"O saber didatico é construido para resolver pro-
blemas proprios da comunicacdo do conhecimento, é o
resultado do estudo sistematico das interacdes que se
produzem entre o professor, os alunos e o objeto de en-
sino; é produto da analise das relacdes entre o ensino e a
aprendizagem de cada conteldo especifico; é elaborado
através da investigagdo rigorosa do funcionamento das
situacOes didaticas”. (P. 105).

E importante considerar que o saber didatico, como
qualquer outro objeto de conhecimento, é construido
através da interacdo do sujeito com o objeto, ele se en-
contra, portanto, dentro da sala de aula, e ndo é exclusi-
vidade dos professores que trabalham com criancgas, ele
esta presente também em nossas oficinas de capacitacao.
Entdo, para apropriar-se desse saber é preciso estar em
sala de aula, buscando conhecer a sua realidade e as suas
especificidades.

A atividade na aula como objeto de andlise

O registro de classe apresenta-se como principal ins-
trumento de andlise do que ocorre em sala de aula. Esses
registros podem ser utilizados durante a capacitacdo obje-
tivando um aprofundamento do conhecimento didético, ja
que as situacoes nele apresentadas permitem uma reflexdo
conjunta a respeito das situagdes didaticas requeridas para
o ensino da leitura e escrita.

Optamos por utilizar, a principio, os registros das 'si-
tuacbes boas’ ocorridas em sala de aula, porque percebe-
mos, através da experiéncia, que a énfase nas ‘situagdes
mas’ distanciava capacitadores e educadores, e para além,
criavam um clima de incerteza, por enfatizar o que nédo se
deve fazer, sem apresentar dire¢des do que poderia ser fei-
to, em suma, quando enfatizamos ‘situagdes boas estamos
mostrando o que é possivel realizar em sala de aula, o que
por si sb, ja é motivador.

E importante destacar que as <situacdes boas> ndo se
constituem em situacOes perfeitas, elas apresentam erros
que, ao serem analisados, enriquecem a pratica docente,
pois sao: considerados como importantes instrumentos de
analise da pratica didatica - ponto de partida de uma nova
reflexdo - sendo vistos como parte integrante do processo
de construcao do conhecimento.

“... a andlise de registros de classe opera como coluna
vertebral no processo de capacitacao, porque é um recurso
insubstituivel para a comunicagdo do conhecimento dida-
tico e porque é a partir da anélise dos problemas, propos-
tas e intervencdes didaticas que adquire sentido para os
docentes se aprofundarem no conhecimento do objeto de
ensino e de s processos de aprendizagem desse objeto por
parte das criancas”, (p. 116).




Palavras Finais

Quanto mais os profissionais capacitadores conhece-
rem a pratica pedagdgica e os que exercitam essa pratica
no dia-a-dia: as crengas que os sustentam e os mecanis-
mos que utilizam; quanto mais conhecerem como se dé o
processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita na
escola, mais estardo em condi¢des de ajudar o professor
em sua pratica docente.

A educadora argentina fala sobre o processo de elabo-
racao de Ler e Escrever na Escola e os reflexos que a obra
promoveu na Educagdo.

Qual foi a motivacao para escrever este livro? A cons-
ciéncia de que era preciso colocar em primeiro plano a
andlise das possibilidades e das dificuldades da escola em
assimilar projetos de ensino de leitura e escrita.

Surgiram duvidas enquanto trabalhava o texto? Como
elas poderiam néo surgir? Escrever é comprometer-se com
o que é dito. Porém, o mais importante durante a elabo-
racdo do livro foi analisar o real - as condi¢des em que se
trabalha na escola, a funcdo social e as caracteristicas da
instituicdo - e a0 mesmo tempo priorizar o possivel, com a
missao de transformar o ensino para favorecer a formacao
de todos os alunos como leitores e escritores plenos.

E possivel ver avangos nessa area depois que o livro
foi publicado? Nao creio que ele tenha produzido efeitos
magicos. Lamentavelmente, acho que nenhum consegue
tal feito. Mas espero que ja tenha esclarecido alguns pro-
blemas e ajudado educadores a encontrar caminhos para
avangar na dificil tarefa de ensinar.

LIBANEO, J.C.; OLIVEIRA, J. F.; TOSCHI,
M. S. EDUCACAO ESCOLAR: POLITICAS,
ESTRUTURA E ORGANIZAGCAO. SAO PAULO:
CORTEZ, 2003, CAPITULO III, DA 42 PARTE.

EDUCAGAO ESCOLAR: POLi'[ICAS, ESTRUTURAS E
ORGANIZACAO

O sistema educativo e as escolas estabelecem relagdes
entre si e existem duas importantes razdes para conhecer e
analisa-las. A primeira faz referéncia as politicas educacio-
nais e as diretrizes organizacionais e curriculares que sao as
ideias, valores, atitudes e praticas capazes de influenciar as
escolas e seus profissionais no que diz respeito as praticas
formativas dos alunos. A segunda esta pautada aos profis-
sionais das escolas os quais podem aceitar ou rejeitar essas
politicas e diretrizes educacionais, ou até mesmo, dialogar
com elas e entdo formular, de modo coletivo, praticas for-
mativas e inovadoras.

Para tanto, é preciso conhecer e analisar como se inter-
-relacionam as politicas educacionais, a organizacéo e ges-
tdo das escolas e as praticas pedagdgicas na sala de aula.
O professor nao pode se contentar apenas em desenvolver
saberes e competéncias para ter uma boa atuacdo em sala
de aula, é preciso tomar consciéncia do sistema escolar e
enxergar além.
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Outra razdo torna esses estudos importantes que é o
fato de que as normas, leis e diretrizes da educacao, es-
tdo sujeitas a decisdes politicas. Cabe ao sistema de ensino
e as escolas contribuirem de maneira significativa para a
construcdo de um projeto de nacdo e, para a formagao de
sujeitos capazes de participar ativamente desse processo.

As politicas educacionais e organizacionais que vemos
hoje estdo diretamente relacionadas as transformacoes
econdmicas, politicas, culturais e geograficas que quali-
ficam o mundo atual. A exemplo disso nds temos as va-
rias reformas educativas realizadas nos paises da Europa e
América durante os Ultimos 20 anos.

Tais reformas se justapdéem com a recomposicdo do
sistema capitalista mundial que trouxe consigo a doutri-
na neoliberal, caracterizada por trés tracos particulares:
mudangas no processo de producdo (avancos cientificos
e tecnoldgicos), superioridade do livre funcionamento do
mercado e reducao do papel do Estado que por sua vez,
afetam diretamente a educacdo tendo em vista que para o
neoliberalismo, o desenvolvimento econdmico fomentado
pelo desenvolvimento técnico-cientifico garante, por si s,
o desenvolvimento social.

Essa falta de consideracdo com as implicacdes sociais
e humanas geram vérios problemas sociais como desem-
prego, fome e desigualdade entre paises, classes e grupos
sociais. E também, problemas globais como a devastacdo
ambiental, o desequilibrio ecoldgico, o esgotamento dos
recursos naturais e problemas atmosféricos.

Progredindo na mesma proporcdo, mudancas signifi-
cativas nos processos de producdo e transformacdes nas
condicdes de vida e de trabalho devido a associagdo entre
ciéncia e técnica, proporcionou uma necessidade de se ter
conhecimento e informacéo a tal ponto que influenciaram
a economia e seu desenvolvimento. Os paises industriali-
zados entdo viram a necessidade de se rever o lugar das
instituicbes encarregadas de produzir conhecimento e in-
formacao, tornando-se prioridade, a reforma dos sistemas
educacionais os quais giram em quatro pontos: o curricu-
lo nacional, a profissionalizacdo dos professores, a gestao
educacional e a avaliagdo institucional.

No Brasil, também houve algumas transformacdes,
no que diz respeito ao sistema educacional. Que ocorreu
a partir do ano de 1990, inicio do governo Collor, e tam-
bém ano em que se realizou a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, ocasido em que se estabeleceram
prioridades para a educacéo, entre elas, a universalizacdo
do ensino fundamental. Em 1993, no governo de Itamar
Franco, cria-se o Plano Decenal de Educacdo para Todos e
em 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso, es-
tabeleceram-se metas pontuais, que sdo: descentralizacdo
da administracdo das verbas federais, elaboracdo do curri-
culo nacional, educacao a distancia, avaliacdo nacional das
escolas, incentivo a formacdo de professores, parametros
de qualidade para o livro didatico, entre outras. Ja essas,
acompanham as tendéncias internacionais se alinhando a
politica neoliberal e as orienta¢cdes dos organismos finan-
ceiros como o Banco Mundial e o FMI.

Nesse mesmo ambito, se deu a elaboracdo e promul-
gacao da LDB, do PNE, das diretrizes curriculares, normas e
resolucdes do Conselho Nacional de Educagéao.




No entanto, essas politicas e diretrizes demonstram
ser, salvo raras excecdes, intencdes declaradas ao invés de
medidas efetivas. Ocorre entdo um impasse, de um lado,
politicas educativas que expressam intencdes de se aumen-
tar a autonomia e a participacdo das escolas e dos profes-
sores, do outro, ha a questdo da crise de legitimidade dos
estados que dificulta a efetivacdo de investimentos em sa-
larios, carreira e formacdo do professorado, com o pretexto
de que o Estado requer reducao de despesas, transmitindo
uma légica contabil e economista ao sistema educacional.

Desde a estruturagdo do curso de Pedagogia, em 1939,
sempre houve a preocupac¢ado com os aspectos legais e ad-
ministrativos da escola, geralmente vistos na disciplina Ad-
ministragdo Escolar.

Estd mencionado, no Parecer 292/62 — do Conselho
Federal de Educagdo — a disciplina Elementos de Adminis-
tragdo Escolar a qual tinha como finalidade proporcionar o
conhecimento, por parte do licenciado, da escola em que
iria atuar (seus objetivos, estrutura e seus aspectos de seu
funcionamento), além de proporcionar uma visdo Unica do
aspecto escola-sociedade.

Em 1968, houve a homologacao dos Pareceres 252/69
e 672/69 como forma de se adequar os curriculos de Pe-
dagogia e das licenciaturas a Lei 5.540/68. Esses pareceres
incluiram a disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 2° Grau, substituindo a disciplina Administragao Escolar.
O motivo pelo qual se deu essa substituicao foi o fato de
que com a denominagdo Administracdo Escolar, se fazia res-
saltar o aspecto administrativo, ndo levando em conta as-
pectos referente a estrutura e ao funcionamento do ensino.

J& nos anos 80, propostas curriculares alternativas sur-
giram com contetdos semelhantes a Administragdo Escolar
e a Estrutura e Funcionamento do Ensino do 2° Grau, mas
como denominacdes diferentes: Educacdo Brasileira, Politi-
cas Educacionais, Organizacao do Trabalho Pedagdgico (ou
Escolar).

As Resolucdes 2/69 e 9/69 foram as primeiras a apre-
sentarem a denominacdo Estrutura e Funcionamento do
Ensino. Estéa fixava os minimos de contetidos das disciplinas
e a duracao do curso de Pedagogia, aquela, estabelecia os
minimos de conteldos e a duragdo dos cursos para a for-
macado pedagogica em nivel de licenciatura.

Segundo a Resolugdo 9/69, os curriculos de licenciatu-
ra deveriam abranger as seguintes matérias: Psicologia da
Educacao, Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 2° Grau e Pratica de Ensino, sob forma de estagio su-
pervisionado, mas em conformidade com a Lei 5.692/71, na
qual instituiu o ensino de primeiro e segundo graus, a de-
nominacdo alterou-se para Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° e 2° graus.

De acordo com a legislacdo, ha dois elementos basi-
cos na disciplina: a escola e o ensino, onde, primeiramente,
apresenta-se a organizacdo e o funcionamento da escola e
em seguida, o ensino.

Contudo, essas abordagens mostram a escola e o ensi-
no como elementos prontos e acabados no interior de um
sistema educacional racionalmente organizado e de uma
sociedade organicamente constituida e funcional fazendo
com que se torna evidente a importancia da legislagdo
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como eixo basico da disciplina. Obrigatéria em algumas
habilitacdes do curso de Pedagogia, a disciplina Legislacdo
do Ensino de 1° e 2° Graus tornou-se base da Estrutura e
Funcionamento do Ensino. J& na organizacdo do ensino es-
colar, se tem a descricdo dos 6rgaos e seu funcionamento
e, a analise de seus componentes administrativos e curricu-
lares, através de textos legais.

Os curriculos de Pedagogia e das licenciaturas, atual-
mente, apresentam varias denominacoes, entre elas, as
mais corriqueiras sdo: Estrutura e Funcionamento do En-
sino Fundamental e Médio — oferecida no segundo ou no
terceiro ano do curso de Pedagogia, com carga anual que
varia entre 60 128 horas e ministrada em um ano ou seis
meses — e, Didatica e Préatica de Ensino de Estrutura e Fun-
cionamento do Ensino Fundamental e Médio - disciplina
em forma de estagio supervisionado, geralmente com car-
ga anual de 128 horas, no Ultimo ano do curso de Peda-
gogia. Em geral, os conteudos e objetivos dessa disciplina,
assumem trés abordagens distintas:

Abordagem legalista e formal: Os textos legais e os do-
cumentos sdo apresentados e analisados sistémica e fun-
cionalmente. Essa abordagem acosta-se a letra, linhas e ao
texto legal. O estudo ai acaba por se tornar arido, insipido
e aversivo.

Abordagem politico-ideoldgica: D4 énfase aos textos
criticos, procura-se mostrar o real com base em uma postu-
ra e visdo politico-ideolégica. Essa abordagem aproxima-se
mais ao contexto, ao espirito e as entrelinhas dos textos
legais. O estudo ai acaba por se tornar parcial e partidario.

Abordagem histérico-critica: Os textos legais sdo usa-
dos como referencial para a anélise critica da organizacdo
escolar e como forma de confrontar a situagdo proclamada
(ideal) com a situacao real. O estudo ai acaba por se tornar
mais fértil, dinamico, investigativo e critico-reflexivo.

O desenvolvimento dos conteldos, por uma ética me-
todoldgica, deve estar alinhado a articulagdo de trés ele-
mentos, segundo Monteiro (1995): visdo oficial (conheci-
mento da legislacdo educacional, programas e planos de
governo); visdo da realidade (comparacéo da visdo oficial
com o que realmente acontece no funcionamento do en-
sino) e visdo critica (apds o conhecimento das anteriores,
pratica-se a leitura fundamentada, para geracdo de novos
conhecimentos.

Para Saviani (1987), ha trés etapas no exame critico da
legislacdo de ensinos: contato com a lei (analise textual,
para captar a estrutura do texto); exame das razdes mani-
festas (leitura da exposicdo de motivos, dos pareceres, dos
relatorios, etc.) e busca das razdes reais (exame do contexto
— processo histdrico socioecondmico e politico — exame da
génese da lei — processo de elaboracdo da lei, os autores e
seus papéis).

Textos legais, documentos e textos criticos, também
podem ser usados como auxilio ao estudo de alguns te-
mas da disciplina (municipalizacdo do ensino, organizagao
formal e informal da escola, financiamento do ensino, etc.),
servindo de fundamento para elucidar uma situagao/ques-
tdo norteadora de investigacdo, aliando assim, ensino e
pesquisa, tornando o método de ensino e aprendizagem




mais dinamico e reflexivo, desenvolvendo também, a habi-
lidade de investigacdo, proporcionando, assim, que o tra-
balho académico seja um momento em que o aluno possa
procurar, investigar e produzir conhecimento, orientado
pelo professor.

As abordagens identificadas e os aspectos metodolégi-
cos de tratamento dos conteldos se relacionam ao conhe-
cimento do objeto de estudo, tendo em vista que refletem
a trajetoria da disciplina. Contudo, percebe-se que houve
uma significativa evolucdo na abordagem da disciplina, em
sua ampliacdo e diversificacdo, o mesmo ndo ocorreu com
objeto de estudo, ndo com clareza. Qual é e qual era ele?

Vemos que houve uma mudanca na énfase da disci-
plina, de aspectos estruturais e formais do ensino para as
questdes de funcionamento onde o foco saiu do ensino
de primeiro e segundo graus para a concreta escola de
primeiro e segundo graus. Proporcionando assim que a
perspectiva legalista, descontextualizada e limitada fosse
modificada com a finalidade de se privilegiar a discussao
de alternativas para a reconstrucao da escola e do sistema
educacional brasileiro.

Houve assim uma transformacdo democratica de um
ensino genérico para uma abordagem de uma escola e en-
sino concretos, todavia, cabe-se questionar se a mudanca
ocorreu somente na abordagem/compreensao do objeto;
se o objeto de estudo da disciplina continuou a ser a escola
e a organizacdo do ensino e até mesmo se a legislacdo e
os documentos constituem o eixo basico da apreensdo da
escola e do ensino.

A escola e o ensino ainda continuam como foco da dis-
ciplina, mas agora contextualizados de maneira concreta,
critica e historica. D4 dtica sistémica/tecnicista para a Otica
histérico-critica, onde as politicas de educacdo séo trata-
das com maior intensidade, uma vez em que sdo elas as
responsaveis por definirem, em grande parte, a legislacao
educacional, a escola e o ensino.

E apropriado adotar entdo a denominacdo Estrutura e
Organizagdo da Educacdo Escolar — Politicas Educacionais
e Funcionamento da Escola, tendo como ideia principal a
possibilidade em aprender as imbricacdes entre decisGes
centrais e decisdes locais, a fim de articular, em torno da
escola, as abordagens mais gerais de cunho socioldgico,
politico e econdmico e os processos escolares internos de
cunho pedagdgico, curricular, psicolégico e didatico.

A partir da leitura da obra, é possivel fazer uma reflexdo
a respeito da educagao escolar como um todo, bem como
as suas politicas educacionais e educativas. No decorrer da
leitura do livro os autores trazem informagdes importan-
tes relacionadas a histéria das politicas educacionais, como
surgiram, porque surgiram e como foram transformadas
para atenderem as necessidades que se apresentaram.

Percebe-se a dedicacdo dos autores em levar ao co-
nhecimento do leitor os processos pelos quais ocorre a
formacao de professores, as disciplinas que sédo oferecidas,
as leis que regulam essa formacao e também as mudancas
que essas leis trouxeram ao longo do tempo.

Recomenda-se a leitura e a apreciacdo dessa obra a
estudantes de pedagogia e das licenciaturas, para que pos-
sam entender melhor o seu futuro ambiente de trabalho, a
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escola — seus objetivos e estruturas e professores, para que
possam conhecer ainda mais o seu local de trabalho e as-
sim, se tornar um agente ativo no processo de construgao
da educacao e das politicas educacionais.

Fonte
Disponivel em http://simboraestudar.blogspot.com.br/

MANTOAN, MARIA TERESA EGLER. ABRINDO
AS ESCOLAS AS DIFERENCAS, CAPIiTULO 5,
IN: MANTOAN, MARIA TERESA EGLER (ORG.)
PENSANDO E FAZENDO EDUCACAO DE
QUALIDADE. SAO PAULO: MODERNA, 2001.

Este livro focaliza concepcdes, ideias e praticas educa-
tivas para analisar o que existe hoje, apontando as ques-
tBes a serem tratadas com urgéncia nas escolas, e mostrar
possibilidades de mudancga, adequando-as aos seus novos
donos - os alunos de nosso tempo. O que se almeja é re-
formar a escola, ou seja, refazer o seu design, através da
participacdo dos educadores.

ESCOLAS ABERTAS A DIVERSIDADE

Pensando e fazendo educacéo de qualidade

Maria Teresa Eglér Mantoan

Universidade Estadual de Campinas- Faculdade de
Educagdo

As diferencas de classe social, idade, género, capacida-
de intelectual, raca, interesses entre os alunos como chave
do aprimoramento do ensino e do sucesso na aprendiza-
gem académica sdo ainda parcialmente aceitas e consti-
tuem um forte impacto no conservadorismo dos sistemas
educacionais, que insistem na eliminacdo dessas diferencas
como meio para melhorar a qualidade do ensino em suas
escolas. Questionam-se os limites da diversidade, além dos
quais os alunos sdo inelegiveis para os programas escola-
res. A tendéncia é de se encorajar os alunos a ignorar suas
proprias diferencas e as dos outros.

Né&o lidar com as diferencas é ndo perceber a diver-
sidade que nos cerca, 0os muitos aspectos em que somos
diferentes uns dos outros e transmitir, implicita ou explici-
tamente, que as diferencas devem ser ocultadas, tratadas a
parte. Essa maneira de agir remete, entre outras formas de
discriminacdo, a necessidade de se separar alunos com di-
ficuldades em escolas e classes especiais, a busca da "pseu-
do” homogeneidade nas salas de aula, para o ensino ser
bem-sucedido, enfim, a dificuldade que temos de conviver
com pessoas que se desviam um pouco mais da média das
diferencas, conduzindo-as ao isolamento, a exclusao, den-
tro e fora das escolas.

As escolas abertas a diversidade sdo aquelas em que
todos os alunos se sentem respeitados e reconhecidos nas
suas diferencas, ou melhor, sdo escolas que ndo séo indi-
ferentes as diferencas. Ao nos referirmos a essas escolas,




estamos tratando de ambientes educacionais que se carac-
terizam por um ensino de qualidade, que ndo exclui, ndo
categoriza os alunos em grupos arbitrariamente definidos
por perfis de aproveitamento escolar e por avalia¢cbes pa-
dronizadas e que ndo admitem a dicotomia entre educagédo
regular e especial. As escolas para todos sdo escolas inclu-
sivas, em que todos os alunos estudam juntos, em salas de
aulas do ensino regular. Esses ambientes educativos desa-
fiam as possibilidades de aprendizagem de todos os alunos
e as estratégias de trabalho pedagdgico sdo adequadas as
habilidades e necessidades de todos.

Todos os alunos experimentam em momentos de sua
trajetoria escolar um ou outro problema, obstaculo, dificul-
dade nas aprendizagens académicas. As razbes pelas quais
os alunos fracassam em algumas situacdes escolares sdo
complexas e ndo devem recair Unica e inteiramente no que
é inerente ao aprendiz. Grande parte dessas dificuldades e
incapacidades sdo devidas a propria escola. Nesse senti-
do, podemos afirmar que o nimero de pessoas com pro-
blemas de aprendizagem em uma escola esta relacionado
com a qualidade da educacdo nela oferecida.

Da mesma forma, todos os alunos devem se beneficiar
do apoio escolar e de suportes individualizados, quando
estdo passando por situa¢des que os impedem de conse-
guir sucesso nas atividades escolares.

Nas escolas inclusivas todos se apoiam mutuamente e
sdo atendidos em suas necessidades especificas por seus
pares, sejam colegas de classe, escola ou profissionais de
areas afins. A pretensdo dessas escolas é a superacdo de
todos os obstaculos que as impedem de avancar no sen-
tido de garantir um ensino de qualidade, preocupado em
desenvolver os talentos, as tendéncias naturais, as habili-
dades de cada aluno para esta ou aquela especialidade. Em
cada turma os talentos se misturam as histérias de vida dos
alunos, as suas experiéncias individuais e coletivas. Nesse
ambiente é que os conteddos académicos ganham nuan-
ces de entendimento, versdes, confrontos necessarios a
elaboracéo interdisciplinar das ideias, a compreensdo do
mundo. A intencdo é de fazer com que os alunos perce-
bam a importancia de somar esses talentos e reconhecam
a complementaridade de suas habilidades e vivéncias, para
explorar temas de estudo, para compreender melhor as
nocdes académicas.

Temos de recusar e de acusar todos os desvios dos
propositos da educagdo para todos de seus verdadeiros
fins. A retdrica dos discursos publicos é envolvente e en-
ganosa e esconde interesses que nao sao os das praticas
inclusivas nas escolas. Aumentar o nimero de matriculas
das criangas com deficiéncia no ensino regular ndo significa
caminhar em direcdo da inclusdo e muito menos de uma
escola de qualidade para todos. O mesmo se pode dizer da
diminui¢do dos percentuais de reprovacao e dos casos que
milagrosamente se “reabilitam” nas classes de aceleragdo
e em programas de reforco da aprendizagem tdo comuns
nas nossas escolas.

Os obstaculos ao acesso de todos a uma educacgdo de
qualidade variam de uma escola para outra, conforme o
tipo e grau das deficiéncias escolares; os projetos de re-
mocao dessas barreiras sdo sempre pontuais e localizados.

BIBLIOGRAFIA

@ NovA

CONCURSOS

As propostas de ensino de qualidade para todos os
alunos precisam ser explicitadas a partir de um verdadei-
ro repasse de conceitos e de posicionamentos tedricos e
praticos que fundamentam o ensino tradicionalmente mi-
nistrado nas escolas.

Reconstruir os fundamentos e a estrutura organizacio-
nal das escolas, na direcdo de uma educacao de qualidade
para todos, remete, igualmente, a questdes especificas, re-
lacionadas ao conhecimento do objeto ensinado e ao su-
jeito que aprende. Trata-se de mais um desafio que implica
na consideracdo da especificidade dos conteldos acadé-
micos e da subjetividade do aprendiz, ou seja, em um siste-
ma duplo de interpretacdo do ato de educar, referendado
por pressupostos de natureza epistemoldgica e psicoldgica
e na concretizacdo de propostas inovadoras, que revertem
o que tradicionalmente se pratica nas salas de aula.

Ha ainda a considerar que o ato de educar supde in-
tengdes, representagdes que temos do papel da escola, do
professor, das nocdes , do modo de aprender, do aluno e
de sua aprendizagem e essas concepgdes variam, confor-
me os paradigmas, as ideologias, os fundamentos cienti-
ficos que as sustentam Toda agdo pedagdgica ocorre em
uma época, em um dado ambiente e estes influem sobre
o que fazemos e compreendemos, definindo os contornos
de nossos atos pedagdgicos, dos mais elementares, aos
mais expressivos e complexos. Nem sempre os fins gerais
da educacédo e os fins que cada educando estabelece para
a sua educacao se integram, provocando quebras no mo-
vimento das a¢es educativas e na condugdo que os fins
exercem sobre os meios pelos quais o ensino se efetiva.

A mediacdo do professor é outro ponto bésico, que en-
feixa os topicos que ora destacamos neste preambulo de
discussdes. Sabemos que reduzido as suas proprias desco-
bertas, ou seja, a mercé de seus recursos individuais, o alu-
no avanga pouco, evolui lentamente e ndo consegue atua-
lizar e explorar todas as suas possibilidades cognoscitivas.

SO combateremos a exclusdo escolar, na medida em
que as escolas se tornarem aptas para incluir, incondicio-
nalmente, todos os seus alunos, em um Unico sistema de
ensino.

Muitos sistemas tém se tornado inclusivos, por busca-
rem o aprimoramento constante da formacao de seus pro-
fessores e o sucesso na aprendizagem de seus alunos. Essa
busca exige esforcos continuos, como veremos adiante. A
luta pela inclusdo de todos os alunos nas salas de aulas
regulares esta disseminada nos paises, nas redes de ensino
publico, nas escolas particulares. Nossa experiéncia se cir-
cunscreve em sistemas municipais de ensino e é o trabalho
em suas escolas, com seus alunos, pais e professores que
iremos mesclar com as considera¢des que faremos, no de-
senrolar deste texto.

Valores, principios e atitudes

A identificacdo de escolas que caminham no sentido
de eliminar os obstaculos ao acesso de todos a educacao
é possivel e observavel, desde que ndo se busque em suas
caracteristicas um modelo pré-definido e fechado que pos-
sa ser adotado universalmente.




Existem, contudo, tendéncias e principios basicos des-
sas escolas que estdo na base de todos os processos pelos
quais elas caminham para alcancar seus objetivos.

Podemos identificar entre esses principios e tendéncias
aspectos que dizem respeito a organizacdo escolar, aos
programas de ensino, processos de ensino e aprendiza-
gem, servicos de suporte, formacao inicial e continuada de
professores, mudanca de atitudes, valores, desenvolvimen-
to de comunidade.

Uma caracteristica marcante dessas escolas é o esforco
que despendem no sentido de mudar atitudes com relacao
as diferencas entre os alunos. Essas atitudes se circunscre-
vem ao ambito escolar e fora dele, estendendo-se as fami-
lias e a comunidade.

Os obstaculos a serem vencidos nesse sentido sdo de
natureza subjetiva e, ao nosso ver, os mais fortes, pois di-
zem respeito a questdes que estdo arraigadas a nossa for-
macao e experiéncias pessoais em uma sociedade que nao
esta habituada a reconhecer e a valorizar as diferencas.

A igualdade entre as pessoas é o valor fundamental,
quando tratamos de escolas para todos. Podemos enca-
ra-lo de varios angulos, mas em todos eles o sentido da
igualdade ndo se esgota no individuo, expandindo as con-
sideracbes para aspectos de natureza politica, social, eco-
nomica,

A igualdade ndo se contradiz com o respeito as di-
ferencas entre as pessoas, mas as reforca, na medida em
que esse valor se desdobra em trés principios particula-
res. Esses autores referem-se inicialmente ao respeito pelas
pessoas, no sentido de que “cada ser humano tem direito
a dignidade, independentemente de suas capacidades ou
de suas realizagcoes”...(p."13). Apontam também o direi-
to a satisfacdo das necessidades basicas e o principio da
igualdade de oportunidades e estabelecem uma distin¢ao
entre oportunidade igual e justa para todos e oportuni-
dade igual e igualitaria para todos. A primeira formulagdo
prescreve que 0s avancos sociais .."devem se basear uni-
camente no talento do individuo: assim, nenhuma pessoa
estd em desvantagem em razdo de seu sexo, de sua raca,
de sua religido, de seus antecedentes sociais ou de toda
outra consideracdo’(p.13). A segunda supde que .."cada
pessoa deve ter uma oportunidade real de desenvolver
suas capacidades especificas de modo satisfatdrio e “uma
medida substancial de realizacdo pessoal deve ser disponi-
vel para cada individuo, independentemente de suas habi-
lidades (idem, p.14). Doré (1996) destaca que este principio
é invocado nos meios escolares, quando a discussao recai
sobre a escolha de uma sala de aula regular ou especial
para responder as necessidades particulares dos alunos.
Acrescenta aos principios citados a “discriminacado positi-
va", que garante aos alunos e as pessoas em geral os re-
cursos humanos e materiais de que necessitam para o seu
desenvolvimento e adaptacdo social. No meio escolar este
principio ndo desaparece com a inclusdo, mas deve estar
disponivel a todos os alunos que estiverem vivendo situa-
¢Oes de desvantagem, frente aos demais, no desempenho
de suas atividades.
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Quando se trata de propiciar oportunidades iguais e
justas para todos, temos muito ainda a fazer nas nossas
escolas, para corresponder ao principio pelo qual os se-
res humanos tém direito a dignidade, sejam quais forem as
suas capacidades ou realizagoes.

Barreiras atitudinais sdo predisposi¢des que levam as
pessoas a responderem a situagdes ou a outras pessoas de
modo desfavoravel, tendo em vista um dado valor. No caso
da igualdade entre as pessoas, as barreiras se materializam
na recusa das pessoas em reconhecer e defender esse valor,
através de comportamentos, reagdes, emocdes e palavras.
A existéncia dessas barreiras comprova a cultura marcada-
mente discriminatdria, elitista e segregacionista de nossas
escolas, influenciando todos os procedimentos e o discurso
de seus membros, chegando mesmo a atingir os alunos e
seus pais. Em uma palavra, a igualdade entre as pessoas é
um valor esquecido nos padrdes e concepgdes da escola
tradicional.

Muitos diretores escolares, professores e pais ainda re-
lutam em aceitar que o perfil dos alunos mudou, que as
criancas e jovens de hoje ndo sdo mais 0s mesmos que
tinham acesso as escolas anteriormente, reclamando da
origem social destes e alegando a influéncia da origem no
sucesso e no fracasso escolar. O preconceito é constata-
do, quando se trata de alunos que tém dificuldades para
aprender por serem ou por estarem deficientes, do ponto
de vista intelectual, social, afetivo, emocional, fisico, cultu-
ral e outros. Existe também quando se trata de alunos de
raca negra, de familias de religides populares, os chamados
“crentes”, de filhos de familias desestruturadas, de maes
solteiras e pais omissos, drogados, marginais.

Nossa experiéncia em escolas particulares demonstrou
que é dificil trabalhar com as atitudes de professores, pais,
coordenadores, diretores e/ou proprietarios e até mesmo
com alguns alunos para fazé-los perceber o quanto ainda
estdo marcados por ideias e sentimentos que lhes impe-
dem de admitir que um aluno possa ser diferente daquele
que acreditam ser os representativos de uma determinada
classe social, de um dado grupo de pessoas que é bem-do-
tada social, cultural e intelectualmente. Os proprios pais de
criangas com deficiéncia sdo os primeiros a admitir o pre-
conceito e a discriminacao, pois ndo matriculam nas mes-
mas escolas os seus outros filhos! Eles entendem que as
escolas que acolhem a todas as criangas s6 o fazem porque
estdo menos comprometidas com a qualidade do ensino e
a aprendizagem dos alunos e que os alunos sem deficiéncia
serdo prejudicados pela presenca de colegas com déficits
de compreensdo e de desempenho, que comprometem a
expectativa escolar, rebaixando-a para todos.

Para inimeros outros autores que estao envolvidos em
projetos de inclusdo, na concepcdo de uma educacdo de
qualidade para todos, (Forest, 1984, 1985, 1987; Richler,
1993; Stainback e Stainback,1990; Forest e Pearpoint, 1992;
Kunc, 1992), o desenvolvimento do espirito comunitario é
uma condicdo para que o valor e os principios da igualdade
se efetivem. De certo que o alto nivel do espirito de coleti-
vidade, cultivado por sociedades diferenciadas, é a base do
igualitarismo. Pertencer a comunidade é uma necessidade
fundamental de toda pessoa, e um direito que deve ser ga-
rantido a todos.




Nos dois ultimos séculos, a educacdo formal se carac-
terizou por ter excluido os alunos com deficiéncia, mais do
que por té-los incluido nas escolas. No comeco do século
vinte estendeu-se a educacdo publica para todas as crian-
cas e foi nessa mesma época que, em paralelo, se criaram
as estruturas da educacdo especial. O crescimento desse
sistema segregado de educacao refletiu a centralizacao, as
especializacdes de funcbes, a hierarquia administrativa do
modelo organizacional das corporagdes industriais. Esse
momento influiu no incremento do ensino especial, como
um sistema a parte. Mais e mais pessoas foram matricula-
das nas escolas e classes especiais e “incluidas pela defi-
ciéncia” (Bunch,1994). A educacdo especial, infelizmente,
ndo cumpriu com a promessa que muitos tinham deposi-
tado nela. A sociedade jamais poderia pensar que as clas-
ses especiais falhariam em seus propositos de superar as
classes regulares no atendimento escolar aos deficientes,
a despeito da especializacdo dos professores e do nimero
reduzido de alunos (MacMillan and Hendrick, 1993).

Em toda parte, a maioria das criangas que entram nes-
sas classes especiais nunca mais as deixam. A porta de sai-
da é bem mais estreita do que a da entrada e forma-se
o conhecido “buraco da agulha” dos sistemas de ensino
especial.

A partir de 1990, o movimento em favor da Educagéo
para Todos, defendido na conferéncia organizada pelas
Nac¢bes Unidas em Jomtien, na Tailandia, comecou a ser
discutido e a influir na transformacao das escolas e das co-
munidades mais sensiveis a esta inovacdo. Em 1993 foram
adotadas as Normas Uniformes para as Pessoas com In-
capacidade. Elas foram promulgadas pela Assembleia Ge-
ral das Na¢des Unidas e nos seus principios fundamentais
estabelecem que o termo “igualdade de oportunidades”
alude ao processo mediante o qual os diversos sistemas
da sociedade, o entorno fisico, os servicos, as atividades,
a informacéo e a documentacao sejam colocadas a dispo-
sicdo de todos, especialmente das pessoas com incapa-
cidades. O mesmo documento especifica que as pessoas
com deficiéncia deveriam receber o apoio necessario nas
estruturas comuns de educacao, saude, emprego e servi-
cos. A educacao foi considerada uma area critica e estava
vinculada ao principio de inclusdo. Aos paises caberia o
reconhecimento do principio de igualdade de oportunida-
des de educacdo nos niveis fundamental, médio e superior
para as criancas, jovens e adultos com deficiéncia e deve-
riam cuidar para que constituissem uma parte integrante
do sistema de ensino.

Foi a partir do final dos anos 80 que o movimento em
favor da inclusdo de alunos com deficiéncia nas salas de
aulas regulares comecou a se expandir em todo o mundo.
Em 1994 em Salamanca, na Espanha, foi assinada a De-
claracdo que convocou todos os governos a adotar com
urgéncia, como questdo legal ou de politica, o principio da
educacao inclusiva. No seu item 2, o referido documento
da Unesco afirma que “as escolas regulares com orienta-
¢do inclusiva sdo o meio mais efetivo para combater as
atitudes discriminatdrias, criar comunidades abertas, cons-
truir uma sociedade integrada e se obter uma educagao
para todos”.
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Outras manifestacdes ocorreram a partir da Declara-
¢do de Salamanca; em 1995, em Copenhague, no Encontro
Mundial sobre o Desenvolvimento Humano, o compromis-
so 6 do documento final dessa reunido reafirmou a neces-
sidade de serem asseguradas oportunidades educacionais
igualitarias em todos os niveis de educandos, em ambien-
tes integrados. Nesse mesmo ano o Programa de Desen-
volvimento das Nacdes Unidas (UNDP) edita um guia so-
bre a participacdo de pessoas com deficiéncia no desen-
volvimento humano sustentavel no qual assegura que “as
pessoas com deficiéncia ndo devem ser excluidas(...). Sdo
necessarios mudancas e esforcos consideraveis para que
sejam integradas e com sucesso nos programas regula-
res...".

Como se pode perceber, o movimento em favor de
uma escola aberta a diversidade partiu da exclusdo das
pessoas com deficiéncia da sociedade, das escolas, da
vida laboral, dos servicos comunitarios. Todos sdo unani-
mes em destacar a importancia da educacdo no processo
global que conduz a participagdo plena das pessoas com
deficiéncia. No Brasil, essas ideias apontaram a partir do
documento de Salamanca e desde entao muita polémica e
discussdo tém sido criadas em torno do assunto, especial-
mente entre os dirigentes de instituicdes para deficientes,
pais, profissionais da educacdo especial e areas médica e
paramédica esta fervilhando e bem pouco assimilado pela
comunidade escolar e pela sociedade em geral. O ensino
especial lidera a discussdo da inclusdo nas escolas, o que
tem contribuido decisivamente para restringir e esvaziar o
seu sentido lato da educacao inclusiva de ndo excluir nin-
guém das escolas, ndo apenas os deficientes e de lutar por
aperfeicoar o sistema educativo, de modo que possa ofe-
recer educacao de qualidade para todas as criancas, como
jé nos referimos anteriormente.

A lideranca do ensino especial nessa discussdo esta,
ao nosso ver, prejudicando significativamente o movimen-
to em favor das escolas abertas a diversidade e ainda é re-
sistente a inclusdo, quando se trata de casos mais graves,
ou seja, de alunos com maiores prejuizos sendo atendidos
seja nas classes especiais como nas de ensino regular. O
esclarecimento publico a esse respeito esta sendo envie-
sado por outros interesses, inclusive os de carater corpora-
tivista, envolvendo classes de profissionais, que se sentem
ameacados pelas possiveis interferéncias do movimen-
to no trabalho que estdo presentemente desenvolvendo
nas suas especialidades. O debate comunitario do tema
prima por desviar a atencao dos interessados, inclusive a
midia, para questdes que ndo sdo centrais ao debate da
inclusdo escolar - as escolas de qualidade para todos. Em
outras palavras, o debate se concentra prioritariamente na
deficiéncia nas escolas., quando deveria se centrar na efi-
ciéncia das escolas, para corresponder as necessidades e
interesses e peculiaridades de todos os seus alunos. Sdo
bem poucas as vozes que se manifestam, atualmente, no
sentido de desviar o rumo das discussdes e de relacionar
o0 movimento inclusivo com as reformas do ensino regular
e com isso a ideia da inclusdo escolar vai se deformando e
tomando rumos fora de sua rota principal. Sejam quais fo-




rem as inten¢des dos representantes da educacdo especial,
na area da pesquisa, da administracdo e operacionalizagao
de servicos educacionais e terapéuticos neste momento, o
certo é que a reacdo dos que estdo lutando pela inclusdo
de todos nas escolas regulares tera de se intensificar.

As comunidades escolares e a sociedade como um
todo devem ser esclarecidas, pelo rebate das ideias equi-
vocadas que estdo sendo veiculadas, sem o que a questao
sera diluida no pessimismo, nas incertezas, na descrenca de
um grupo que, certamente, ndo se afina com os objetivos
dessa inovacdo, ndo importam os seus motivos.

N&do queremos negar que a inclusédo na educagéo foi
deflagrada pelos diretamente interessados na promocao e
garantia dos direitos a participagao plena e igualdade de
oportunidades para pessoas com deficiéncia, mas ndo so-
mente essas pessoas tém seus direitos negados ou esque-
cidos, dentro ou fora das escolas.

A inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia é com-
preendida como parte de um contexto mais amplo de
reivindicagdes sociais, que englobam a exclusdo de todos
as minorias. Nas escolas, a educacdo para todos constitui
esse contexto, que uma vez apto a oferecer um ensino de
qualidade para todos os seus alunos englobard também
os deficientes. A maneira pela qual devemos avaliar as ne-
cessidades e buscar respostas educativas para solucionar
problemas de desempenho escolar dos alunos e de aper-
feicoamento da formacédo dos profissionais de educagéo é
mais do que uma revisdo dos limites que separam as mo-
dalidades regular e especial de ensino escolar. Envolve no-
vos valores e atitudes pessoais e profissionais, que se cho-
cam com a cultura tradicional das escolas, inclusive com a
nossa maneira de conceber as pessoas excluidas. Quando
um sistema de ensino regular ndo esta em condigdes de
atender as necessidades de todos os seus alunos ndo pode
se propor, ingenuamente, a incluir os excluidos, pois estes
sdo exatamente os alunos que ela ndo dé ou ndo deu conta
de educar !

A inclusdo na educacdo é um desafio que ndo atinge
somente as escolas, porque a escola é parte da comunida-
de e tem sua vida afetada pelos avancos e limites de ordem
fisica, intelectual, cultural, social do meio em que se insere.
A garantia do direito da educacdo em escolas que ndo ex-
cluem as pessoas sob nenhum pretexto é um sinal de de-
senvolvimento comunitario e de elevacao de seus valores e
atitudes, principios e ideais.

Disponivel em:
http://www.lite.fe.unicamp.br/cursos/ep403/txt2.htm
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MEC - MINISTERIO DA EDUCACAO.
REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA
A EDUCAGCAO INFANTIL. BRASILIA: MEC/SEF,

1998. V.3

Prezado Candidato, devido a complexidade do ma-
terial, disponibilizaremos um breve resumo, para que
assim ndo haja prejuizo em seus estudos. Para acesso ao
material completo acesse o link abaixo:

http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volu-
me3.pdf

INTRODUCAO

O movimento é uma importante dimensdo do desenvol-
vimento e da cultura humana. As criangas se movimentam
desde que nascem, adquirindo cada vez maior controle sobre
seuproprio corpo e se apropriando cada vez mais das possi-
bilidades de interagdo com o mundo.Engatinham, caminham,
manuseiam objetos, correm, saltam, brincam sozinhas ou em-
grupo, com objetos ou brinquedos, experimentando sempre
novas maneiras de utilizar seu corpo e seu movimento. Ao
movimentar-se, as criangas expressam sentimentos, emocoes
epensamentos, ampliando as possibilidades do uso significa-
tivo de gestos e posturas corporais. O movimento humano,
portanto, é mais do que simples deslocamento do corpo no
espaco: constitui-se em uma linguagem que permite as crian-
cas agirem sobre o meio fisico e atuarem sobre o ambiente
humano, mobilizando as pessoas por meio de seu teor ex-
pressivo. As maneiras de andar, correr, arremessar, saltar re-
sultam das interagdes sociais e da relacdo dos homens com o
meio; sdo movimentos cujos significados tém sido construi-
dos emfuncéo das diferentes necessidades, interesses e possi-
bilidades corporais humanas presentes nas diferentes culturas
em diversas épocas da histdria. Esses movimentos incorpo-
ram-se aos comportamentos dos homens, constituindo-se
assim numa cultura corporal '. Dessa forma, diferentes mani-
festacdes dessa linguagem foram surgindo, como a danga, o
jogo, as brincadeiras, as préaticas esportivas etc., nas quais se
faz uso de diferentes gestos, posturas e expressdes corporais
com intencionalidade.

Ao brincar, jogar, imitar e criar ritmos e movimentos,
as criangas também se apropriam do repertério da cultura
corporal na qual estéo inseridas.

Nesse sentido, as instituicdes de educacdo infantil de-
vem favorecer um ambiente fisico e social onde as criancas
se sintam protegidas e acolhidas, e a0 mesmo tempo se-
guras parase arriscar e vencer desafios. Quanto mais rico
e desafiador for esse ambiente, mais ele Ihes possibilitara
a ampliacdo de conhecimentos acerca de si mesmas, dos
outros e do meio emquevivem.O trabalho com movimen-
to contempla a multiplicidade de fun¢des e manifestacdes
doato motor, propiciando um amplo desenvolvimento de
aspectos especificos da motricidade das criancas, abran-
gendo uma reflexdo acerca das posturas corporais implica-
das nas atividades cotidianas, bem como atividades volta-
das para a ampliagdo da cultura corporal de cada crianca.




PRESENCA DO MOVIMENTO NA EDUCAGAO INFAN-
TIL:IDEIASE PRATICASCORRENTES

A diversidade de praticas pedagdgicas que caracteri-
zam o universo da educacao infantil reflete diferentes con-
cepc¢des quanto ao sentido e fungdes atribuidas ao movi-
mento no cotidiano das creches, pré-escolas e instituicdes
afins.

E muito comum que, visando garantir uma atmosfe-
ra de ordem e de harmonia, algumas praticas educativas
procurem simplesmente suprimir o movimento, impondo
as criangas de diferentes idades rigidas restricdes postu-
rais. Isso se traduz, por exemplo, na imposi¢do de longos
momentos de espera — em fila ou sentada — em que a
crianca deve ficar quieta, sem se mover; ou na realizagdo
de atividades mais sistematizadas, como de desenho, es-
crita ou leitura, em que qualquer deslocamento, gesto ou
mudanca de posicao pode ser visto como desordem ou in-
disciplina. Até junto aos bebés essa pratica pode se fazer
presente, quando, por exemplo, sdo mantidos no berco ou
em espagos cujas limitagdes os impedem de expressar-se
ou explorar seus recursos motores.

Além do objetivo disciplinar apontado, a permanente
exigéncia de contencdo motora podeestar baseada na idéia
de que o movimento impede a concentracdo e a atengdo
da crianca, ou seja, que as manifestagdes motoras atrapa-
Iham a aprendizagem. Todavia, a julgar pelo papel que os
gestos e as posturas desempenham junto a percepcao e a
representacao, conclui-se que, ao contrario, é a impossibi-
lidade de mover-se ou de gesticular quepode dificultar o
pensamento e a manutencdo da atencdo.

Em linhas gerais, as conseqliéncias dessa rigidez po-
dem apontar tanto para o desenvolvimento de uma ati-
tude de passividade nas criancas como para a instalagcdo
de um clima de hostilidade, em que o professor tenta, a
todo custo, conter e controlar as manifestacdes motoras
infantis. No caso em que as criancas, apesar das restri¢oes,
mantém ovigor de sua gestualidade, podem ser freqientes
situacSes em que elas percam completamente o controle
sobre o corpo, devido ao cansago provocado pelo esforco
de contencdo que lhes é exigido.

Outras praticas, apesar de também visarem ao siléncio
e a contencdo de que dependeriam a ordem e a disciplina,
lancam mé&o de outros recursos didéaticos, propondo, por
exemplo, seqiéncias de exercicios ou de deslocamentos
em que a crianga deve mexer seucorpo, mas desde que em
estrita conformidade a determinadas orientacées. Ou ainda
reservando curtos intervalos em que a crianga é solicitada
a se mexer, para dispender sua energia fisica. Essas prati-
cas, ao permitirem certa mobilidade as criangas, podem até
ser eficazes do ponto de vista da manutencao da “ordem”,
mas limitam as possibilidades de expressdao da crianca e
tolhem suas iniciativas préprias, ao enquadrar os gestos e
deslocamentos a modelos predeterminados ou a momen-
tos especificos.

No bercario, um exemplo tipico dessas praticas sdo as
sessOes de estimulagdo individual de bebés, que com fre-
qléncia sdo precedidas por longos periodos de confina-
mento ao berco. Nessas atividades, o professor manipula
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o corpo do bebé, esticando e encolhendo seus membros,
fazendo-os descer ou subir de colchonetes ou almofadas,
ou fazendo-os sentar durante um tempo determinado. A
forma mecanica pela qual sdo feitas as manipulacées, além
de desperdicarem o rico potencialdetrocaafetivaquetraze-
messes momentos de interagdo corporal, deixam a crianga
numa atitude de passividade, desvalorizando as descober-
taseosdesafiosqueelapoderia encontrar de forma mais na-
tural, em outras situagdes.

O movimento para a crianga pequena significa muito
mais do que mexer partes do corpo ou deslocar-se no es-
paco. A crianca se expressa e se comunica por meio dos
gestos e dasmimicasfaciaiseinterageutilizando fortemente
0 apoio do corpo. A dimensao corporal integra-se ao con-
junto da atividade da crianca. O ato motor faz-se presente
em suas fungdes expressiva, instrumental ou de sustenta-
¢do as posturas e aos gestos .

Quanto menor a crianga, mais ela precisa de adultos
que interpretem o significado de seus movimentos e ex-
pressoes, auxiliando-a na satisfacdo de suas necessidades.
A medida que a crianga cresce, o desenvolvimento de no-
vas capacidades possibilita que ela atue de maneira cada
vez mais independente sobre o mundo a sua volta, ga-
nhando maior autonomia em relagdo aos adultos.

Pode-se dizer que no inicio do desenvolvimento pre-
domina a dimens&o subjetiva da motricidade, que encontra
sua eficacia e sentido principalmente na interacdo com o
meio social, junto as pessoas com quem a crianca intera-
ge diretamente. E somente aos poucos que se desenvol-
ve a dimensdo objetiva do movimento, que corresponde
as competéncias instrumentais para agir sobre o espaco e
meio fisico.

O bebé que se mexe descontroladamente ou que faz
caretas provocadas por desconfortos terd na mae e nos
adultos responsaveis por seu cuidado e educacdo parceiros
fundamentais para a descoberta dos significados desses
movimentos. Aos poucos, esses adultos saberao que de-
terminado torcer de corpo significa que o bebé estd, por
exemplo, com célica, ou que determinado choro pode ser
de fome. Assim, a primeira funcdo do ato motor esté ligada
a expressao, permitindo que desejos, estados intimos e ne-
cessidades se manifestem.

Mas é importante lembrar que a funcdo expressiva ndo
é exclusiva do bebé. Ela continua presente mesmo com o
desenvolvimento das possibilidades instrumentais do ato
motor. E freqliente, por exemplo, a brincadeira de luta entre
criancas de cinco ou seis anos, situacdo em que se pode
constatar o papel expressivo dos movimentos, ja que essa
brincadeira envolve intensa troca afetiva.

A externalizacdo de sentimentos, emocdes e estados
intimos poderdo encontrar na expressividade do corpo um
recurso privilegiado. Mesmo entre adultos isso aparece
freqlientemente em conversas, em que a expressao facial
pode deixar transparecer sentimentos como desconfianca,
medo ou ansiedade, indicando muitas vezes algo oposto
ao que se esta falando. Outro exemplo é como os gestos
podem ser utilizados intensamente para pontuar a fala, por
meio de movimentos das maos e do corpo.




Cada cultura possui seu jeito proprio de preservar es-
ses recursos expressivos do movimento, havendo variagdes
na importancia dada as expressdes faciais, aos gestos e as
posturas corporais, bem como nos significados atribuidos
a eles.

E muito grande a influéncia que a cultura tem sobre o
desenvolvimento da motricidade infantil, ndo sé pelos di-
ferentes significados que cada grupo atribui a gestos e ex-
pressdes faciais, como também pelos diferentes movimen-
tos aprendidos no manuseio deobjetos especificos presen-
tes na atividade cotidiana, como pas, lapis, bolas de gude,
corda,estilingue etc.

Os jogos, as brincadeiras, a danca e as praticas esporti-
vas revelam, por seu lado, a cultura corporal de cada grupo
social, constituindo-se em atividades privilegiadas nas quais
o movimento é aprendido e significado.

Dado o alcance que a questdo motora assume na ativi-
dade da crianca, € muito importante que, ao lado das situa-
¢des planejadas especialmente para trabalhar o movimento
em suas varias dimensodes, a instituicdo reflita sobre o espa-
¢o dado ao movimento em todos os momentos da rotina
diaria, incorporando os diferentes significados que lhe sdo
atribuidos pelosfamiliares e pela comunidade.

Nesse sentido, é importante que o trabalho incorpore
a expressividade e a mobilidade préprias as criangas. Assim,
um grupo disciplinado ndo é aquele em que todos se man-
tém quietos e calados, mas sim um grupo em que os Varios
elementos se encontram envolvidos e mobilizados pelas
atividades propostas. Os deslocamentos, as conversas e as
brincadeiras resultantes desse envolvimento ndo podem ser
entendidos como dispersdo ou desordem, esim como uma
manifestacdo natural das criancas. Compreender o carater
ludico e expressivo das manifestagdes da motricidade in-
fantil podera ajudar o professor a organizar melhor a sua
pratica, levando em conta as necessidades das criancas.

A CRIANCA E O MOVIMENTO O primeiro ano de
vida

Nessa fase, predomina a dimensao subjetiva do movi-
mento, pois sdo as emoc¢des o canal privilegiado de intera-
¢do do bebé com o adulto e mesmo com outras criangas.
O didlogo afetivo que se estabelece com o adulto, caracte-
rizado pelo toque corporal, pelas modulagdes da voz, por
expressoes cada vez mais cheias de sentido, constitui-se
em espaco privilegiado de aprendizagem. A crianca imita o
parceiro e cria suas préprias rea¢des: balanca o corpo, bate
palmas, vira ou levanta a cabeca etc.

Ao lado dessas capacidades expressivas, o bebé realiza
importantes conquistas no plano da sustentacao do proprio
corpo, representadas em agdes como virar-se, rolar, sentar-
se etc. Essas conquistas antecedem e preparam o aprendi-
zado da locomogdo, o que amplia muitoapossibilidade de
acéo independente. E bom lembrar que, antes de aprender
a andar, as criancas podem desenvolver formas alternativas
de locomogao, como arrastar-se ouengatinhar.

Ao observar um bebé, pode-se constatar que é grande
o tempo que ele dedica a explora¢bes do proprio corpo —
fica olhando as méaos paradas ou mexendo-as diante dos
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olhos, pega os pés e diverte-se em manté-los sob o contro-
le das maos — como que descobrindo aquilo que faz par-
te do seu corpo e o que vem do mundo exterior. Pode-se
também notar o interesse com que investiga os efeitos dos
proprios gestos sobre os objetos do mundo exterior, por
exemplo, puxando varias vezes a corda de um brinquedo
que emite umsom, ou tentando alcangar com as méaos o
mobile pendurado sobre o ber¢o, ou seja, repetindo seus
atos buscando testar o resultado que produzem.

Essas acbes exploratérias permitem que o bebé des-
cubra os limites e a unidade do proprio corpo, conquistas
importantes no plano da consciéncia corporal. As agdes em
que procura descobrir o efeito de seus gestos sobre os ob-
jetos propiciam a coordenagdo sensério- motora, a partir
de quando seus atos se tornam instrumentos para atingir
fins situados no mundo exterior. Do ponto de vista das rela-
¢bes com o objeto, a grande conquista do primeiro anode
vida é o gesto de preensdo~, o qual se constitui em recurso
com multiplas possibilidades de aplicacao.

Aquisicbes como a preensdo e a locomocao represen-
tam importantes conquistas no plano da motricidade obje-
tiva. Consolidando-se como instrumentos de a¢do sobre o
mundo, aprimoram-se conforme as oportunidades que se
oferecem a crianga de explorar o espaco, manipular obje-
tos, realizar atividades diversificadas e desafiadoras.

E curioso lembrar que a aceitacdo da importancia da
corporeidade para o bebé é relativamente recente, pois até
bem pouco tempo prescrevia-se que ele fosse conservado
numa espécie de estado de “crisalida” durante varios me-
ses, envolvido em cueiros e faixas que o confinavam a uma
Unica posicdo, tolhendo completamente seus movimentos
espontaneos. Certamente esse habito traduzia um cuida-
do, uma preocupacdo com a possibilidade de o bebé se
machucar ao fazer movimentos para os quais sua ossatura
e musculatura ndo estivessem, ainda, preparadas. Por outro
lado, ao proteger o bebé dessa forma, se estava impedindo
sua movimentacdo. Ndo tendo como interagir com o mun-
do fisico e tendo menos possibilidades de interagir com o
mundo social, era mais dificil expressar-se e desenvolver
as habilidades necessarias para uma relagdo mais indepen-
dente com o ambiente.

Criancas de um a trés anos

Logo que aprende a andar, a crianga parece tdo encan-
tada com sua nova capacidade que se diverte em locomo-
ver-se de um lado para outro, sem uma finalidade especi-
fica. O exercicio dessa capacidade, somado ao progressivo
amadurecimento do sistema nervoso, propicia o aperfei-
¢oamento do andar, que se torna cada vez mais seguro e
estavel, desdobrando-se nos atos de correr, pular e suas
variantes.

A grande independéncia que andar propicia na explo-
racdo do espacgo é acompanhada também por uma maior
disponibilidade das méaos: a crianca dessa idade é aquela
gue ndo para, mexe em tudo, explora, pesquisa.

Ao mesmo tempo que explora, aprende gradualmente
a adequar seus gestos e movimentos as suas intengdes e
as demandas da realidade. Gestos como o de segurar uma
colher para comer ou uma xicara para beber e o de pegar




um lapis para marcar um papel, embora ainda ndo muito
seguros, sao exemplos dos progressos no plano da ges-
tualidade instrumental. O fato de manipular objetos que
tenham um uso cultural bem definido nédo significa que a
manipulagdo se restrinja a esse uso, ja que o carater expres-
sivo do movimento ainda predomina. Assim, se a crianca
dessa idade pode pegar uma xicara para beber dgua, pode
também pega-la simplesmente para brincar, explorando as
varias possibilidades de seu gesto.

Outro aspecto da dimensdo expressiva do ato motor
é o desenvolvimento dos gestos simbdlicos, tanto aqueles
ligados ao faz-de-conta quanto os que possuem uma fun-
¢do indicativa, como apontar, dar tchau etc. No faz-de-con-
ta pode-se observar situacdes em que as criangas revivem
uma cena recorrendo somente aos seus gestos, por exem-
plo, quando, colocando os bracos na posicdo de ninar, os
balancam, fazendo de conta que estdo embalando umabo-
neca. Nesse tipo de situagdo, a imitacdo desempenha um
importante papel.

No plano da consciéncia corporal, nessa idade a crian-
¢a comeca a reconhecer a imagem de seu corpo, o que
ocorre principalmente por meio das intera¢des sociais que
estabelece e das brincadeiras que faz diante do espelho.
Nessas situacoes, ela aprende a reconhecer as caracteristi-
cas fisicas que integram a sua pessoa, o que é fundamental
para a construcdo de sua identidade

Criancas de quatro a seis anos

Nessa faixa etaria constata-se uma ampliacdo do re-
pertério de gestos instrumentais, os quais contam com
progressiva precisdo. Atos que exigem coordenacao de va-
rios segmentos motores e o ajuste a objetos especificos,
como recortar, colar, encaixar pequenas pecas etc., sofis-
ticam-se. Ao lado disso, permanece a tendéncia ltdica da
motricidade, sendo muito comum que as criancas, durante
a realizacdo de uma atividade, desviem a direcdo de seu
gesto; é o caso, por exemplo, da crianca que esta recor-
tando e que de repente pde-se a brincar com a tesoura,
transformando-a num avido, numa espada etc.

Gradativamente, o movimento comeca a submeter-
-se ao controle voluntério, o que se reflete na capacidade
de planejar e antecipar acbes — ou seja, de pensar antes
de agir — eno desenvolvimento crescente de recursos de
contengdo motora. A possibilidade de planejar seu préprio
movimento mostra-se presente, por exemplo, nas conver-
sas entre criangcas em que uma narra para a outra oqueeco-
mofarapararealizar determinada acdo: “Eu vou I, vou pular
assim e vou pegar tal coisa...".

Os recursos de contengdo motora, por sua vez, se tra-
duzem no aumento dotempoqueacriangaconsegue man-
ter-se numa mesma posicdo. Vale destacaroenormeesfor-
coquetal aprendizado exige da crianca, ja que, quando o
corpo esta parado, ocorre intensa atividade muscular para
manté-lo na mesma postura. Do ponto de vista da ativi-
dade muscular, os recursos de expressividade correspon-
dem a variagdes do tonus (grau de tensdo do musculo),
que respondem também pelo equilibrio e sustentacao das
posturas corporais.
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O maior controle sobre a prépria acdo resulta em dimi-
nuicdo da impulsividade motora que predominava nos bebés.

E grande o volume de jogos e brincadeiras encontra-
das nas diversas culturas que envolvem complexas se-
qgliéncias motoras para serem reproduzidas, propiciando
conquistas no plano da coordenacdo e precisdo do mo-
vimento.

As praticas culturais predominantes e as possibilida-
des de exploragao oferecidas pelo meio no qual a crianga
vive permitem que ela desenvolva capacidades e cons-
trua repertérios proprios. Por exemplo, uma crianca criada
num bairro em que o futebol é uma pratica comum po-
derd interessar-se pelo esporte e aprender a jogar desde
cedo. Uma crianga que vive a beira de um rio utilizado,
por exemplo, como forma de lazer pela comunidade pro-
vavelmente aprendera a nadar sem que seja preciso entrar
numa escola de natacdo, como pode ser o caso de uma
crianca de ambiente urbano. Habilidades de subir em ar-
vores, escalar alturas, pular distancias, certamente serdo
mais faceis para criangas criadas em locais préximos a na-
tureza, ou que tenham acesso a parques ou pragas.

As brincadeiras que compdem o repertorio infantil e
que variam conforme a cultura regional apresentam-se
como oportunidades privilegiadas para desenvolver habi-
lidades no plano motor, como empinar pipas, jogar boli-
nhas de gude, atirar com estilingue, pular amarelinha etc.

OBJETIVOS
Criangas de zero a trés anos

A pratica educativa deve se organizar de forma a que
as criangas desenvolvam as seguintes capacidades:

- familiarizar-se com a imagem do proprio corpo;

« explorar as possibilidades de gestos e ritmos corpo-
rais para expressar-senas brincadeiras e nas demais situa-
¢Oes de interacao;

« deslocar-se com destreza progressiva no espago ao
andar, correr, pular etc.,desenvolvendo atitude de confian-
¢a nas proprias capacidades motoras;

« explorar e utilizar os movimentos de preenséao, en-
caixe, lancamento etc., para o uso de objetos diversos.

Criancas de quatro a seis anos

Para esta fase, os objetivos estabelecidos para a faixa
etaria de zero a trés anos deverao seraprofundados e am-
pliados, garantindo-se, ainda, oportunidades para que as
criangas sejamcapazes de:

« ampliar as possibilidades expressivas do préprio
movimento,  utilizandogestosdiversoseoritmocorporal-
nassuas brincadeiras, dancas, jogosedemais situacdes de
interacao;

« explorar diferentes qualidades e dinamicas do movi-
mento, como forca, velocidade, resisténcia e flexibilidade,
conhecendo gradativamente os limites eas potencialida-
des de seu corpo;

- controlar gradualmente o préprio movimento, aper-
feicoando seusrecursosde deslocamento e ajustando suas
habilidades motoras para utilizacdo em jogos, brincadei-
ras, dancas e demais situacoes;




« utilizar os movimentos de preensdo, encaixe, lanca-
mento etc.,, para ampliarsuas possibilidades de manuseio
dos diferentes materiais e objetos;

* apropriar-se progressivamente da imagem global de
seu corpo, conhecendoeidentificando seus segmentos e
elementos e desenvolvendo cada vezmais uma atitude de
interesse e cuidado com o préprio corpo.

CONTEUDOS

A organizacdo dos contetdos para o trabalho com
movimento devera respeitar as diferentes capacidades das
criancas em cada faixa etéria, bem como as diversas cultu-
ras corporais presentes nas muitas regides do pais.

Os conteudos deverdo priorizar o desenvolvimento das
capacidades expressivas e instrumentais do movimento,
possibilitando a apropriacdo corporal pelas criancas de for-
ma que possam agir com cada vez mais intencionalidade.
Devem ser organizados num processo continuoe integrado
que envolve multiplas experiéncias corporais, possiveis de
serem realizadas pela crianca sozinha ou em situagdes de
interacdo. Os diferentes espagos e materiais, os diversos
repertorios de cultura corporal expressos em brincadeiras,
jogos, dancas, atividades esportivas e outras praticas so-
ciais sdo algumas das condi¢bes necessarias para que esse
processo ocorra.

Os conteldos estdo organizados em dois blocos. O pri-
meiro refere-se as possibilidades expressivas do movimen-
to e o segundo ao seu carater instrumental.

Expressividade

A dimensé&o subjetiva do movimento deve ser contem-
plada e acolhida em todas as situagdes do dia-a-dia na ins-
tituicdo de educagdo infantil, possibilitando que as criancas
utilizem gestos, posturas e ritmos para se expressar e se
comunicar. Além disso, é possivel criar, intencionalmente,
oportunidades para que as criancas se apropriem dos sig-
nificados expressivos do movimento.

A dimensédo expressiva do movimento engloba tanto
as expressGes e comunicacdo de idéias, sensacoes e sen-
timentos pessoais como as manifestagdes corporais que
estdo relacionadas com a cultura. A danca é uma das mani-
festacOes da cultura corporal dos diferentes grupos sociais
que esta intimamente associada ao desenvolvimento das
capacidades expressivas das criangas. A aprendizagem da
danca pelas criangas, porém, ndo pode estar determinada
pela marcacdo e definicdo de coreografias pelos adultos.

CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

» Reconhecimento progressivo de segmentos e ele-
mentos do préprio corpo por meio da exploracao, das brin-
cadeiras, do uso do espelho e da interacdo com os outros.

* Expressdo de sensacdes e ritmos corporais por meio
de gestos, posturas e da linguagem oral.

ORIENTACOES DIDATICAS

Atividades como o banho e a massagem sao oportu-
nidades privilegiadas de explorar oproprio corpo, assim
como de experimentar diferentes sensacdes, inclusive jun-
to com outras criangas. Brincadeiras que envolvam o canto
e 0 movimento, simultaneamente, possibilitam apercepcao
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ritmica, a identificagdo de segmentos do corpo e o contato
fisico. A cultura popular infantil € uma riquissima fonte na
qual se pode buscar cantigas e brincadeiras de cunho afeti-
VO nas quais o contato corporal é o seu principal contetdo,
como no seguinte exemplo: “& Conhego um jacaré &que
gosta de comer. & Esconda a sua perna, & sendo o jacaré
come sua perna e o seu deddo do pé &"> .Os jogos e brin-
cadeiras que envolvem as modulacdes de voz, as melodias
e a percepcao ritmica — tao caracteristicas das cangdes de
ninar, associadas ao ato de embalar, e aos brincos , brinca-
deiras ritmadas que combinam gestos e musica — podem
fazer parte de seqliéncias de atividades. Essas brincadeiras,
ao propiciar o contato corporal da crianca com o adulto,
auxiliam o desenvolvimento de suas capacidades expres-
sivas. Um exemplo é a variante brasileira de um brinco de
origem portuguesa no qual o adulto segura a crianca em
pé ou sentada em seu colo e imita o movimento do serra-
dor enquanto canta: “& Serra, serra, serrador, & Serra o
papo do vovo. & Serra um, serra dois, & serra trés, serra
quatro, &serra cinco, serra seis, &serra sete, serra oito, &
serra nove, serra dez! &".

E importante que nos bercarios e em cada sala haja um
espelho grande o suficiente para permitir que varias crian-
cas possam se ver refletidas ao mesmo tempo, oferecendo
a elas a possibilidade de vivenciar e compartilhar descober-
tas fundamentais. O espelho deve estarsituado de forma a
permitir a visdo do corpo inteiro, ao lado do qual poderéo
ser colocadoscolchonetes, tapetes, almofadas, brinquedos
variados etc. Alguns materiais, em contato com o corpo da
crianca, podem proporcionar experiéncias significativas no
que diz respeito a sensibilidade corporal. As caracteristi-
cas fisicas de fluidez, textura, temperatura eplasticidade da
terra, da areia e da agua propiciam atividades sensiveis in-
teressantes, comoo banho de esguicho, construir castelos
com areia, fazer bolo de lama etc. Outra sugestdoéo uso
de tecidos de diferentes texturas e pesos, ou materiais de
temperaturas diferentes, em brincadeiras prazerosas como
esconder sob um pano grosso; fazer cabanas; tuneis e labi-
rintos construidos com fil6 etc.

As mimicas faciais e gestos possuem um papel impor-
tante na expressdo de sentimentos e em sua comunicacao.
E importante que a crianca dessa faixa etaria conheca suas
proprias capacidades expressivas e aprenda progressiva-
mente a identificar as expressdes dos outros, ampliando
sua comunicacdo. Brincar de fazer caretas ou de imitar bi-
chos propicia a descoberta das possibilidades expressivas
de si proprio e dos outros.

Participar de brincadeiras de roda ou de dancas circula-
res, como “A Galinha do Vizinho" ou “Ciranda, Cirandinha”,
favorecem o desenvolvimento da nocao de ritmo indivi-
dual e coletivo, introduzindo as criancas em movimentos
inerentes a danca. Brincadeiras tradicionais como “A Linda
Rosa Juvenil”, na qual a cada verso corresponde umges-
to, proporcionam também a oportunidade de descobrir e
explorar movimentos ajustados a um ritmo, conservando
fortemente a possibilidade de expressar emocoes.

O professor precisa cuidar de sua expressdo e posturas
corporais ao se relacionar com ascriangas. Nao deve esque-
cer que seu corpo é um veiculo expressivo, valorizando e




adequando os préprios gestos, mimicas e movimentos na
comunicagdo com as criangas, como quando as acolhe no
seu colo, oferece alimentos ou as toca na hora do banho. O
professor, também, é modelo para as criancas, fornecendo-
-Ihes repertorio de gestos e posturas quando, por exemplo,
conta historias pontuando idéias com gestos expressivos
Ou usa recursos vocais para enfatizar sua dramaticidade.
Conhecer jogos e brincadeiras e refletir sobre os tipos de
movimentos que envolvem é condi¢do importante para
ajudar as criancas a desenvolverem uma motricidade har-
moniosa.

CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

« Utilizagdo expressiva intencional do movimento nas
situacOes cotidianase em suas brincadeiras.

* Percepcdo de estruturas ritmicas para expressar-se
corporalmente por meio da danca, brincadeiras e de ou-
tros movimentos.

* Valorizagcdo e ampliacdo das possibilidades estéticas
do movimento pelo conhecimento e utilizacdo de diferen-
tes modalidadesde danga.

* Percepcgdo das sensacdes, limites, potencialidades, si-
nais vitais e integridade do préprio corpo.

ORIENTACOES DIDATICAS

O espelho continua a se fazer necessario para a cons-
trucdo e afirmacdo da imagem corporal em brincadeiras
nas quais meninos e meninas poderdo se fantasiar, assu-
mir papéis, se olharem. Nesse sentido, um conjunto de
maquiagem, fantasias diversas, roupas velhas de adultos,
sapatos, bijuterias e acessorios sdo étimos materiais para o
faz-de-conta nessa faixa etaria. Com eles, e diante do es-
pelho, a crianca consegue perceber que sua imagem muda,
sem que modifique a sua pessoa.

Pode-se propor alguns jogos e brincadeiras envolven-
do a interacdo, a imitacdo e o reconhecimento do corpo,
como “Siga o Mestre” e “Seu Lobo"".

O professor pode propor atividades em que as crian-
cas, de forma mais sistematica, observem partes do pro-
prio corpo ou de seus amigos, usando-as como modelo,
como, por exemplo, para moldar, pintar ou desenhar. Essa
possibilidade pode ser aprofundada, se forem pesquisadas
também obras de arte em que partes do corpo foram re-
tratadas ou esculpidas.

E importante lembrar que nesse tipo de trabalho ndo
ha necessidade de se estabelecer umahierarquia prévia en-
tre as partes do corpo que serdo trabalhadas. Pensar que
para a crianca é mais facil comecar a perceber o proprio
corpo pela cabeca, depois pelo tronco e por fim pelos
membros, por exemplo, pode ndo corresponder a sua ex-
periéncia real. Nesse sentido, oprofessor precisa estar bas-
tante atento aos conhecimentos prévios das criangas acer-
ca de si mesmas e de sua corporeidade, para adequar seus
projetos e a melhor maneira de trabalha-los com o grupo
de criancas.

O reconhecimento dos sinais vitais e de suas altera-
¢Oes, como a respiracdo, osbatimentos cardiacos, assim
como as sensacdes de prazer, podem ser trabalhados com
as criancas. Perceber esses sinais, refletir e conversar sobre
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0 que acontece quando as criangas correm, rolam ou sdo
massageadas pode garantir a ampliacdo do conhecimento
sobre seu corpo e expressdao do movimento de forma mais
harmoniosa.

Representar experiéncias observadas e vividas por
meio do movimento pode se transformar numa atividade
bastante divertida e significativa para as criangas. Derreter
como um sorvete, flutuar como um floco de algodao, ba-
langar como as folhas de uma arvore, correr como um rio,
voar como uma gaivota, cair como um raio etc., sdo exer-
cicios de imaginacao e criatividade que reiteram a impor-
tancia do movimento para expressar e comunicar idéias e
emocgoes.

No Brasil existem inimeras dancas, folguedos, brinca-
deiras de roda e cirandas que, além do carater de socia-
lizacdo que representam, trazem para a crianga a possibi-
lidade de realizacdo de movimentos de diferentes quali-
dades expressivas e ritmicas. A roda otimiza a percepgado
de um ritmo comum _e a nog¢do de conjunto. H& muitas
brincadeiras de roda® , como o coco de roda alagoano,
o0 bumba-meu-boi maranhense, a catira paulista, o mara-
catu eo frevo pernambucanos, a chula rio-grandense, as
cirandas, as quadrilhas, entre tantas outras. O fato de to-
das essas manifestagdes expressivas serem realizadas em
grupo acrescentam ao movimento um sentido socializador
e estético.

Equilibrio e coordenacao

As acbes que compdem as brincadeiras envolvem as-
pectos ligados a coordenagdo do movimento e ao equi-
librio. Por exemplo, para saltar um obstaculo, as criancas
precisam coordenar habilidades motoras como velocida-
de, flexibilidade e forca, calculando a maneira mais ade-
quada de conseguir seu objetivo. Para empinar uma pipa,
precisam coordenar a forca e a flexibilidade dos movimen-
tos do braco com a percepgdo espacial e, se for preciso
correr, a velocidade etc.

As instituicdes devem assegurar e valorizar, em seu co-
tidiano, jogos motores e brincadeiras que contemplem a
progressiva coordenacdo dos movimentos e o equilibrio
das criancas. Os jogos motores de regras trazem também
a oportunidade de aprendizagens sociais, pois ao jogar, as
criancas aprendem a competir, a colaborar umas com as
outras, a combinar e a respeitar regras.

CRIANGASDEZEROATRESANOS

« Exploragdo de diferentes posturas corporais, como
sentar-se emdiferentesinclinacées, deitar-se em diferentes
posicdes, ficar ereto apoiado na planta dos pés com e sem
ajuda etc.

« Ampliacado progressiva da destreza para deslocar-se
no espaco por meio da possibilidade constante de arras-
tar-se, engatinhar, rolar, andar, correr, saltar etc.

« Aperfeicoamento dos gestos relacionados com a
preensdo, o encaixe, o tracado no desenho, o langcamento
etc., por meio da experimentagao eutilizacdo de suas habi-
lidades manuais em diversas situacdes cotidianas.




ORIENTAGOES DIDATICAS

Quanto menor a crianga, maior é a responsabilidade
do adulto de lhe proporcionar experiéncias posturais e mo-
toras variadas. Para isso ele deve modificar as posi¢cdes das
criangas quando sentadas ou deitadas; observar os bebés
para descobrir em que posi¢des ficam mais ou menos con-
fortaveis; tocar, acalentar e massagear freqlientemente os
bebés para que eles possam perceber partes do corpo que
nao alcancam sozinhos.

O professor pode organizar o ambiente com materiais
que propiciem a descoberta e exploracdo do movimento.
Materiais que rolem pelo chdo, como cilindros e bolas de
diversos tamanhos, sugerem as criancas que se arrastem,
engatinhem ou caminhem atras deles ou ainda que rolem
sobre eles. As bolas podem ser chutadas, lancadas, quica-
das etc. TUneis de pano sugerem as criancas que se abai-
xem e utilizem a forca dos musculos dos bracos e daspernas
para percorrer seu interior. Mébiles e outros penduricalhos
sugerem que as criangasexercitem a posicdo ereta, nas ten-
tativas de erguer-se para toca-los. Almofadas organizadas
num ambiente com livros ou gibis e brinquedos convidam
as criancas a sentarem ou deitarem, concentradas nas suas
atividades.

O professor pode organizar atividades que exijam o
aperfeicoamento das capacidades motoras das criancas, ou
que lhes tragam novos desafios, considerando seus pro-
gressos. Um bom exemplo sdo as organizagdes de circuitos
no espago externo ou interno de modo a sugerir as crian-
cas desafios corporais variados. Podem-se criar, com pneus,
bancos, tabuas de madeira etc., tineis, pontes, caminhos,
rampas e labirintos nos quais as criancas podem saltar para
dentro, equilibrar-se, andar, escorregar etc.

Algumas brincadeiras tradicionais podem contribuir
para a qualidade das experiéncias motoras e posturais das
criangas, como, por exemplo, a brincadeira de estatua cuja
regra principal é a de que as criancas fiquem paradas como
estatua a um sinal, promovendo a manutencdo do ténus
muscular durante algum tempo.

CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

« Participacdo em brincadeiras e jogos que envolvam
correr, subir, descer,escorregar, pendurar-se, movimentar-se,
dancar etc., para ampliar gradualmente o conhecimento e
controle sobre o corpo e o movimento.

« Utilizacao dos recursos de deslocamento e das habi-
lidades de forca,velocidade, resisténcia e flexibilidade nos
jogos e brincadeiras dosquais participa.

« Valorizacao de suas conquistas corporais.

» Manipulagdo de materiais, objetos e brinquedos di-
versos para aperfeicoamento de suas habilidades manuais.

QRIENTA(;GES DIDATICAS

E importante possibilitar diferentes movimentos que
aparecem em atividades como lutar, dancar, subir e descer
de arvores ou obstaculos, jogar bola, rodar bambolé etc. Es-
sas experiéncias devem ser oferecidas sempre, com o cuida-
do de evitar enquadrar as criangas em modelos de compor-
tamento estereotipados, associados ao género masculino e
feminino, como, por exemplo, ndo deixar que as meninas
joguem futebol ou que os meninos rodem bambolé.
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A brincadeira de pular corda, tdo popular no Brasil,
propde as criancas uma pesquisa corporal intensa, tanto
em relacdo as diferentes qualidades de movimento que su-
gere (rapidos ou lentos; pesados ou leves) como também
em relagdo a percepgao espaco-temporal, ja que, para “en-
trar” na corda, as criangas devem sentir o ritmo de suas bati-
das no chéo para perceber o momento certo. A corda pode
também ser utilizada em outras brincadeiras desafiadoras.
Ao ser amarrada no galho de uma arvore, possibilita a crian-
ca pendurar-se e balangar-se; ao ser esticada em diferentes
alturas, permite que as criangas se arrastem, agachem etc.

Os primeiros jogos de regras sao valiosos para o de-
senvolvimento de capacidades corporais de equilibrio e
coordenacdo, mas trazem também a oportunidade, para as
criangas, dasprimeiras situagdes competitivas, em que suas
habilidades poderdo ser valorizadas de acordocom os ob-
jetivos do jogo. E muito importante que o professor esteja
atento aos conflitos que possam surgir nessas situacdes,
ajudando as criancas a desenvolver uma atitude de com-
peticdo de forma saudavel. Nesta faixa etaria, o professor
€ quem ajudard as criancas acombinar e cumprir regras,
desenvolvendo atitudes de respeito e cooperagdo tdo ne-
cessarias, mais tarde, no desenvolvimento das habilidades
desportivas.

Sdo muitos os jogos existentes nas diferentes regides
do Brasil que podem ser utilizados para esse fim; cabe ao
professor levantar junto a crigngas, familiares e comunida-
de aqueles mais significativos”. As brincadeiras e jogos en-
volvem a descoberta e a exploragdo decapacidades fisicas
e a expressdo de emogodes, afetos e sentimentos. Além de
alegria e prazer, algumas vezes a exposi¢cao de seu corpo e
de seus movimentos podem gerar vergonha, medo ouraiva.
Isso também precisa ser considerado pelo professor para
que ele possa ajudar as criancas a lidar de forma positiva
com limites e possibilidades do proprio corpo.

As diferentes atividades que ocorrem nas instituicdes
requerem das criangas posturas corporais distintas. Cabe ao
professor organizar o ambiente de tal forma a garantir a
postura mais adequada para cada atividade, ndo as restrin-
gindo a modelos estereotipados.

ORIENTAGOES GERAIS PARA O PROFESSOR

E muito importante que o professor perceba os diversos
significados que pode ter a atividade motora para as crian-
cas. Isso poderd contribuir para que ele possa ajuda-las a
ter umapercepcao adequada de seus recursos corporais, de
suas possibilidades e limitacdes sempre em transformacao,
dando-lhes condi¢des de se expressarem com liberdade e
de aperfeicoarem suas competéncias motoras.

O professor deve refletir sobre as solicitacdes corpo-
rais das criancas e sua atitude diante das manifestacdes da
motricidade infantil, compreendendo seu carater ludico e
expressivo. Além de refletir acerca das possibilidades pos-
turais e motoras oferecidas no conjunto das atividades, é
interessante planejar situagdes de trabalho voltadas para
aspectos mais especificos do desenvolvimento corporal e
motor. Nessa perspectiva, o professor devera avaliar cons-
tantemente o tempo de contencdo motora ou de manuten-
¢do de uma mesma postura de maneira a adequar as ativi-
dades as possibilidades das criancas de diferentes idades.




Outro ponto de reflexdo diz respeito a lateralidade, ou
seja, a predominancia para o usode um lado do corpo. Du-
rante o processo de definicdo da lateralidade, as criancas
podemusar, indiscriminadamente, ambos os lados do cor-
po. Espontaneamente a crianca ird manifestar a preferéncia
pelo uso de uma das méaos, definindo-se como destra ou
canhota. Assim, cabe ao professor acolher suas preferén-
cias, sem impor-lhes, por exemplo, o uso da mao direita.

A organizagdo do ambiente, dos materiais e do tempo
visam a auxiliar que as manifestacdes motoras das criangas
estejam integradas nas diversas atividades da rotina. Pa-
raisso, os espacos externos e internos devem ser amplos
o suficiente para acolher as manifestacbes da motricidade
infantil. Os objetos, brinquedos e materiais devem auxiliar
as atividades expressivas e instrumentais do movimento.

Organizacao do tempo

Os conteldos relacionados ao movimento deverdo ser
trabalhados inseridos na rotina. Asatividades que buscam
valorizar o movimento nas suas dimensdes expressivas, ins-
trumentais e culturais podem ser realizadas diariamente de
maneira planejada ou nao.

Também podem ser realizados projetos que integrem
varios conhecimentos ligados ao movimento. A apresenta-
¢do de uma danca tradicional, por exemplo, pode-se cons-
tituir em um interessante projeto para as criangas maiores,
quando necessitam:

* pesquisar diferentesdancastradicionaisbrasileiraspara
selecionar aquela que mais interessar as criancgas;

« informar-se sobre a origem e histéria da danga sele-
cionada;

« desenvolver recursos expressivos e aprender os pas-
sos para a danca;

« confeccionar as roupas necessarias para a apresen-
tacao;

 planejar a apresentacdo, confeccionando cartazes,
convites etc.

Da mesma forma, podem ser desenvolvidos projetos
envolvendo jogos e brincadeiras de roda, circuitos mo-
tores etc.

Observacao, registro e avaliagdao formativa

Para que se tenha condicdes reais de avaliar se uma
crianca esta ou ndo desenvolvendo uma motricidade sau-
davel, faz-se necessario refletir sobre o ambiente da insti-
tuicdo e o trabalho ali desenvolvido: ele é suficientemente
desafiador? Sera que as criancas ndo ficam muito tempo
sentadas, sem oportunidades de exercitar outras posturas?
As atividades oferecidas propiciam situa¢des de interacdo?

A avaliagdo do movimento deve ser continua, levando
em consideragdo os processos vivenciados pelas criangas,
resultado de um trabalho intencional do professor. Devera
constituir-se em instrumento para a reorganizacao de obje-
tivos, conteudos, procedimentos, atividades e como forma
de acompanhar e conhecer cada crianga e grupo.

A observacdo cuidadosa sobre cada crianga e sobre o
grupo fornece elementos que podem auxiliar na constru-
¢do de uma pratica que considere o corpo e 0 movimento
das criancas.
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Devem ser documentados os aspectos referentes a ex-
pressividade do movimento e sua dimensdo instrumental. E
recomendavel que o professor atualize, sistematicamente,
suas observacdes, documentando mudancas e conquistas.

Sdo consideradas como experiéncias prioritarias para
a aprendizagem do movimento realizada pelas criancas de
zero a trés anos: uso de gestos e ritmos corporais diver-
sos para expressar-se; deslocamentos no espaco sem aju-
da. Para que isso ocorra é necessario que sejam oferecidas
condicbes para que as criangas explorem suas capacidades
expressivas, aceitando com confianca desafios corporais.

A partir dos quatro e até os seis anos, uma vez que
tenham tido muitas oportunidades, nainstituicdo de edu-
cacdo infantil, de vivenciar experiéncias envolvendo o mo-
vimento, pode-seesperar que as criancas o reconhecam e o
utilizem como linguagem expressiva e participem de jogos
e brincadeiras envolvendo habilidades motoras diversas.

E importante informar sempre as criancas acerca de
suas competéncias. Desde pequenas, a valorizagdo de seu
esforco e comentarios a respeito de como estdo construin-
do e se apropriando desse conhecimento sdo atitudes que
as encorajam e situam com relacdo a propria aprendiza-
gem. E sempre bom lembrar que seu empenho e suas con-
quistas devem ser valorizados em funcdo de seus progres-
sos e do proprio esforgo, evitando coloca-las em situagdes
de comparacéo.

MOYLES, JANE R. SO BRINCAR? O PAPEL DO
BRINCAR NA EDUCACAO INFANTIL. PORTO
ALEGRE ARTMED EDITORA, 2002.

Vivenciando a Lua Nova-escola e centro de Estudos,
como estagiaria, pude perceber como o ludico é utiliza-
do como forma de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas. Na alfabetizacdo, turma da qual fui estagiaria, ob-
servei o trabalho da professora que conseguia envolver os
alunos nas atividades.

Durante nossas jornadas, um fato me chamou a aten-
¢do quando uma das criancas, que estava doente, pediu a
mae para ir até a escola e avisar a professora que enviasse
as atividades de casa para ela fazer. Situacbes como estas
permitiram-me crer que havia algo magico na pratica pe-
dagdgica e fui descobrindo que a ludicidade era um dos
aspectos que contagiava as criangas.

A professora demonstrou prazer e entusiasmo atra-
vés da sua pratica pedagdgica e boa parte da suas ac¢des,
enquanto docente, envolveram brincadeiras, jogos, e os
faz-de-conta. Tais situacdes representaram para mim um
estagio rico e muito prazeroso.

Quem ndo gosta de aprender brincando? Ao contrario
do que algumas pessoas pensam, brincar para as criancas
¢é algo muito sério, pois é através dos jogos e brincadeiras
que a crianca tem a possibilidade de expressar, imaginar,
representar e aprender regras sociais (OLIVEIRA, 2005).




No grupo 6, no inicio do primeiro semestre, a chama-
da, por exemplo, foi utilizada como uma forma de integra-
¢ao com o grupo.

“(...)as fichas foram viradas pela professora e quem pe-
gasse a ficha tentaria identificar o nome do colega e dar um
abraco nele e assim sucessivamente. As criancas se diverti-
ram muito. (Trecho do registro feito pela estagidria Juliana
em 03/03/2008)

Situagdes ludicas eram integradas a rotina como: brin-
cadeiras na hora do parque, aulas de musica e educagdo
fisica. Pude perceber através das experiéncias com outros
grupos da educacdo infantil que havia na instituicdo o real
desejo por uma educagdo de qualidade e compromisso
com a infancia.

Percebi que a integracdo entre a aprendizagem e o
brincar pode acontecer se existir interesses comuns, espa-
¢co, desejo e parceria.

O brincar além de oportunidade prazerosa €, também,
uma forma de possibilitar a interacdo da crianca com o
mundo social e seus desafios.

Fonte: https://www.webartigos.com/artigos/a-im-
portancia-do-brincar-para-a-aprendizagem-e-o-de-
senvolvimento-da-crianca/22309/#ixzz50iepwXFt

MORAN, JOSE. A APRENDIZAGEM DE SER
EDUCADOR.

A APRENDIZAGEM DE SER EDUCADOR
José Moran

O educador é especialista em conhecimento, em apren-
dizagem. Como especialista, espera-se que ao longo dos
anos aprenda a ser um profissional equilibrado, experiente,
evoluido; que construa sua identidade pacientemente, in-
tegrando o intelectual, o emocional, o ético, o pedagdgico.

O educador pode ser testemunha viva da aprendiza-
gem continua. Testemunho impresso nos seus gestos e
personalidade de que evolui, aprende, se humaniza, se tor-
na uma pessoa mais aberta, acolhedora, compreensiva.

Testemunha viva, também, das dificuldades de apren-
der, das dificuldades em mudar, das contradi¢bes no co-
tidiano; de aprender a compreender-se e a compreender.

Com o passar do tempo ele vai mostrando uma traje-
toria coerente, de avancos, de sensatez e firmeza. Passa por
etapas em que se sente perdido, angustiado, fora de foco.
Retoma o rumo, depois, revigorado, estimulado por novos
desafios, pelo contato com seus alunos, pela vontade de
continuar vivendo, aprendendo, realizando-se e frustran-
do-se, as vezes, mas mantendo o impulso de avancar.

Ha momentos em que se sente perdido, desmotivado.
Educar tem muito de rotina, de repeticdo, de decepcao.
E um campo cada vez mais tomado por investidores, por
pessoas que buscam lucros faceis. Ele se sente parte de
uma maquina, de uma engrenagem que cresce despropor-
cionalmente. Sente-se, em alguns momentos, insignifican-
te, impotente, um nimero que pode ser substituido por
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muitos colegas ansiosos por encontrar trabalho. Sabe que
sua experiéncia é importante, mas também que a concor-
réncia € grande e que ha muita gente disposta a ensinar
por saldrios menores. Ensinar tem momentos “glamouro-
sos”, em que os alunos participam, se envolvem, trazem
contribuicdes significativas. Mas muitos outros momentos
sdo banais; parece que nada acontece. E um entra e sai de
rostos que se revezam no mesmo ritmo semanal de aula,
exercicios, mais aulas, provas, corre¢des, notas, novas au-
las, novas atividades.... A rotina corrdi uma parte do sonho,
a engrenagem despersonaliza; a multiplicacdo de institui-
¢Oes escolares torna previsiveis as atividades profissionais.
Ha um aumento de oferta profissional (mais vagas para ser
professor), junto com uma diminuicdo das exigéncias para
a profissdo (mais facil ter diploma, muitos estudantes em
fase final sdo contratados, aumenta a concorréncia). A ten-
tacdo da mediocridade é real. Basta ir tocando para ficar
anos como docente, ganhar um salario seguro, razoavel. Os
anos vao passando e quando o professor percebe ja esta na
fase madura e se tornou um docente acomodado.

As etapas de aprendizagem a ser docente

Apesar de que cada docente tem sua trajetoria, ha
pontos da evolucdo profissional coincidentes. Relato a se-
guir uma sintese de questdes que costumam acontecer —
com muitas varidveis - na trajetoria de muitos professores,
a partir da minha observacdo e experiéncia.

A inicia¢éGo

Recém-formado, o novo professor comeca a ser cha-
mado para substituir um colega em férias, uma professo-
ra em licenca maternidade, da algumas aulas no lugar de
professores ausentes. Ele ainda se confunde com o aluno,
intimamente se sente aluno, mas percebe que é visto pelos
alunos como uma mistura de professor e aluno. Ele luta
para se impor, para impressionar, para ser reconhecido.
Prepara as aulas, traz atividades novas, se preocupa em
cativar os alunos, em ser aceito. Sente medo de ser ridi-
cularizado em publico com alguma pergunta impertinente
ou muito dificil. Tem medo dos que o desafiam, dos alunos
que ndo ligam para as suas aulas, dos que ficam conver-
sando o tempo todo. Procura ser inovador e, a0 mesmo
tempo, percebe que reproduz algumas técnicas de lecionar
que vivenciou como aluno, algumas até criticadas. E uma
etapa de aprendizagem, de inseguranca, de entusiasmo e
de muito medo de fracassar.

O tempo passa, os alunos vao embora, chegam ou-
tros em outro semestre e o processo recomeca. Agora ja
tem uma nocao mais clara do que o espera; planeja com
mais seguranga o novo semestre, repete alguns “macetes”
que deram certo até agora, busca alguns textos diferentes,
inova um pouco, arrisca mais. V& que algumas atividades
funcionam sempre e outras ndo tanto. Descobre que cada
turma tem comportamentos semelhantes, mas que reage
de forma diferente as mesmas propostas e assim vai, por
tentativa e erro, aprendendo a diversificar, a desenvolver
um “feeling” de como esta cada classe, de quando vale a
pena insistir na aula tedrica planejada e quando tem que
introduzir uma nova dinamica, contar uma historia, passar
um video, encurtar o fim da aula, etc.




A consolidagéo

De semestre em semestre o jovem professor va con-
solidando o seu jeito de ensinar, de lidar com os alunos, as
areas de atuacdo. Consegue ter maior dominio de todo o
processo. Isso lhe da seguranca, tranquilidade. Os colegas
e coordenadores vao indicando-o para novas turmas, novas
disciplinas, novas instituicdes. Multiplica o nimero de aulas.
Aumenta o nUmero de alunos. E frequente, no ensino supe-
rior particular, um professor ter entre mais de quinhentos
alunos por semana. Forma uma familia. Vira um "tocador”
de aulas. Cada vez precisa aumentar mais o nimero de au-
las, para manter a renda.

Desenvolve algumas formulas para se poupar. Repete
0 mesmo texto em varias turmas e, as vezes, em varias dis-
ciplinas. Utiliza um mesmo video para diversos temas. D4
trabalhos bem parecidos para turmas diferentes, em grupo.
Lé cada vez mais rapidamente os trabalhos e as provas. Faz
comentarios genéricos: Continue assim, “insuficiente”, “es-
force-se mais”, "parabéns”, “interessante”. Prepara as aulas
encima da hora, com poucas mudancas. Repete férmulas,
métodos, técnicas aprendidos por longo tempo.

Crises de identidade

Sempre ha alguma crise, mas esta é diferente: pega o
professor de cheio. Aos poucos o dar aula se torna cansati-
VO, repetitivo, insuportavel. Parece que alguns coordenado-
res sdo mais “chatos”, “pegam mais no pé". Algumas turmas
de alunos também “ndo querem nada com nada”. As reu-
nides de professores sdo todas iguais, pura perda de tem-
po. Os salarios sao baixos. Outros colegas mostram que ga-
nham mais em outras profissGes. Renova-se a duvida: vale
a pena ficar como esta ou dar uma guinada profissional?

Por enquanto “vai tocando”. Torce para que haja muitos
feriados, para que os alunos ndo venham em determina-
dos dias. Qualquer motivo justifica ndo dar aula. Cria mui-
tas atividades durante a aula: leituras em grupo, pesquisa
na biblioteca, na Internet, videos longos e isso lhe permite
descansar um pouco, ficar na sala dos professores, poupar
avoz.

Muitas vezes essa crise profissional vem acompanha-
da de uma crise afetiva. Sente-se intimamente bastante so,
apesar das aparéncias. E em algum momento a crise bate
mais fundo: "o que é que eu faco aqui?” “Qual é o sentido
da minha vida?” Tem tanta gente que sabe menos e esta
melhor! Como defender uma sociedade mais justa num pais
onde s6 os mesmos ficam mais e mais ricos?

Olha para tras e vé muitos recém-formados ansiosos
para entrar de qualquer jeito, ganhando menos do que ele.
E esses jovens “petulantes” tém outra linguagem, dominam
mais a Internet, estdo cheios de ideias. Embora faca cursos
de atualizacdo, sente-se em muitos pontos ultrapassado.
Sempre foi preparado para dar respostas, para ser o centro
do saber e agora descobre que nédo tem certezas, que cada
vez sabe menos, que ha muitas varidveis para uma mesma
questdo e que novas pesquisas questionam verdades que
pareciam definitivas. Essa sensacdo de estar fora do lugar,
de inadequacdo vai aumentando e um dia explode. A crise
se generaliza. Nada faz sentido. A depressdo toma conta
dele. Néo tem mais vontade de levantar, chega atrasado.
Justifica cada vez mais suas faltas.
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Mudancas

Diante das crises, alguns professores desistem, entre-
gam a toalha. Procuram algumas saidas, fugas e terminam
se acalmando e acomodando. Tornam-se previsiveis, repe-
titivos.

Outros, diante da insatisfacdo, procuram uma nova
atividade profissional mais empolgante e deixam as aulas
como complemento, como “bico”.

E encontramos os que nas crises procuram refletir so-
bre sua vida profissional e pessoal. Tentam encontrar ca-
minhos, reaprender a aprender. Atualizam-se, observam
mais, conversam, meditam. Aos poucos buscam uma nova
sintese, um novo foco. Comegam pelo externo, por estabe-
lecer um relacionamento melhor com os alunos, procuram
escutad-los mais. Preparam melhor as aulas, utilizam novas
dindmicas, novas tecnologias. Leem novos autores, abrem
novos horizontes. Refletem mais, ouvem mais. Descobrem
que precisam aceitar-se melhor, ser mais humildes e con-
fiantes. E assim, pouco a pouco, redescobrem o prazer de
ler, de aprender, de ensinar, de viver. Estdo mais atentos ao
que acontece ao seu lado e dentro de si. Procuram simpli-
ficar a vida, consumir menos, relaxar mais. Veem exemplos
de pessoas que envelhecem motivados para aprender e isso
lhes d& estimulo para seguir adiante, para renovar-se todos
os dias. Tornam-se mais humanos, acolhedores, compreen-
sivos, tolerantes, abertos. Dialogam mais, ouvem mais, pres-
tam mais atencdo. Com o assar do tempo percebem que,
apesar das contradi¢des, evoluiram muito e redescobriram
o prazer de ensinar e de viver. “Sinto-me como alguém que
envelhece crescendo”. Esta ¢ a atitude maravilhosa de quem
gosta de aprender. O aprender da sentido a vida, a todos os
momentos da vida, mesmo quando ela esta no fim.

Tem professores que se burocratizam na profisséo.
Outros se renovam com o tempo, se tornam pessoas mais
humanas, ricas e abertas. As chances sdo as mesmas, 0s
cursos feitos, os mesmos; os alunos, também sdo iguais. A
diferenca é que uma parte muda de verdade, busca novos
caminhos e a outra se acomoda na mediocridade, se es-
conde nos ritos repetidos. Muitos professores se arrastam
pelas salas de aula, enquanto outros, nas mesmas circuns-
tancias, encontram forcas para continuar, para melhorar,
para realizar-se.

O educador bem-sucedido

Por que, nas mesmas escolas, nas mesmas condigdes,
com a mesma formacao e os mesmos salarios, uns profes-
sores sao bem aceitos, conseguem atrair os alunos e reali-
zar um bom trabalho profissional e outros, ndo?

N&o ha uma Unica forma ou modelo. Depende muito
da personalidade, competéncia, facilidade de aproximar e
gerenciar pessoas e situacdes. Uma das questdes que de-
termina o sucesso profissional maior ou menor do educa-
dor é a capacidade de relacionar-se, de comunicar-se, de
motivar o aluno de forma constante e competente. Alguns
professores conseguem uma mobilizacdo afetiva dos alu-
nos pelo seu magnetismo, simpatia, capacidade de siner-
gia, de estabelecer um “rapport”, uma sintonia interpessoal
grande. E uma qualidade que pode ser desenvolvida, mas
alguns a possuem em grau superlativo, a exercem intuitiva-
mente, o que facilita o trabalho pedagdgico.




Uma das formas de estabelecer vinculos é mostrar
genuino interesse pelos alunos. Os professores de suces-
SO ndo se preparam para o fracasso, mas para 0 sucesso
nos seus cursos. Preparam-se para desenvolver um bom
relacionamento com os alunos e para isso os aceitam afeti-
vamente antes de os conhecerem, se predispdem a gostar
deles antes de comecar um novo curso. Essa atitude positi-
va é captada consciente e inconscientemente pelos alunos
que reagem da mesma forma, dando-lhes crédito, confian-
ca, expectativas otimistas. O contrario também acontece:
professores que se preparam para a aula prevendo confli-
tos, que estdo cansados da rotina, passam consciente e in-
conscientemente esse mal-estar que é correspondido com
a desconfianca dos alunos, com o distanciamento, com
barreiras nas expectativas.

E muito ténue o que fazemos em aula para facilitar a
aceitacdo ou provocar a rejeicdo. E um conjunto de inten-
¢Oes, gestos, palavras, acdes que sao traduzidos pelos alu-
nos como positivos ou negativos, que facilitam a interacéo,
o desejo de participar de um processo grupal de aprendi-
zagem, de uma aventura pedagdgica (desejo de aprender)
ou, pelo contrério, levantam barreiras, desconfiancas, que
desmobilizam.

O sucesso pedagogico depende também da capacida-
de de expressar competéncia intelectual, de mostrar que
conhecemos de forma pessoal determinadas areas do sa-
ber, que as relacionamos com os interesses dos alunos, que
podemos aproximar a teoria da prética e a vivéncia da re-
flexao tedrica.

A coeréncia entre o que o professor fala e o que faz, na
vida é um fator importante para o sucesso pedagdgico. Se
um professor une a competéncia intelectual, a emocional e
a ética causa um profundo impacto nos alunos. Estes estdo
muito atentos a pessoa do professor, ndo somente ao que
fala. A pessoa fala mais que as palavras. A juncdo da fala
competente com a pessoa coerente é poderosa didatica-
mente.

As técnicas de comunicacdo também sido importantes
para o sucesso do professor. Um professor que fala bem,
que conta histdrias interessantes, que tem feeling para sen-
tir o estado de animo da classe, que se adapta as circuns-
tancias, que sabe jogar com as metaforas, o humor, que
usa as tecnologias adequadamente, sem dudvida consegue
bons resultados com os alunos. Os alunos gostam de um
professor que os surpreenda, que traga novidades, que
varie suas técnicas e métodos de organizar o processo de
ensino-aprendizagem.

Ensinar sempre sera complicado pela distancia pro-
funda que existe entre adultos e jovens. Por outro lado,
essa distancia nos torna interessantes, justamente porque
somos diferentes. Podemos aproveitar a curiosidade que
suscita encontrar uma pessoa com mais experiéncia, reali-
zag¢des e fracassos. Um dos caminhos de aproximacao ao
aluno é pela comunicacdo pessoal de vivéncias, histérias,
situacdes que o aluno ainda ndo conhece em profundida-
de. Outro é o da comunicagao afetiva, da aproximacéo pelo
gostar, pela aceitagdo do outro como ele é e encontrar o
que nos une, o que nos identifica, o que temos em comum.
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Um professor que se mostra competente e humano,
afetivo, compreensivo atrai os alunos. Ndo é a tecnologia
que resolve esse distanciamento, mas pode ser um cami-
nho para a aproximacdo mais rapida: valorizar a rapidez,
a facilidade com que criancas e jovens se expressam tec-
nologicamente ajuda a motivar os alunos, a que queiram
se envolver mais. Podemos aproximar nossa linguagem da
deles, mas sempre serd muito diferente. O que facilita séo
as entrelinhas da comunicagdo linguistica: a entonacéo, os
gestos aproximadores, a gestao de processos de participa-
¢ao e acolhimento, dentro dos limites sociais e académicos
possiveis.

O educador nao precisa ser “perfeito” para ser um bom
profissional. Fard um grande trabalho na medida em que
se apresente da forma mais proxima ao que ele é naquele
momento, que se “revele” sem mascaras, jogos. Quando se
mostre como alguém que estéa atento a evoluir, a aprender,
aensinar e a aprender. O bom educador é um otimista, sem
ser ‘ingénuo”.

Consegue “despertar”, estimular, incentivar as melho-
res qualidades de cada pessoa.

Referéncia
MORAN, José. A aprendizagem de ser educador
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PEDAGOGIA DE PROJETOS: CONTRIBUIGOES PARA
UMA EDUCACAO TRANSFORMADORA

Daniela Pereira de Moura

A Educacao de hoje precisa atender a uma clientela que
exige e que também é exigida cada vez mais. Pois, 0 mun-
do estd mudando e consequentemente, a educacdo deve
inserir-se nessa mudanca a fim de ndo perder sua finali-
dade. A Pedagogia de Projetos busca ressignificar a escola
dentro da realidade contemporanea, transformando-a em
um espaco significativo de aprendizagem para todos que
dela fazem parte, sem perder de vista a realidade cultural
dos envolvidos no processo. Diz respeito a uma mudanca
de postura, o que exige o repensar da pratica pedagodgica.
Essa postura em se trabalhar com Projetos contribui de for-
ma efetiva na formagéo integral do educando, criando con-
di¢des de desenvolvimento cognitivo e social. Nessa postu-
ra, aprende-se participando, tomando decisées, discutindo
problemas, trazendo uma nova perspectiva para entender-
mos o processo de ensino e aprendizagem e tornando-o
mais democratico. Aprender deixa de ser um simples ato
de memorizagdo e ensinar ndo significa mais repassar sim-
plesmente contelddos prontos. No trabalho por Projetos o
sujeito educando constréi seu processo de aquisicdo do




conhecimento com a mediacdo do educador, assim, edu-
candos e educadores tém a oportunidade de transformar
a acdo educativa, tornando-a prazerosa e mais significati-
va. Essa postura em se trabalhar com Projetos contribui de
forma efetiva na formacao integral do educando, criando
condic¢des de desenvolvimento cognitivo e social.

INTRODUCAO

O mundo contemporaneo exige cada vez mais que o
individuo seja um ser completo para atuar no mundo do
trabalho e na sociedade. Este ser necessita, para isso, de
conhecimento - visto aqui como as descobertas construi-
das ao longo da histéria humana - e de incorporar valores
que irdo permear suas atitudes de convivéncia saudavel
nas suas relacdes interpessoais.

Diante dessas aspiracdes, anseios e necessidades dos
individuos e das exigéncias do mundo atual, a escola, en-
quanto instituicdo de educacdo tem um papel importante:
promover uma educacdo que considere o educando em
sua totalidade, vendo-o ndo sé como aluno, mas como
pessoa.

Assim, percebemos que os paradigmas que envolvem a
educacao precisam ser repensados e revistos de modo que
atendam as expectativas da sociedade atual. Para isso, é
necessaria uma nova abordagem na pratica educativa que
contemplem a aquisicdo ndo sé do conhecimento formali-
zado, mas também, de atitudes favoraveis como o respeito,
a responsabilidade, a autonomia, a cooperacdo, enfim, va-
lores éticos tdo necessarios no mundo de hoje.

Assim, o presente Artigo discorre sobre a importancia
do trabalho por projetos como um instrumento importan-
te para uma construcdo significativa e compartilhada do
conhecimento, contribuindo para uma educacdo transfor-
madora, mostrando-se como um meio capaz de devolver a
escola seu papel de espaco educativo e de transformagéo
social.

Essa postura de se trabalhar por meio de projetos au-
xilia na formacao integral dos individuos, ja que cria diver-
sas oportunidades de aprendizagem conceitual, atitudinal,
procedimental para os mesmos.

A discussao deste tema tem o objetivo de contribuir
para a reflexdo de um novo olhar sobre o trabalho por pro-
jetos no ambiente escolar, onde a incorporagdo de novas
atitudes e valores incentive a construcdo de uma menta-
lidade democratica entre educadores e educandos, bem
como analisar as contribui¢cbes do trabalho por projetos
para a formacdo integral do educando, objetiva ainda,
compreender as novas reflexdes e concepcdes exigidas na
contemporaneidade no que se refere a educacdo/conheci-
mento/formacdo do aluno e também de identificar as vi-
véncias sociais dos alunos para que se possa valoriza-las e
contextualiza-las na pratica educativa.

A abordagem deste tema perpassa por uma extensa
pesquisa bibliogréfica apoiada por instrumentos bibliogra-
ficos diversos como livros, artigos de revistas especializadas
no campo da educacao, fitas em VHS, artigos encontrados
em sites especializados em educacdo. O referencial teori-
co perpassa pelas teorias de Paulo Freire (1983), Fernando
Hernandez (1998), Lucia Helena Alvarez Leite e Verdnica
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Mendez (2000), Antoni Zaballa (1998) e tantos outros re-
lacionados na referéncia bibliografica, que buscaram em
seus estudos sobre o tema, mostrar sua importancia e rele-
vancia para a contribuicdo de uma pratica transformadora
da educacao, tdo necessaria nos tempos atuais.

Nesse trabalho buscaremos discutir sobre a relevancia
em se apoiar a a¢do educativa na préatica do trabalho por
Projetos, buscando uma formacéo globalizada que trans-
forme o processo de construgdo do conhecimento, permi-
tindo-o ser dinamico, compartilhado, contextualizado, pra-
zeroso e significativo para educandos e educadores.

PEDAGOGIA DE PROJETOS: PERSPECTIVAS PARA A
EDUCACAO DOS NOVOS TEMPOS

Diante das transformacGes que vém ocorrendo na
sociedade moderna, a concepc¢do de escola e sua fungdo
social precisa ser revista, repensada, pois a educacao au-
toritaria, compartimentada, com curriculo fragmentado e
distanciado das transformacdes sociais e das vidas dos alu-
nos, onde o sujeito educando nao tem autonomia e parti-
cipagdo na construcao de seus saberes, esta perdendo seu
significado. Esse modelo de escola vem sendo questionado
0 que leva a necessidade de mudanca de paradigmas vol-
tados para um ensino/aprendizagem que considerem os
objetivos dos individuos frente a essa nova sociedade. Se-
gundo ROSA (1994), a educacdo brasileira precisa mudar.
Ninguém discorda desta afirmacdo. Vivemos, e néo é de hoje
0 que se costuma denominar de “crise do ensino”. [..] ndo
estamos diante de uma opg¢do, mas de uma necessidade de
mudanca. Mudar é questdo, agora, de sobrevivéncia!

No mundo contemporaneo a escola tem lugar impor-
tante, mas é necessario que mudem o seu paradigma e se
submetam a uma renovacdo permanente em termos de
redefinicdo de sua missdo e busca constante de sua iden-
tidade. Que sejam capazes de fazer a autocritica de suas
praticas e deixem de ser escolas congeladas numa postura
autoritaria e, por vezes até terrorista, de provas, reprova-
¢do, repeténcia e submissdo. Modelo tiranico de destruicdo
da autoestima, da curiosidade, da cooperacao, do respeito
mutuo, da responsabilidade, do compromisso, da autono-
mia, do bom carater e da alegria de aprender.

Em meio a essa crise de identidade e funcdo social da
escola, comecam a surgir novas reflexdes e concepcdes de
educacdo que devolvam a escola o seu papel de espaco
educativo e de transformacgao social, visando recuperar os
lagos entre educacdo escolar significativa e a pratica social,
conciliando aprendizagem escolar com uma formacdo mais
integral.

E nesse contexto e dentro dessa polémica que a dis-
cussdo sobre Pedagogia de Projetos, hoje, se coloca. Isso
significa que é uma discussdo sobre uma postura pedago-
gica e ndo sobre uma técnica de ensino mais atrativa para
os alunos.

Hoje, muito se tem falado na formacédo de individuos
capazes de atuarem na sociedade de maneira participativa,
critica, reflexiva, autdbnoma, solidaria. Pois bem, o trabalho
por projetos suscita nos educandos todas essas qualidades
e muitas outras necessarias a formacao integral que con-




tribua ndo s6 para a vida escolar (preparagdo para a vida
futura) como também para a vida social do educando (que
acontece no momento presente). De acordo com o artigo
1°, paragrafo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional - LDBN (1996), a educacdo escolar devera vincu-
lar-se ao mundo do trabalho e a prética social.

"A educagdo é um processo de vida e ndo uma prepa-
racé@o para a vida futura e a escola deve representar a vida
presente - tdo real e vital para o aluno como o que ele vive
em casa, no bairro ou no pdtio" (DEWEY, 1897).

Com isso, Dewey quis dizer que além das preocupa-
¢6es em formar o aluno para ser capaz de ler, escrever, in-
terpretar, realizar opera¢des matematicas, ter conhecimen-
tos sobre as varias areas do saber como a Fisica, Biologia,
Quimica, por exemplo - preparando-o para se inserir na
vida profissional - deve também se preocupar em formar
os valores morais e éticos que sdo inerentes aos humanos,
como a autonomia, a solidariedade, a coletividade, o res-
peito ao proximo, a autoestima positiva, para assim se tor-
narem individuos completos.

O trabalho por projetos contribui de forma significativa
para a educacao nesse mundo atual, indo de encontro com
as exigéncias da sociedade moderna, pois o trabalho por
projetos envolve um processo de construgdo, participacao,
cooperacdo, no¢des de valor humano, solidariedade, res-
peito mutuo, tolerdncia e formagdo da cidadania tdo ne-
cessarios a sociedade emergente.

Trabalhar com projetos possibilita:

- O resgate do educando para o processo de ensino-
-aprendizagem (conhecimento) através de um processo
significativo;

- A recuperagao da autoestima positiva do educando;

- Que o educando se reconheca como sujeito historico;

- O desenvolvimento do raciocinio l6gico, linguistico e
a formacao de conceitos;

- O desenvolvimento da capacidade de buscar e inter-
pretar informacdes;

- A conducao, pelo aluno, do seu préprio processo de
aprendizagem;

- O desenvolvimento de atitudes favoraveis a uma vida
cooperativa;

- A realizacdo do ensino baseado na compreensao e na
interdisciplinaridade .

A proposta do trabalho por Projetos deve estar funda-
mentada numa concepgao do educando como sujeito de
direitos, ser social e histérico, participante ativo no proces-
so de construcdo de conhecimentos e deve assegurar:

- Principios éticos da autonomia, da responsabilidade,
da solidariedade e do respeito ao bem comum;

- Principios politicos dos direitos e deveres de cidada-
nia, do exercicio da criticidade e do respeito a democracia;

- Principios estéticos e culturais da sensibilidade, da
criatividade, da ludicidade e da diversidade das manifesta-
¢Oes artisticas e culturais;

- O respeito a identidade e particularidades pessoais;

- A integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivos e sociais.
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Com essas contribui¢des significativas do trabalho por
Projetos o educando se insere de forma efetiva e pratica na
sociedade contemporanea. A educacdo e a pratica educa-
tiva tornam-se fundamental para que o individuo alcance
todas as condicOes necessarias para se tornar cidaddo ati-
vo. Com isso, a escola resgata e sustenta a sua finalidade
que é formar cidadaos educados no real sentido que esta
palavra implica.

CONCEITUANDO “PEDAGOGIA DE PROJETOS”

A origem da palavra projeto deriva do latim projec-
tus, que significa algo lancado para frente é sair de onde
se encontra em busca de novas soluc¢des. O trabalho com
projetos constitui uma das posturas metodoldgicas de en-
sino mais dinamica e eficiente, sobretudo pela sua forca
motivadora e aprendizagens em situacdo real, de atividade
globalizada e trabalho em cooperacéo.

O ato de projetar requer abertura para o desconhecido,
para o ndo-determinado e flexibilidade para reformular as
metas a medida que as a¢Oes projetadas evidenciam novos
problemas e duvidas.

A Pedagogia de Projetos é a construcdo de uma pratica
pedagdgica centrada na formacdo global dos alunos.

Para que os processos de aprendizagem acontegam
nessa perspectiva, porém, é necessario que haja uma al-
teracdo profunda na forma de compreenséo e organizar o
conhecimento. Essa alteragdo supde uma redefinicdo ndo
apenas dos contelddos escolares, mas também dos tem-
pos, espacos e processos educativos, bem como do agru-
pamento de alunos, ou seja, daquilo que conhecemos por
classe ou turma, e que se constituiu historicamente como a
unidade organizativa do trabalho escolar.

Os Projetos de Trabalho traduzem, portanto, uma visado
diferente do que seja conhecimento e curriculo e represen-
tam uma outra maneira de organizar o trabalho na escola.
Caracterizam-se pela forma de abordar um determinado
tema ou conhecimento, permitindo uma aproximacdo da
identidade e das experiéncias dos alunos, e um vinculo
dos conteldos escolares entre si e com os conhecimentos
e saberes produzidos no contexto social e cultural, assim
como com problemas que dele emergem. Dessa forma,
eles ultrapassam os limites das areas e contetdos curri-
culares tradicionalmente trabalhados pela escola, uma vez
que implicam o desenvolvimento de atividades praticas, de
estratégias de pesquisa, de busca e uso de diferentes fon-
tes de informacao, de sua ordenacao, andlise, interpretacdo
e representacdo. Implicam igualmente atividades indivi-
duais, de grupos/equipes e de turma(s), da escola, tendo
em vista os diferentes conteldos trabalhados (atitudinais,
procedimentos, conceituais), as necessidades e interesses
dos alunos.

Ao estuda-los, as criancas e os jovens realizam contato
com o conhecimento ndo como algo pronto e acabado,
mas como algo controverso. Um dos aspectos mais impor-
tantes, no trabalho como Projetos, é que ele permite que
o aluno desenvolva uma atitude ativa e reflexiva diante de
suas aprendizagens e do conhecimento, na medida em que
percebe o sentido e o significado do conhecimento para a
sua vida, para a sua compreensao do mundo.




PEDAGOGIA DE PROJETOS:
METODO OU POSTURA PEDAGOGICA?

Ndo podemos entender a pratica por projetos como
uma atividade meramente funcional, regular, metédica.

A Pedagogia de Projetos ndo é um método, pois a ideia
de método é de trabalhar com objetivos e contelidos pré-
-fixados, pré-determinados, apresentando uma sequéncia
regular, prevista e segura, refere-se a aplicacdo de férmulas
ou de uma série de regras.

Trabalhar por meio de Projetos é exatamente o oposto,
pois nele, o ensino-aprendizagem se realiza mediante um
percurso que nunca é fixo, ordenado. O ato de projetar re-
quer abertura para o desconhecido, para o ndo-determina-
do e flexibilidade para reformular as metas e os percursos a
medida que as ac¢des projetadas evidenciam novos proble-
mas e duvidas.

Fernando Hernandez (1998) vem discutindo o tema e
define os projetos de trabalho ndo como uma metodologia,
mas como uma concep¢ao de ensino, uma maneira diferen-
te de suscitar a compreensdo dos alunos sobre os conheci-
mentos que circulam fora da escola e de ajudé-los a cons-
truir sua propria identidade.

O trabalho por projetos requer mudancas na concepgao
de ensino e aprendizagem e, consequentemente, na postura
do professor. Hernandez (1988) enfatiza ainda que o traba-
Iho por projeto ndo deve ser visto como uma opcédo pura-
mente metodoldgica, mas como uma maneira de repensar
a funcdo da escola. Leite (1996) apresenta os Projetos de
Trabalho ndo como uma nova técnica, mas como uma peda-
gogia que traduz uma concepcao do conhecimento escolar.

Em se tratando dos contelddos, a pedagogia de pro-
jetos é vista pelo seu carater de potencializar a interdisci-
plinaridade. Isto de fato pode ocorrer, pois o trabalho com
projetos permite romper com as fronteiras disciplinares,
favorecendo o estabelecimento de elos entre as diferentes
areas de conhecimento numa situacdo contextualizada da
aprendizagem.

A Pedagogia de Projetos € um meio de trabalho perti-
nente ao processo de ensino-aprendizagem que se insere
na Educac¢do promovendo-a de maneira significativa e com-
partilhada, auxiliando na formacéo integral dos individuos
permeado pelas diversas oportunidades de aprendizagem
conceitual, atitudinal, procedimental para os mesmos. Os
projetos de trabalho nao se inserem apenas numa propos-
ta de renovacdo de atividades, tornando-as criativas, e sim
numa mudanca de postura que exige o repensar da pratica
pedagdgica, quebrando paradigmas ja estabelecidos.

Possibilita que os alunos, ao decidirem, opinarem, deba-
terem, construam sua autonomia e seu COMpromisso com o
social, formando-se como sujeitos culturais e cidaddos.

Seré necessario oportunizar situacdes em que os alunos
participem cada vez mais intensamente na resolucdo das ati-
vidades e no processo de elaboracdo pessoal, em vez de se
limitar a copiar e reproduzir automaticamente as instrucées
ou explicacdes dos professores. Por isso, hoje o aluno é con-
vidado a buscar, descobrir, construir, criticar, comparar, dia-
logar, analisar, vivenciar o préprio processo de construcdo
do conhecimento. (ZABALLA, 1998)
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O fato de a pedagogia de projetos ndo ser um método
para ser aplicado no contexto da escola da ao professor
uma liberdade de agdo que habitualmente ndo acontece
no seu cotidiano escolar. O compromisso educacional do
professor é justamente saber O QUE, COMO, QUANDO e
POR QUE desenvolver determinadas a¢des pedagogicas. E
para isto é fundamental conhecer o processo de aprendi-
zagem do aluno e ter clareza da sua intencionalidade pe-
dagodgica.

Mais do que uma técnica atraente para transmissao
dos conteldos, como muitos pensam, a proposta da Pe-
dagogia de Projetos é promover uma mudanga na maneira
de pensar e repensar a escola e o curriculo na pratica peda-
gogica. Com a reinterpretacdo atual da metodologia, esse
movimento tem fornecido subsidios para uma pedagogia
dinamica, centrada na criatividade e na atividade discentes,
numa perspectiva de construcdo do conhecimento pelos
alunos, mais do que na transmissdo dos conhecimentos
pelo professor.

ANALOGIA ENTRE CONSTRUTIVISMO E PEDAGO-
GIA DE PROJETOS

O Construtivismo e a Pedagogia de Projetos tém em
comum a insatisfacdo com um sistema educacional que tei-
ma em continuar essa forma particular de transmissao que
consiste em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar o que ja
estd pronto, em vez de fazer agir, operar, criar, construir a
partir da realidade vivida por alunos e professores, isto &,
pela sociedade.

Na Pedagogia de Projetos a relacdo ensino/aprendi-
zagem é voltada para a construcdo do conhecimento de
maneira dinamica, contextualizada, compartilhada, que en-
volva efetivamente a participacdo dos educandos e educa-
dores num processo mutuo de troca de experiéncias. Nessa
postura a aprendizagem se torna prazerosa, pois ocorre a
partir dos interesses dos envolvidos no processo, da reali-
dade em que estes estdo inseridos, o que ocasiona motiva-
¢do, satisfacdo em aprender.

O Construtivismo leva o educando a pensar, expandin-
do seu intelecto através de uma aprendizagem significati-
va, ou seja, que tenha sentido, e contextualizada. O conhe-
cimento é construido a cada instante com a mediacdo do
educador, respeitando o nivel de desenvolvimento mental
de cada educando.

"0 didlogo do aluno é com o pensamento, com a cultura
corporificada nas obras e nas praticas sociais e transmitidas
pela linguagem e pelos gestos do professor, simples media-
dor." (CHAUI,1980).

Entdo, tanto no Construtivismo como na Pedagogia
de Projetos, o educando é o proprio agente de seu desen-
volvimento, o conhecimento é assimilado de maneira pro-
pria, mas sempre com o auxilio da mediacdo do educador.
Aprender deixa de ser um simples ato de memorizacdo e
ensinar ndo significa mais repassar conteidos prontos. O
aluno deixa de ser um sujeito passivo, sempre a mercé das
ordens do professor, lidando com um contetudo completa-
mente alienado de sua realidade e em situacdes artificiais




de ensino-aprendizagem. Aprender passa entdo a ser um
processo global e complexo, onde conhecer e intervir na
realidade ndo se dissocia. O aluno é visto como sujeito ati-
VO que usa sua experiéncia e conhecimento para resolver
problemas.

Aprende-se participando, vivenciando sentimentos, to-
mando atitudes diante dos fatos, escolhendo procedimen-
tos para atingir determinados objetivos. Ensina-se ndo so
pelas respostas dadas, mas principalmente pelas experién-
cias proporcionadas, pelos problemas criados, pela acao
desencadeada. (LEITE, 2000).

Suas concepcgdes e conhecimentos prévios sdo levan-
tados e analisados para que o educador possa problemati-
za-los e oferecer-lhes desafios que os fagcam avancar, atin-
gindo o processo de equilibragdo/desequilibracdo que é a
base do Construtivismo e ao mesmo tempo da Pedagogia
de Projetos.

Entdo podemos dizer que a aprendizagem é o resul-
tado do esforco de atribuir e encontrar significados para
o mundo, o que implica a construgdo e revisdo de hipo-
teses sobre o objeto do conhecimento, ela é resultado
da atividade do sujeito, e o0 meio social tem fundamental
importancia para que ela ocorra, pois necessitamos de
orientacdo para alcanca-la e ai surge a teoria do pensador
russo Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proxi-
mal que ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real
(conhecimento prévio, o que o individuo ja sabe) e o nivel
de desenvolvimento potencial (onde ele pode chegar com
a ajuda do outro), isto é, a possibilidade que o individuo
(educando) tem de resolver problemas sob a orientagéo de
outrem (educador).

A METODOLOGIA DO TRABALHO POR PROJETOS

A Pedagogia de Projetos surge da necessidade de de-
senvolver uma metodologia de trabalho pedagdgico que
valorize a participa¢do do educando e do educador no
processo ensino/aprendizagem, tornando-os responsaveis
pela elaboracdo e desenvolvimento de cada projeto de tra-
balho.

O trabalho por meio dos projetos vem contribuir para
essa valorizacdo do educando e tem-se mostrado um dos
caminhos mais promissores para a organizacdo do conhe-
cimento escolar a partir de problemas que emergem das
reais necessidades dos alunos.

Mas como se da essa participacdo?

Inicialmente, para se propor um projeto este deve ser
subsidiado por um tema. A escolha deste tema e dos con-
teldos a serem trabalhados é de responsabilidade de to-
dos e deve ser pensada de forma a contemplar a realidade
do educando.

O trabalho por Projetos pode ser dividido em 4 etapas:
problematizacdo, desenvolvimento, aplicacéo e avaliagdo.

a) problematizacdo: é o inicio do projeto. Nessa etapa,
os alunos irdo expressar suas ideias e conhecimentos sobre
o problema em questdo. Essa expressdo pode emergir es-
pontaneamente, pelo interesse despertado por um aconte-
cimento significativo dentro ou fora da escola ou mesmo
pela estimulacio do professor. E fundamental detectar o
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que os alunos ja sabem o que querem saber e como pode-
rdo saber. Cabe ao educador incentivar a manifestacao dos
alunos e saber interpreta-las para perceber em que ponto
estdo, para aprender suas concepgoes, seus valores, con-
tradicbes, hipdteses de interpretagdo e explicacdo de fatos
da realidade.

b) desenvolvimento: é o momento em que se criam as
estratégias para buscar respostas as questdes e hipdteses
levantadas na problematizagdo. Os alunos e o professor
definem juntos essas estratégias. Para isso, é preciso que
criem propostas de trabalho que exijam a saida do espa-
¢o escolar, a organizagcdo em pequenos ou grandes grupos
para as pesquisas, a socializacdo do conhecimento através
de trocas de informacdes, vivéncias, debates, leituras, ses-
sGes de videos, entrevistas, visitas a espacos ora da escola e
convites a especialistas no tema em questdo. Os alunos de-
vem ser colocados em situacdes que os levem a contrapor
pontos de vista, a defrontacdo com conflitos, inquietagdes
que as levardo ao desequilibrio de suas hipdteses iniciais,
problematizando, refletindo e reelaborando explicagoes.

¢) aplicacdo: estimular a circulagdo das ideias e a atua-
¢do no ambiente da escola ou da comunidade ligada a es-
cola da ao educando a oportunidade de se colocar como
sujeito ativo e transformador do seu espaco de vivéncia e
convivéncia, por meio da aplicagdo dos conhecimentos ob-
tidos na execucdo do projeto na sua realidade.

d) avaliagdo: numa concepcao dinamica e participativa,
a avaliacdo tem, para o educador, uma dimensédo diagnos-
tica, investigativa e processual. Avaliamos para investigar o
desenvolvimento dos alunos, para decidir como podemos
ajuda-los a avancar na construcdo de conhecimentos, ati-
tudes e valores e para verificar em que medida o processo
estd coerente com as finalidades e os resultados obtidos.
Para o aluno, a avaliagdo é instrumento indispensavel ao
desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender
por meio do reconhecimento das suas possibilidades e li-
mites.

O registro (a escrita, o desenho, os graficos, mapas, re-
latdrios, a reunido de materiais etc.) € uma pratica funda-
mental no trabalho com Projetos e deve ser desenvolvida
ao longo de todo o processo.

Durante o processo de levantamento e analise dos
dados, a mediacdo do professor é essencial no sentido de
construir entre os alunos uma atitude de curiosidade e de
cooperacao, de trabalho com fontes diversificadas, de esta-
belecimento de conexdes entre as informagdes, de escuta e
respeito as diferentes opiniGes e formas de aprender e ela-
borar o conhecimento, de fazé-los perceber a importancia
do registro e as diversas formas de realiza-lo.

Se os projetos de trabalho possibilitam um repensar do
significado de aprender e ensinar e do papel dos conteu-
dos curriculares, isto repercute também no sentido que se
da a avaliacdo e nos instrumentos usados para acompanhar
o processo de formacdo ocorrido durante todo o percurso.

Tradicionalmente, a avaliagdo do processo ensino-
-aprendizagem tem sido feita no sentido de medir a quan-
tidade de conhecimentos aprendidos pelos educandos. A
avaliacdo na Pedagogia de Projetos é global, ou seja, con-
sidera o educando e sua aprendizagem de forma integral,




concilia o resultado da verificacdo do processo com a veri-
ficacdo do desempenho. Esse tipo de avaliacdo considera,
portanto, ndo s6 aspectos conceituais: de assimilacdo dos
conteudos utilizados para a problematizacdo do tema, mas
também aspectos atitudinais: comportamento, atitudes,
capacidade de trabalhar em grupo, espirito de lideranca,
iniciativa; atributos que se referem ao modo de interacao
com os demais.

Essa metodologia de avaliagdo potencializa as diferen-
cas, da lugar a diversidade de opinides, de singularidade de
cada sujeito, faz da heterogeneidade um elemento signifi-
cativo para o processo de ampliacdo dos conhecimentos.

A diferenca nos ajuda a compreender que somos su-
jeitos com particularidades, com experiéncias proprias,
constituidas nos processos coletivos de que participamos
dentro e fora da escola; posta em didlogo, enriquece a agdo
pedagdgica. (ESTEBAN, 2002).

Assim, a avaliagdo nao trabalha a partir de uma respos-
ta esperada, mas indaga as muitas respostas encontradas
com o sentido de ampliacdo permanente dos conhecimen-
tos existentes. Nesse caso, o erro deixa de representar a
auséncia de conhecimento, sendo apreendido como pista
que indica como os educandos estdo articulando os co-
nhecimentos que ja possuem com os novos conhecimen-
tos que vao sendo elaborados.

Deste modo, a avaliagdo nos projetos de trabalho
passa a fazer parte de todo o processo, sendo entendida
como a possibilidade do aluno tomar consciéncia do seu
processo de aprendizagem, descobrindo o que sabe, o que
aprendeu, o que ainda ndo domina. Para isto, é preciso que
ao longo de todo o percurso do trabalho, haja um trabalho
constante de avaliagao.

Dentro da perspectiva dos projetos, o acompanhamen-
to e a avaliacdo do trabalho tém sido feitos, principalmente,
a partir dos registros, sejam eles coletivos ou individuais.
Estes registros fazem parte do cotidiano da sala de aula e
servem para organizar o trabalho, socializar as descobertas,
localizar duvidas e inquietagdes, enfim, explicitar o proces-
so vivido.

O Portifélio é o instrumento mais apropriado para a
avaliacdo de um Projeto de Trabalho, na medida em que ele
representa a reconstrucdo do processo vivido e a reflexao
do aluno sobre a sua aprendizagem.

Hernandéz (1998), ao falar da importancia do portfélio
como instrumento de avaliagao, afirma que:

A avaliacdo do portfélio como recurso de avaliagdo
é baseada na ideia da natureza evolutiva do processo de
aprendizagem. O portfélio oferece aos alunos e professo-
res uma oportunidade de refletir sobre o progresso dos
educandos em sua compreensao da realidade, ao mesmo
tempo em que possibilita a introdu¢do de mudancas du-
rante o desenvolvimento do programa de ensino. Além
disso, permite aos professores aproximar-se do trabalho
dos alunos ndo de uma maneira pontual e isolada, como
acontece com as provas e exames, mas sim, no contexto do
ensino e como uma atividade complexa baseada em ele-
mentos e momentos da aprendizagem que se encontram
relacionados. Por sua vez, a realizacdo do portfolio permite
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ao alunado sentir a aprendizagem institucional como algo
proprio, pois cada um decide que trabalhos e momentos
sdo representativos de sua trajetdria, estabelece relagoes
entre esses exemplos, numa tentativa de dotar de coerén-
cia as atividades de ensino, com as finalidades de aprendi-
zagem que cada um e o grupo se tenham proposto.

E interessante destacar que a criacdo do portfélio, por
si 56, ndo garante um processo de avaliacdo significativo. E
preciso que se discutam seus usos e fungdes.

CONSIDERAGOES FINAIS

O discurso dos educadores sobre a fungdo da escola e
sobre o seu papel é o de formar cidadaos ativos, criticos,
reflexivos, autbnomos, etc.

Mas o que vemos na maioria das situacbes de apren-
dizagem ndo é essa postura, a teoria que dialogam néo
€ a pratica que assumem na efetivacdo de seu trabalho,
pois muitos continuam insistindo em ser um profissional
preso as praticas autoritarias, num modelo tradicional de
educacao onde o professor é o dono do saber e a voz do
processo de ensino/aprendizagem.

Muitas posturas como o Construtivismo rebatem essa
metodologia. Temos a consciéncia de que a educacao, para
atender as exigéncias dessa sociedade que se apresenta
hoje, deve assumir uma nova postura, uma postura que
eleve o educando da simples condicao de submissdo para
uma condicdo de opinar, questionar, construir com a me-
diacdo necessaria, a sua aprendizagem.

A democracia hoje é um discurso presente em todas as
areas. E se a escola é o lugar representativo da sociedade,
especialmente nesta instituicdo a democracia deve estar
presente.

Hoje, mais do que nunca devemos assumir essa postu-
ra democratica na pratica educativa e repensar as metodo-
logias que usamos a fim de (re) orientar as acdes, condu-
zindo-as na direcdo da participacdo coletiva.

A Pedagogia de Projeto se insere nessa postura, exigi-
do dos sujeitos que a assume uma nova forma de conce-
ber a educagdo escolar: mais flexivel e aberta. Para isso, é
necessario que os professores que assumem essa postura,
enfrentem o desafio de superar uma cultura escolar frag-
mentada na qual foram formados, como alunos e como
professores, passando a ser exigido um novo modelo de
formacao, onde ndo haja uma dicotomia entre formagéo e
acao, entre discurso e pratica.

Assim, alcancando os objetivos propostos neste tra-
balho, possibilitamos uma nova visdo de pratica educativa,
de formacao integral do individuo, de mentalidade demo-
cratica, de respeito as diferencas culturais e cognitivas do
educando. A Pedagogia de Projetos, portanto, contribui de
maneira significativa para uma préatica globalizadora diante
desse mundo globalizado, pois, fornece subsidios para o
desenvolvimento cognitivo e também social do educando.

Fonte

Disponivel em:

http://www.pedagogia.com.br/artigos/pedegogiade-
projetos/index.php?pagina=0




OLIVEIRA, MARTA KOHL. VYGOTSKY:

APRENDIZADO E DESENVOLVIMENTO UM

PROCESSO SOCIO-HISTORICO. SAO PAULO:
SCIPIONE, 1993.

A professora Marta Kohl de Oliveira, neste livro, ressal-
ta importantes pontos na teoria de Vygotsky:- "o homem
bioldgico transforma-se em social por meio de um proces-
so de internalizacao

e atividades, comportamentos e signos culturalmente
desenvolvidos”

- a obra de Vygotsky é apenas um esboco de um pro-
jeto;

- um grande problema na area da educacdo no Brasil
é a tentativa de se estabelecer uma proposta pedagdgi-
ca Unica, baseada numa idéia de escolha da melhor teoria,
principalmente nos confrontos entre as teorias de Vygotsky
e Piaget.

E a autora considera, ainda, que estes autores nos tra-
zem uma enorme contribuicdo, destacando que a melhor
forma de atuacéo serd a de compreender o melhor possivel
cada abordagem para que haja um real aprimoramento da
reflexdo sobre o objeto a ser estudado. Vivemos hoje um
momento em que as ciéncias em geral, e as ciéncias huma-
nas em particular, tendem a buscar areas de interseccéo,
formas de integrar o conhecimento acumulado, de modo
a alcangar uma compreensdo mais completa de seus obje-
tos. A interdisciplinaridade e a abordagem qualitativa tém,
pois, forte apelo para o pensamento contemporaneo. Do
mesmo modo, a ideia do ser humano como imerso num
contexto historico e a énfase em seus processos de trans-
formacao também séo proposi¢des muito importantes no
ideario contemporaneo .A discussdo do pensamento Vy-
gotsky na area da educacdo e da psicologia nos remete a
uma reflexdo sobre as relagdes entre este autor e Piaget.

No Brasil, Piaget tem sido a referéncia teorica basica
nessas areas e a penetracao das idéias

de Vygotsky sugere, inevitavelmente, um confronto
entre as teorias dos dois autores. Vygotsky foi o primeiro
psicologo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a
cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa ao insis-
tir em que as fung¢des psicoldgicas sdo um produto da ati-
vidade cerebral, explicando a transformacéo dos processos
psicolégicos elementares em processos complexos dentro
da historia.

Ele enfatizava o processo histérico-social e o papel da
linguagem no desenvolvimento do individuo. A questdo
central de sua obra é a aquisicdo de conhecimentos pela
interacdo do sujeito com o meio. Para o tedrico, o sujeito é
interativo, pois adquire conhecimentos a partir de relacdes
intra e interpessoais e de troca com o meio, por meio de
um processo denominado mediacdo.

As concep¢des de Vygotsky sobre o processo de for-
macao de conceitos remetem as relagcbes entre pensamen-
to e linguagem, a questao cultural no processo de constru-
cdo de significados pelos individuos, ao processo de inter-
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nalizacdo e ao papel da escola na transmissdo de conheci-
mento, que é de natureza diferente daqueles aprendidos
na vida cotidiana. O autor propde uma visao de formagéo
das fungdes psiquicas superiores como internalizagdo me-
diada pela cultura.

Duas concepgdes sobre o funcionamento do cérebro
humano colocam que (...) “o cérebro é a base biolégica, e
suas peculiaridades definem limites e possibilidades para o
desenvolvimento humano.”

Essas concepgdes fundamentam sua idéia de que as
funcdes psicoldgicas superiores (por ex. linguagem, me-
moria) sdo construidas ao longo da historia social do ho-
mem em sua relagdo com o mundo. Assim, as func¢des psi-
colodgicas superiores referem-se a processos voluntarios,
acOes conscientes, mecanismos intencionais e dependem
de processos de aprendizagem. A linguagem, sistema sim-
bélico dos grupos humanos, representa um salto qualita-
tivo na evolucdo da espécie. E ela que fornece os concei-
tos, as formas de organizacdo do real, a mediagdo entre o
sujeito e o objeto do conhecimento. E por meio dela que
as fungdes mentais superiores sdo socialmente formadas e
culturalmente transmitidas. Sendo assim, sociedades e cul-
turas diferentes produzem estruturas diferenciadas.

A cultura fornece ao individuo os sistemas simbdlicos
de representacao da realidade, ou seja, o universo de sig-
nificagdes que permite construir a interpretacdo do mundo
real. Ela d& o local de negociacdes no qual seus membros
estdo em constante processo de recriagdo e reinterpreta-
¢do de informagdes, conceitos e significacdes.

O processo de internalizagao é fundamental para o de-
senvolvimento do funcionamento psicolégico humano. A
internalizacdo envolve uma atividade externa que deve ser
modificada para tornar-se uma atividade interna - é inter-
pessoal e se torna intrapessoal. Vygotsky usa o termo fun-
¢do mental para se referir aos processos de pensamento:
memoria, percepg¢ao e atencdo; sustenta que o pensamen-
to tem origem na motivacdo, no interesse, na necessidade,
no impulso, no afeto e na emogéo.

A interagao social e o instrumento linguistico sdo deci-
sivos para a zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Para J. Piaget, dentro da reflexao construtivista, desen-
volvimento e aprendizagem se interrelacionam, sendo a
aprendizagem a alavanca do desenvolvimento. A perspec-
tiva piagetiana é considerada maturacionista, no sentido
de que ela preza o desenvolvimento das funcdes bioldgicas
— que é o desenvolvimento - como base para os avancos
na aprendizagem. J& na chamada perspectiva sécio-intera-
cionista, socio-cultural ou sécio-histérica, abordada por L.
Vygotsky, a relacdo entre o desenvolvimento e a aprendi-
zagem estéa atrelada ao fato de o ser humano viver em um
meio social, sendo este a alavanca para estes dois proces-
Sos.

Os processos caminham juntos, ainda que ndo em pa-
ralelo.

Existem, pelo menos, dois niveis de desenvolvimento
identificados por Vygotsky: um, o nivel real, ja adquirido ou
formado, que determina o que a crianca é capaz de fazer
por si prépria, e o outro, potencial, ou seja, a capacidade




de aprender com outra pessoa. Essa interacao e sua relagdo
com a imbricacdo entre os processos de ensino e apren-
dizagem podem ser melhor compreendidos quando nos
remetemos ao conceito de ZDP.

A aprendizagem interage com o desenvolvimento,
produzindo abertura nas zonas (distancia entre aquilo que
a crianca faz sozinha e o que ela é capaz de fazer com a
intervencdo de um adulto; potencialidade para aprender,
gue ndo é a mesma para todas as pessoas; distancia entre
os niveis de desenvolvimento real e potencial) nos quais
as interacdes sociais sdo o centro, estando entdo, ambos
os processos - aprendizagem e desenvolvimento - inter-
relacionados; assim, um conceito novo que se preten-
da trabalhar, como por exemplo, em matematica, requer
sempre um grau de experiéncia anterior para a crianca. O
desenvolvimento cognitivo é produzido pelo processo de
internalizacdo da interacdo social com materiais forneci-
dos pela cultura, sendo que o processo se constréi de fora
para dentro. Para Vygotsky, a atividade do sujeito refere-se
ao dominio dos instrumentos de mediacao, inclusive sua
transformacao por uma atividade mental.

Para ele, o sujeito ndo é apenas ativo, mas interativo,
porque forma conhecimentos e se constitui a partir de re-
lacdes intra e interpessoais.

E na troca com outros sujeitos e consigo proprio que
se vao internalizando conhecimentos, papéis e funcdes so-
ciais, o que permite a forma¢do de conhecimentos e da
propria consciéncia. Trata-se de um processo que caminha
do plano social - relacdes interpessoais - para o plano indi-
vidual interno - relacdes intrapessoais.

Portanto, a escola é o lugar onde a intervencao pe-
dagodgica intencional desencadeia o processo de ensino-
-aprendizagem.

O professor tem o papel explicito de interferir neste
processo, diferentemente de situagdes informais nas quais
a crianca aprende por imersao em um ambiente cultural.
E o papel do docente, portanto, que provoca avancos dos
alunos e isto se torna possivel com a interferéncia do edu-
cador na zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Vemos ainda como fator relevante para a educacgao,
decorrente das interpretacdes das teorias de Vygotsky, a
importancia da atuagdo dos outros membros do grupo so-
cial na mediacdo entre a cultura e o individuo, pois uma
intervencado deliberada desses membros da cultura, nessa
perspectiva, é essencial no processo de desenvolvimento.
Isso nos mostra os processos pedagdgicos como intencio-
nais, deliberados, sendo o objeto dessa intervencdo a cons-
trucdo de conceitos.

O aluno ndo é somente o sujeito da aprendizagem; ele
é aquele que aprende, junto ao outro, o que o seu gru-
po social produz, como por exemplo: valores, linguagem
e o préprio conhecimento. A formacado de conceitos es-
pontaneos ou cotidianos, desenvolvidos no decorrer das
interacdes sociais, diferencia-se dos conceitos cientificos
adquiridos pelo ensino, parte de um sistema organizado
de conhecimentos.

A aprendizagem é fundamental ao desenvolvimento
dos processos internos na interacdo com outras pessoas.
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Ao observar a zona proximal, o educador pode orientar
o aprendizado no sentido de adiantar o desenvolvimento
potencial de uma crianca, tornando-o real. Nesse processo,
o ensino deve passar do grupo para o individuo. Em outras
palavras, o ambiente influenciaria a internalizacdo das ati-
vidades cognitivas no individuo, de modo que o aprendiza-
do gere o desenvolvimento. Portanto, o desenvolvimento
mental sé pode realizar-se por intermédio do aprendizado.

O Bioldgico e o cultural: os desdobramentos do pensa-
mento de Vygotsky.

A professora Marta Kohl de Oliveira aborda neste ca-
pitulo, trés aspectos fundamentais: - o funcionamento ce-
rebral como suporte biolégico do funcionamento psicolé-
gico;

- a influéncia da cultura no desenvolvimento cognitivo
dos individuos;

- a atividade do homem no mundo, inserida num siste-
ma de relagdes sociais, como o principal foco de interesse
dos estudos em psicologia. Um dos pilares do pensamento
de Vygotsky é a idéia de que as fun¢bes mentais superio-
res sdo construidas ao longo da histéria social do homem,
a histéria social objetiva tem um papel essencial no de-
senvolvimento psicoldgico que ndo pode ser buscado em
propriedades naturais do sistema nervoso, ou seja, o cé-
rebro é um sistema aberto em constante interacdo com o
meio, este meio sera capaz de transformar suas estruturas
e mecanismos de funcionamento, podendo se adaptar a
diferentes necessidades e servindo a diversas funcdes esta-
belecidas na historia do homem. Luria (um de seus colabo-
radores) aprofunda em sua obra a questdo da estrutura ba-
sica do cérebro em trés unidades: a unidade para regulacéo
da atividade cerebral e do estado de vigilia; a unidade para
recebimento, anélise e armazenamento de informacdes; a
unidade para programacao, regulacao e controle da ativi-
dade. Atividade psicoldgica é para Luria um sistema com-
plexo que envolve a operagdo simultanea de trés unidades
funcionais: percepcdo visual; a andlise da sintese da infor-
macdo recebida pelo sistema visual; os movimentos dos
olhos pelas varias partes do objeto a ser percebido. Outro
aspecto importante refere-se a organizagdo cerebral, cuja
idéia é a de que a estrutura dos processos mentais e re-
lacbes entre os varios sistemas funcionais transformam-se
ao longo do desenvolvimento individual. Outro importante
colaborador de Vygotsky foi Alexei Leontiev, para quem as
atividades humanas sdo formas de relacdo do homem com
o mundo, dirigidas por motivos, por fins a serem alcan-
¢ados, ou seja, 0 homem orienta-se por objetivos, planeja
suas ac¢des agindo de forma intencional. Leontiev distingue
a estrutura da atividade humana em trés niveis de funcio-
namento: a atividade propriamente dita, as acdes e as ope-
ragoes.

Fonte: http://educacadoresemluta.blogspot.
com/2009/12/oliveira-marta-k-de-vygotsky_14.html




OLIVEIRA, ZILMA RAMOS. EDUCAGAO
INFANTIL: FUNDAMENTOS E METODOS. SAO
PAULO: CORTEZ, 2002. (CAPITULOS: I, EDO V

AO XIX).

A educagdo infantil, nivel de ensino integrante da edu-
cacdo basica, atende criancas até 03 anos de idade (aten-
dimentos em creches) e, também, criancas de 04 a 06 anos
(atendimento em pré-escolas). As instituicdes incluidas na
educacao infantil, a creche vista com papel substituto da
familia e a pré-escola adotando concepcao de ensino indi-
vidualista e apartada do ambiente social, prop&e a crianca
atividades pouco significativas para sua experiéncia social.
Surge a proposta de que as creches e pré-escolas busquem
aproximar cultura, linguagem, cognicao e afetividade, ele-
mentos constituintes do desenvolvimento humano. Os
estudos de psicologia do desenvolvimento sobre a cons-
trugdo da inteligéncia, da linguagem e do conhecimento,
pelas criancas de idade precoce, tém sido assimiladas por
cheches e pré-escolas.A influéncia, na area da educacgédo
infantil, de uma histdria higienista, de priorizacdo de cui-
dados de saude, e assistencialista, que ressalta o auxilio
a populagdes de risco social, faz com que a propostas de
creches e pré-escolas fiquem entre cuidar e o educar. No
entanto, essa visao precisa ser analisada.

Pesquisadores do mundo inteiro idealizaram e debate-
ram sobre educacao infantil. Nos primérdios, ndo havia um
direcionamento préprio para o tema: no inicio o “cuidar”
das criancgas era atividade doméstica, responsabilidade fa-
miliar, da mae e de outras mulheres. O conceito, no entan-
to, foi mudando, até o surgimento gradativo de arranjos
mais formais para atendimento de criangas fora da familia,
em instituicdes de carater filantropico, constituidas para
esse objetivo. Isso se deu na Europa, onde entre fildsofos e
estudiosos surgiram os educadores, e foi criado o primeiro
jardim da infancia.

No Brasil, a criacdo do “jardim-de-infancia” gerou mui-
tos debates politicos, contudo a resisténcia foi superada.
Ao longo do tempo, alguns educadores defendiam a quali-
dade do trabalho pedagogico, gerando movimento de re-
novac¢do. Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional apontou para a criagdo oficial do “jardim-de-in-
fancia” e sua inclusdo no sistema de ensino.

A instituicdo da educagao infantil passou a abarcar mo-
delos pedagdgicos, a fim de aplica-los nas futuras creches
e pré-escolas. O foco passou a ser a crianca e seu desenvol-
vimento humano. Dessa forma, os pesquisadores Wallon e
Vygotsky muito auxiliaram para compreensao e aplicacdo,
a partir de seus trabalhos. Tais pesquisadores trouxeram
grandes contribui¢cdes ao conhecimento sobre a forma de a
crianca ser e modificar-se. Ambos exercem grande influén-
cia entre os pesquisadores da area de educacdo infantil.
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As pesquisas discorrem sobre a interacdo das criancas,
durante a realizacdo de tarefas e, também, sobre as trans-
formacdes ocorridas com as informagdes que as criancas
recebem. Muitas informagoes recebidas passam a ser imi-
tadas, pelas criangas.

Imitando, a crianca mostra que interiorizou o modelo
de interacao com outros individuos, construindo com base
nele uma imagem mental e reproduzindo suas ac¢des. Esse
tema aparece com clareza nas brincadeiras de faz-de-con-
ta. Nelas, ao imitar a mae, dando de comer a uma boneca,
exterioriza gestos e verbaliza¢bes a partir de sua experién-
cia pessoal. Facilmente, a crianca vai se tornando habil em
opor-se as iniciativas dos outros, passando agir por sua
propria iniciativa. Assim, a relacdo eu-outro passa ser mais
diferenciada e a criangca comeca a reagir mais facilmente
nao apenas a impressdes presente, mas a lembrancas e
imagens.

O ambiente e os cuidados basicos nas creches e pré-
-escolas favorecem a formacéo de habitos e a aprendiza-
gem de conceitos de organizagdo e salde. Por meio de
atividades ludicas, as criancas aprendem através da orga-
nizacdo do almogo como manejar talheres, a mastigacao
de alimentos; isso requer bom planejamento da situagao.
Em seguida, para ilustrar questdes referentes a saude e hi-
giene, situacdes e ambientes favoraveis sdo apresentados
para que as criancas guardem toalhas individuais e esco-
vas para higiene bucal.

A qualidade do ambiente na creche e pré-escola é
muito importante, pois nenhum ambiente é neutro com
respeito a seu impacto sobre o comportamento humano,
particularmente sobre o desenvolvimento dos que nele es-
tdo envolvidos. Assim, o ambiente das creches e pré-esco-
las pode ser considerado como um campo de vivéncias e
exploragdes, para a crianca reconhecer objetos, experién-
cias significados de palavras e expressoes, além de ampliar
o mundo de sensacdes e percepgoes.

Nas creches e pré-escolas, o professor deve ser o par-
ceiro da crianca em seu processo de desenvolvimento.
Deve permitir a crianga estruturar seu pensamento, dentro
das atividades propostas, a fim de que as criancas possam
consolidar seu pensamento.

Sobre educacdo especial, pode-se afirmar que as
criancas com necessidades educativas especiais devem
conviver com as outras criancas em ambientes cotidianos,
com sua complexidade habitual, interagindo no ambiente,
para que possam ampliar suas habilidades e conhecimen-
tos. Isso porque a legislacdo atual favorece a luta contra a
exclusdo dos portadores de deficiéncia das experiéncias
vividas nas escolas. E um grande desafio para as creches
e pré-escolas, pois devem encontrar metodologia diferen-
ciada e recursos, para que atingir os objetivos educacio-
nais com éxito.

Segundo a LDB, a avaliacdo na educacdo infantil sera
realizada mediante acompanhamento e registro do desen-
volvimento da crianca, sem o objetivo de promocao, mes-
mo para o acesso ao ensino fundamental.




Avaliar a educacdo infantil implica assimilar as mudan-
¢a em competéncias das criancas que sejam consideradas
como trabalho realizado na creche e na pré-escola quanto a
articulacao dessas instituicdes com o cotidiano familiar. Essa
analise, com base em escalas de valores, deve ser realizada a
partir das mudancas evidenciadas. E, é necessario conhecer
os diversos contextos de desenvolvimento de cada crian-
¢a, sendo um retrato aberto, de uma histéria coletiva. Eum
campo de investigacao, nao de julgamento, que contribui
para a busca de uma nova proposta pedagdgica.

PANIZZA, MABEL E COLABORADORES.
ENSINAR MATEMATICA NA EDUCAGAO
INFANTIL E NAS SERIES INICIAIS: ANALISE E
PROPOSTAS. PORTO ALEGRE: ARTMED, 2006.

Introducao

O presente trabalho traz questionamentos sobre o en-
sino da matematica na Educacao Basica brasileiral, onde é
possivel perceber que boa parte dos alunos apresentam
dificuldades. Ha muitas justificativas para tais que podem
vir de metodologias ndo condizentes com a faixa etéaria
do aluno, sendo de dificil assimilagdo para tal, professores
com dificuldades nos contelidos ensinados, dificuldade ou
disturbio do aluno em aprender como relata Parra & Saiz
(2008). Esta pesquisa esta para entender se essas dificulda-
des estdo nos individuos que nao aprendem procedimen-
tos basicos durante os anos iniciais mesmo freqiientando
a escola ou dos professores com metodologias inflexiveis
e que mostram pouco significado l6gico matematico para
os alunos. E preciso esclarecer alguns mitos que sé prejudi-
cam a evolucdo matematica.

Saber que o que se ensina tem fundamentagéo tedrica
€ a base para um ensino consistente, conhecerteorias de
desenvolvimento e o percurso do individuo ao aprender
matematica é essencial para a formacao profissional de um
professor de Educacdo Basica.

Apoiados nas leituras de autores como Constance Ka-
mii (2002) e Mabel Panizza (2006) e na Teoria de desenvol-
vimento de Piaget (1974), devemos observar para compa-
rar e comparando é possivel encontrar desencontros entre
a teoria e a pratica em sala de aula.

Mas s6 o conhecimento e o desenvolvimento em li-
nhas atuais de ensino matematico podem nos trazer a um
sucesso no ensino. Sera que o indice de casos de insucesso
matematico é devido ao ensino ou disturbios biolégicos?

2 Consideragoes teérico metodologicas

Cada perspectiva sobre a educacao reflete uma cren-
ca diferente sobre a natureza do conhecimento, do modo
como se adquire o mesmo e do que significa saber sobre
alguma coisa. Essas concepcdes muitas vezes terminam
por constituir teorias implicitas que condicionam e regulam
o agir docente, enquanto ndo mediam espacos de refle-
xd0 que permitiriam torna-las explicita.Teorias explicitam o
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porqué de algumas atitudes afinal uma teoria de aprendi-
zagem é, entdo, uma constru¢do humana para interpretar
sistematicamente a area de conhecimento que chamamos
de aprendizagem. Moreira (1999).

Algumas teorias se popularizaram de tal forma que
acabam distorcidas, como a teoria de desenvolvimento de
Piaget (1974), na qual a aprendizagem é um conceito e ndo
o eixo central como alguns entendem o construtivismo.

Filosofias também sdo muito citadas e utilizadas na
educacdo e se transformam em correntes como o Compor-
tamentalismo que acredita no estimulo respostaBehavio-
rista e as Filosofias Humanista e Cognitivista que utilizam
teorias construtivistas.

No comportamentalismo aquilo que os alunos devem
aprender é expresso em termos de comportamentos ob-
servaveis. Os objetivos comportamentais definem aqui-
lo que os alunos devem ser capazes de fazer, em quanto
tempo e sob que condic¢des, apds a instrucdo. Se o aluno
realiza a atividade da maneira como é ensinado, entdo o
aprendizadoocorreu.

Na filosofia Cognitivista o que se observa é a forma
como o individuo conhece o mundo. Essa corrente de pen-
samento se deu na mesma época em que o Behaviorismo
acreditava numa psicologia que estudasse o que as pes-
soas fazem e os cognitivistas queriam estudar as variaveis
entre estimulo e resposta.

"A filosofia cognitivista trata entdo dos processos men-
tais, se ocupa da atribuicdo de significados, da compreen-
sao, transformacdo, armazenamento e uso da informacao
envolvida na cognigcdo. Na medida em que se admite nessa
perspectiva, que a cognicao se da por construcao chega-se
ao construtivismo.”

Moreira, 1999, p. 15.

O construtivismo é uma posicao filoséfica cognitivista
interacionista. Estuda-se a forma como o individuo constroi
sua estrutura cognitiva. E a Interacdo vem de observar o
aprendizado e conhecimento adquiridos nas relagdes. Na
sala de aula o construtivismo tem sido difundido como
"método construtivista” ou como “aprendizado por desco-
berta”, ou ainda o que é pior, por simples atividades mani-
pulativas.

Nessa teoria, segundo Zimer (2008), para que ocorra o
processo de equilibracdo é preciso que exista uma adap-
tagdo entre a assimilagdo e a acomodacao da nova infor-
macdo em relacdo aos conhecimentos prévios, partindo-se
do principio que Piaget (1974) define assimilagdo como
incorporacao de uma realidade externa qualquer a uma
outra parte do ciclo de organizagao, isto é, refere-se ao
fato de um estimulo do meio exterior modificar uma con-
duta, conforme acontece sua integragdo com as estruturas
cognitivas ja existentes. A assimilacdo é determinada pelo
individuo, j& a acomodacao é determinada pelo objeto e é
reflexo da necessidade em se considerar os aspectos pré-
prios de um certo conceito a ser assimilado, ou seja, é o
ajustamento do esquema a uma em particular.

Nao existe um método construtivista, so teorias cons-
trutivistas, das quais Piaget (1974) é o mais conhecido. To-
dos acreditam no deixar de ver o aluno como um receptor
de conhecimentos, ndo importando como armazena ou or-




ganiza sua mente.A filosofia humanista vé o ser que apren-
de primordialmente como pessoa. O importante é a auto
- realizacdo da pessoa, seu crescimento pessoal. Moreira
(1999).

2.2 O ensino classico na matematica

Primeira corrente do ensino matematico registrada no
Brasil, por volta da década de 1920, O ensino Classico traz
a idéia de que devemos ensinar os nimeros aos poucos,
um a um, na ordem convencional. Enquanto ndo ensina-
do e aprendido o nimero, ndo se pode seguir com o co-
nhecimento dos préximos. Nele, atividades de repeticao
sdo propostas, como escrever varias linhas com o mesmo
ndmero, desenha-los e pinta-los. Acredita-se na memo-
rizacdo como fator de aprendizado. Totalmente empirico.
Problemas sé serdo aplicados apos o professor ter ensina-
do a base (numerais).Como cita Ferreira(2006).

Essa forma de ensino entende a aprendizagem como
algo cumulativo. Acredita-se num sujeito carente de saber
e que colocando estimulos necessarios, os alunos daréo as
respostas esperadas, isso sempre caminhando do simples
para o complexo.

Neste ensino nenhum conhecimento anterior é con-
siderado. E sé serd considerado apto quando dominar os
procedimentos formais e souber pratica-los dentro de um
problema (ja que esta é a funcdo da situacdo problema
nesse enfoque).

E muito usual a inclusdo de palavras chave para «faci-
litar» ao aluno o procedimento que devera usar na resolu-
¢do de problemas.

Para Zimer (2008) no final do século XIX, Félix Klein, um
importante matematico da época, revelava certa preocu-
pacdo com a formacao de professores de matematica, uma
vez que ja se percebia a existéncia de um descompasso
entre a matematica ensinada nas universidades e a ensina-
da nas escolas secundarias. Para ele, era preciso melhorar
o padrdo do ensino matematico na escola secundéria para
gue houvesse um impulso na matematica pesquisada nas
universidades e no desenvolvimento tecnoldgico das in-
dustrias. E para que isso ocorresse era necessario investir
na formacdo destes professores que ensinariam a mate-
matica nas escolas secundarias. No inicio do século XX,
Klein amplia sua preocupacdo com a formacdo docente
e declara ser necessario que o professor tenha conheci-
mento sobre a psicologia da crianca, desta maneira teria
condic¢des de capturar o interesse do aluno.

2.3 Alunos da matematica moderna e mestres da
didatica da matematica

Um primeiro levantamento sobre investigagSes nesse
campo de estudo, pareceu indicar-nos uma caréncia de
pesquisas relativas ao trabalho do professor de matema-
tica das séries iniciais da Educacdo Basica. Assim, além da
analise da estrutura curricular da disciplina de metodolo-
gia, também, buscou-se conhecer como os pedagogos em
formacao estabelecem relagbes entre os saberes ensina-
dos na metodologia e as suas praticas cotidianas de sala
de aula.
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A partir dessa constatacao realizou-se uma pesquisa
bibliogréafica sobre pesquisas relacionadas a formacao dos
professores que ensinam matematica nas séries aqui ja ci-
tadas.

E fato que a grande maioria dos professores da primei-
ra década do século XXI e da ultima do século XX é fruto
de uma escolarizacdo matematica de transicdo entre escolas
e correntes da matematica, como cita Vasconcellos e Bittar
(2006), os professores destes iniciavam praticas da Didatica
da Matematica e desacreditavam ( devido algumas contro-
vérsias) da Matematica Moderna, entdo defendida por Os-
waldo Sangiorgi, escritor e matematico precursor da MMM
(movimento da matematica moderna, que toma como base
os estudos de Piaget e as estratégias que ele utilizou para
estudar o desenvolvimento légico da crianca, acreditava-se
num estudo usando as ferramentas que Piaget (1974) utilizou
em sua pesquisa com as chamadas provas operatorias)

O professor sendo um ex aluno da Educacao Basica com
dificuldade ou néo, trara para a sala de aula o pouco que
aprendeu na graduacdo ou nivel técnico e a pratica geral-
mente cabe as experiéncias de vida, de uma escolarizagao
carente dos desafios exigidos nos tempos atuais no que se
refere a formacdo procedimental das criancas, ou seja, a for-
ma como mostra o uso da matematica no dia a dia, as diver-
sas facetas desse uso e que cada sujeito é capaz de construir
suas estruturas légicas. A revista Nova Escola de outubro de
2008 cita que ndo podemos esperar grandes sucessos com
professores que sdo mal formados, trabalham muito e além
de tudo, ndo sdo bem pagos.

Zimer (2008) em sua pesquisa constata que o futuro pro-
fessor vincula as proprias experiéncias com a escolarizacdo
como meio de estabelecer conexdes entre suas concepcdes
e a préatica pedagogica. E possivel compararmos as dificulda-
des de aprendizagem dos alunos nos anos finais do Ensino
Fundamental com a ma formacao que apresentam os profes-
sores enquanto alunos dos cursos de magistério no que diz
respeito a matematica.

"Quando professores tém pouco conhecimento dos con-
teldos que devem ensinar, despontam-se dificuldades para
realizar situagbes didaticas, eles evitam ensinar temas que
ndo dominam, mostram inseguranca e falta de confianca”.

Vasconcellos e Bittar, 2006, p. 3.

Tendo em vista essas informagdes é possivel encontrar
profissionais ingressando na profissdo docente sem um co-
nhecimento que lhes garanta atuar de forma segura ao en-
sinar matematica. Podemos encontrar professores que opta-
ram pela pedagogia ou normal superior por terem encontra-
do dificuldades na matematica enquanto alunos.

“Diante destas informac¢des torna-se evidente por um
lado, que os cursos de formagao de professores (Pedagogia e
Normal Superior) vém apresentando falhas que podem com-
prometer o ensino da matematica nas séries iniciais”.

Vasconcellos e Bittar, 2006, p.20

Todos os cursosde Pedagogia com duracgéo de trés anos
foram analisados e tiveram suas grades curriculares compa-
radas com outra pesquisa ja comprovada em Zimer (2008)
onde aénfase dada ao ensino da lingua em grande escala
faz pressupormos que professores que tiverampouco con-
tetdo em matematica, pouco conseguirdo desenvolver nos




alunos se dependerem apenas da formacgao universitaria.
Pouco se sabe sobre o a didatica para o conteudo que é
ensinado a esses alunos de graduacdo, mesmo que essas
instituicbes disponibilizem bons professores universitarios
e que estes estejam aplicando de forma clara e concisa a
Didéatica da Matematica, quando o conteldo é insuficiente
para trazer ao educador das séries iniciais seguranca, a ten-
déncia é acreditar na forma em que foram ensinados quan-
do crianga e por assim, aplicando nos alunos do século XXI
uma Matematica Moderna que ja ndo é eficiente como nos
tempos remotos.

Zimer (2008) realizou entrevistas com alunos do cur-
so de Pedagogia egressos da referida disciplina e atuan-
tes como professores nas salas de aula de séries iniciais de
escolas publicas de Sdo Paulo -Capital, além da anélise da
estrutura curricular da disciplina de metodologia da ma-
tematica, também buscou conhecer como os pedagogos
em formacao estabelecem relacdes entre os saberes ensi-
nados na metodologia e suas praticas cotidianas de sala de
aula, Zimer (2008)pesquisou o que segundo a Revista Nova
Escola, 10/2008, ha mais de trinta anos alguns dados sdo
analisados para se levar em consideracdo a teoria do de-
senvolvimento a favor do ensino da matematica, mas ainda
ndo constam nos curriculos dos cursos de licenciatura. Aos
poucos aparecem em programas de formacao continuada,
mostrando maneiras eficientes de ensino da disciplina.

"Dessas analises foram identificados alguns aspectos
como possiveis dificultadores de uma relagdo mais estreita
entre teoria e pratica. Afinal ndo ha possibilidade curricular
de se trabalhar com concepgdes dos alunos, concomitante-
mente, ao desenvolvimento da pratica pedagdgica durante
0 estagio”.

Zimer,2008, p.16.

E imprescindivel que um professor saiba sobre teorias
do desenvolvimento, para poder ser um intermediador
eficiente. De nada adianta querer ensinar sinais para uma
crianga de quatro anos que sequer entende que para se
comunicar podemos usar cédigos que simbolizam a¢des. A
escola valoriza demais os simbolos e pouco a realidade. E o
que nos relata Panizza( 2006).

Ha uma “epidemia” das dificuldades de aprendizagem
que projeta nao sé problemas pedagdgicos como também
problemas econdmicos e sociais. Vivemos numa sociedade
competitiva, onde o diploma ¢ sindnimo de salvo conduto
e de sobrevivéncia social. O éxito escolar impde-se como
uma hiperexigéncia dos pais, e muitas vezes, como um
meio de promogao profissional dos professores. A socie-
dade pede a instituicdo escolar uma dimensdo produtiva,
onde a matéria- prima é a crianca e o instrumento de pro-
ducdo, o professor. Ambos sao vitimas de um sistema social
que se exige transformar.

Quando se avalia o ensino da matematica realizada em
nossas escolas, de modo geral, nossos alunos néo conse-
guem utilizar com sucesso os conceitos e processos mate-
maticos para solucionar problemas, nem mesmo aqueles
que sdo resolvidos comumente em sala de aula.Nacaratto
apud Vasconcellos e Bittar (2006), assegura que de modo
geral, os cursos oferecem uma carga horaria reduzida e,
na sua execucdo quando oferecem disciplinas como Me-
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todologia do ensino de Matematica ou Fundamentos da
Matematica, muitas vezes contrataram professores que
ndo possuem experiéncia nos anos iniciais. Neste caso, a
formacao de futuros professores fica comprometida, pois
deixam de ter condicbes de se preparar melhor para con-
duzir as mudancas necessarias a uma pratica pedagogica
mais atualizada.

3 Relagao professor/ aluno e ensino/ aprendizagem

No ensino-aprendizagem da matematica podemos fa-
lar de um triangulo (humano programatico) cujos vértices
sdo: a matematica, os alunos e o professor. O papel a de-
sempenhar pelo professor numa sala de aula - é posto de
uma forma simplista o de tornar o caminho entre a mate-
matica e os alunos o mais curto possivel. Cabe ao professor
a missdo de conduzir a matematica até os alunos ou de
levar os alunos até a matematica.

Os professores tém da matematica uma idéia que foi
sendo construida e sedimentada ao longo da sua vida por
vivéncias intelectuais e afetivas mais ou menos intensas,
pelo contato que com ela tiveram no seu percurso acadé-
mico e nas ofertas que lhe foram proporcionadas, pelas
representacdes que a sociedade tem da mesma e também
pelo confronto com as praticas, onde estdo presentes va-
ridveis tdo importantes como as atitudes dos alunos, as di-
namicas de grupo, etc.

Pode-se dizer que aquilo que acontece na sala de aula
pode estar marcado pela visdo da matematica que o pro-
fessor persegue, segundo Panizza (2006), parte da qual
pode ser explicada pelo seu aprendizado enquanto estu-
dante e varia entre a exposicdo “clara”, seguida de expli-
cacdo e envolvimento dos estudantes em situacdes que
partem de problemas e privilegiam a descoberta..

Na tendéncia didatica tradicional o professor é o trans-
missor de conhecimento matematico, é o especialista em
conteldos. O aluno esforca-se para aprender tudo aquilo
que o professor lhe transmite. A disciplina esta orientada,
basicamente, para a aquisicdo de conceitos, dando-lhe
uma finalidade exclusivamente informativa.

Essa tendéncia comecou a se modificar com a incorpora-
¢ao da perspectiva construtivista da aprendizagem, na qual o
professor é incentivador da aprendizagem. Para que ela ocorra,
€ necessario que o aluno dé um significado ao que aprende,
sendo consciente de seu proprio processo de aprendizagem.

A didatica da matematica se apresenta desmistificando
algumas praticas de ensino matematico. Uma das vertentes
€ o ensino com situagdes problemas, que incita que ndo
se aprende matematica somente resolvendo problemas. E
necessario, além disso, um processo de reflexao sobre eles
e também sobre os diferentes procedimentos de resolucdo
gue possam surgir entre os integrantes da turma.

Durante o periodo da matematica classica, época em
que se acreditava no ensino dos nimeros progressivamen-
te os alunos ndo podiam ousar e criar estratégias. Um pa-
radoxo encontrado segundo Panizza (2006) é o fato de que
alunos aprendiam a recitar a série numérica na escala um
por um pudessem aprendessem a contar de outras formas,
porém os calculos que lhe eram oferecidos apresentavam-
-se como primarios de no maximo uma dezena.




"Em primeiro lugar, supor que um aluno da 1 série da
educacao infantil ndo se tenha inteiradoda existéncia do
nimero 1 é aceitar ao mesmo tempo que nao sabe quantos
tem; que seu irmao tem dois anos a mais que ele porque ja
tem 7; que em cada pacote de figurinhas véem 6; que tinha
16 figurinhas, mas, como ganhou 3 em uma aposta, agora
tem 19; que na aula sdo 25 criancas, mas hoje faltaram duas
e portanto, sdo 23, etc. saberes que muitas criancas dessa
idade ja possuem.”

Panizza, 2006, p. 44.

Acreditdvamos também que todas as resolu¢des ma-
tematicas para se validarem precisavam de registro, po-
rém quando uma crianca entra na escola se depara com
a aprendizagem de procedimentos formais para expressar
acoes que antes realizava espontaneamente, e ndo de ma-
neira institucionalizada. Antes acrescentava, reunia, tirava,
dividia, separava os objetos que estavam ao seu alcance e
que manipulava em funcdo de seus interesses e necessida-
des. Agora tem que usar apenas lapis e papel.

Outra situagao conflitante se refere a resolugéo de pro-
blemas; que desequilibrio provocaria em um sujeito a re-
solucdo de um problema se, na ordem ou na intervencao
do professor esta implicito o que deve fazer? Nesse caso,
quem age: o aluno ou o professor?

Quando a professora intervém na escolha da opera-
¢do adequada, respondendo afirmativamente a pergunta
tdo conhecida: "O sinal é de mais?”, podemos dizer que as
criangas resolvem a conta, mas ndo o problema. Nesse caso
os alunos adivinharam o problema pela resolucdo da conta,
mas ndo precisaram colocar em pratica todos os conheci-
mentos necessarios para tratar a situacao.

Apesar da importancia de levar em conta ambos os
aspectosos conhecimentos prévios dos alunos e a orga-
nizacdo do conhecimentocom freqiiéncia o conjunto de
atividades que sado propostas parecem responder mais a
experiéncias isoladas do que a uma organizacdo conforme
uma sequiéncia de ensino do tema.

As primeiras idéias praticas embasadas na teoria de
desenvolvimento de Piaget acreditavam que o papel do
professor era o de apenas oferecer os recursos e o aluno
aprenderia por si s, sem intervencgdes especificas. A apli-
cacao das provas operatérias de Piaget (1974) era atividade
de praxe, segundo Sangiorgi nas salas de Educacao Infantil
e séries iniciais do Ensino Fundamental. A esséncia dessa
linha de estudo estava sim em fazer avaliacbes prévias do
aluno com ferramentas descobertas em pesquisas feitas
sobre o desenvolvimento humano, porém a populariza-
¢do sem um estudo sistémico da mesma acabou criando
vertentes errbneas sobre essa concepcdo matematica, o
gue levou matematicos a questionarem sua real eficién-
cia. Transformar atividades diagndsticas em atividades de
aprendizado ndo era o objetivo desse movimento que bus-
cava uma popularizacdo do ensino matematico de forma
a desenvolver competéncias a partir do que o individuo ja
conhecia e acreditar no enfoque de que as idéias evoluem
por um movimento de assimilacdo e acomodacdo e a inte-
racdo social entre individuos com diferentes potencialida-
des cognitivas é um meio favorecedor para a ocorréncia da
evolucao das idéias.
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O que esta acontecendo € que as praticas pedagdgicas
adotadas pelos professores ao ensinar matematica, de cer-
to modo, refletem as visdes que os professores possuem
sobre a forma como o aluno aprende matematica. Em mui-
tos casos, essa visdo € desconectada das teorias, mas de-
corrente da experiéncia com a sala de aula.

3.1 Didatica da matematica (consideracoes da cons-
trucdo do pensamento sobre o niimero) e o que torna
um individuo competente na matematica?

Os questionamentos que eram feitos até entdo sempre
giravam em torno do como a crianca deveria aprender a
matematica de um jeito realmente eficiente e condizente
com sua realidade bioldgica e social, porém alguns autores
comecaram a refletir sobre o signiicado dos mesmos e a
real necessidade de se ensinar niUmero por nimero.

“Que conclusdes poderiam tirar as criangas a partir de
seu contato cotidiano com a numeragdo escrita? Que in-
formacdes relevantes poderiam obter ao escutar seus pais
queixar-se do aumento dos precos, ao tentar entender
como é que sua mae sabe qual das marcas de determi-
nado produto é mais barata, ao ver que seu irmao recorre
ao calendéario para calcular os dias que ainda faltam para
seu aniversario, ao alegrar-se porque na fila da padaria “ja
estdo atendendo a ficha trinta e.."E seu pai tem a trinta e
quatro..". Parra e Saiz, 2008, p. 76

Acreditavamos que as criangas construiam desde cedo
critérios para comparar nUmeros e pensdvamos que mui-
to antes de suspeitar da existéncia de centenas, dezenas e
unidades alguma relagdo elas deveriam estabelecer entre
a posicao dos algarismos e o valor que eles representam e
para a didatica da matematica as criancas constroem idéias
sobre os nimeros e sobre o sistema de numerac¢do ainda
antes de terem chegado a escola. Aprender o niUmero esta
diretamente ligado ao célculo e ndo a no¢do de conserva-
¢do (aprende o 1 depois 0 2...).

Diferentemente da numeracdo escrita, que é posicio-
nal, a numeragao falada ndo o é. Se fosse assim ao ler um
nimero, por exemplo, 7.456 dirilamos sete quatro cinco
seis, mas em vias do conhecimento que possuimos lemos
de outra forma.

A didatica da matematica ndo é um novo “método” de
ensino. Nao se dedica a producdo e meio para atuar no
ensino, na maior medida possivel, os processos que acon-
tecem no dominio do ensino escolar da matematica.

Esses processos dependem ndao somente dos tipos de
problemas que sdo propostos, mas da seqiéncia dos mes-
mos, das modificagdes intencionais (variaveis didaticas)
que se realizam com o objetivo dos alunos para o saber
que se tenta transmitir, das interacdes que se promovem
entre os alunos e dos tipos de intervencao docente durante
0s processos de ensino e aprendizagem desse saber

“Tendéncias atuais propdem constituir, no ambito es-
colar, um dominio de experiéncias em que a quantifica-
¢do ocupe um lugar de importancia para ampliar e para
consolidar os conhecimentos que as criancas ja tém sobre
0 numérico. Embora os nimeros naturais “sejam usados”
cotidianamente em diversas circunstancias, o meio natural




ou social raramente apresenta problemas para os quais os
ndmeros naturais sejam a solucdo. Propor estes problemas
é responsabilidade da escola, e elabora-los é uma tarefa
especifica da didatica da matematica”

Panizza, 2006, p. 78.

A principio pode ser dificil para o professor encontrar
intervengdes que permitam essa relagdo do aluno com o
problema, sem fazer indica¢cdes sobre como resolvé-los. Se
nao é o siléncio do professor o que caracteriza essas fa-
ses, mas o que posso dizer? A forma que se deve intervir
é dizendo palavras para encorajar a resolucdo, como por
exemplo, que ha diferentes maneiras de resolvé-lo e anun-
ciar que logo serdo discutidas.

Os conhecimentos ndo sado produzidos somente pela
experiéncia que o sujeito tem sobre os objetos, nem tam-
pouco por uma programacao inata preexistente nele, mas
por construcdes sucessivas que acontecem pela interacdo
desse sujeito com o meio. Assim, o objetivo central da di-
datica é poder identificar as condi¢des nas quais os alunos
mobilizam saberes na forma de ferramentas que conduzam
a construcdo de novos conhecimentos.

As criangas elaboram conceitualizagdes a respeito da
escrita dos numeros, baseando-se nas informacdes que
extraem da numeragdo falada e em seu conhecimento da
escrita convencional dos "nés”. E o que nos relata Panizza
(2006).

Para produzir os nUmeros cuja escritura convencional
ainda ndo adquiriu, elas misturam os simbolos que conhe-
cem, colocando-os de maneira tal que se correspondam
como a ordenacao dos termos na numeracao falada.

Essa concepgdo toma da teoria de Piaget o fundamen-
to de que o conhecimento se constréi por meio da acdo
de um aluno diante de situa¢des que lhe provoquem de-
sequilibrios. Esses desequilibrios acontecem quando existe
uma situacao que o aluno tenha de resolver, mas, além dis-
so, quando possui alguns conhecimentos basicos que, ao
mesmo tempo, se mostrem insuficientes para enfrentar o
problema.

As criangas constroem idéias préprias sobre o saber
matematico, algumas, por exemplo, podem afirmar que
um numero é maior que outro apenas porque tem mais
algarismos ou porque o primeiro é maior e ele é quem
manda. E n6s estamos tdo acostumados a conviver com a
linguagem numérica que em geral ndo distinguimos o que
é proprio dos numeros (significado) e o que é proprio do
sistema de numeracdo (para serem representados). Afinal
as propriedades dos nimeros sdo universais, ja as leis que
regem os diferentes sistemas de numeracdo ndo sdo. Um
exemplo pode vir quando uma crianca afirma que o nime-
ro 10 pode ser maior que 8 ndo pela sua quantidade, mas
pela quantidade de algarismos, o que se torna valido ao
considerarmos um sistema nao posicional.

As criangas estdo a todo o momento buscando regu-
laridades e o papel do educador ndo é poda-lo em seus
erros, mas tentar entender seu raciocinio e intervir da me-
Ihor forma.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ha muito que considerar sobre o aprendizado numéri-
o, tanto no que diz respeito ao sujeito ensinante quanto o
aprendente. Uma série de fatos histéricos alimentam cren-
cas. Desde o inicio do ensino matematico no Brasil a pos-
tura do mestre ao ensinar para a parcela elitizada que tinha
acesso a uma escola com ensino centrado na administragao
financeira e bens de familia e pouca criacdo e ousadia ma-
tematica. Aos poucos surgiam estudos a respeito de novas
correntes matematicas bem mais populares, afinal, agora a
educacdo parecia estar se tornando mais democratica.

Pouco a pouco essa populacdo era a maioria nos ban-
cos escolares e esses professores ja ndo mais ensinavam
administracdo matematica, mas sim operac¢des e calculos
basicos, o Unico problema é que a didatica desse ensino
continuava a mesma, alguns professores permaneciam
imutaveis em seu trabalho pedagdgico, criando uma gera-
¢ao com as chamadas dificuldades de aprendizagem bem
mais visiveis.

Muitos estudiosos da matematica e da psicologia do
desenvolvimento perceberam que essas dificuldades pare-
ciam aumentar em quantidade e novas correntes matemati-
cas surgiram juntamente com as teorias de desenvolvimen-
to. Buscando uma resposta para tal problema acreditamos
que seria de grande importancia para tal uma reformulagéo
da grade curricular dos cursos superiores de formagao para
professores de Educacdo Basica, afinal a quantidade de te-
mas estudados em Lingua Portuguesa é visivelmente maior
do que os estudados em Matematica, como foi constatado
em pesquisa bibliografica.

Uma mudanca de postura, intervencdo sabia, busca
constante por novos conhecimentos e talvez que esses
educadores consigam antes de resolver medos dos alunos
resolverem seus medos. Acreditamos também no processo
de evolucdo do conhecimento pela relacdo entre sujeitos
socioculturais e que o professor a partir de indagacdes pro-
prias constitui-se como autor, aprendendo consigo mesmo
e buscando entender limitagdes no sujeito aprendente vin-
das de diversas areas.

Texto Adaptado: www.webartigos.com

PENTEADO, HELOISA DUPAS. METODOLOGIA
DE HISTORIA E GEOGRAFIA. SAO PAULO:
CORTEZ, 2011. (CAPiTULOS 1, 2 E 3).

METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA E GEO-
GRAFIA

PENTEADO, Heloisa Dupas.

O presente texto tem por finalidade apresentar os se-
guintes assuntos: () a formacdo do professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental; (Il) a recuperagdo da ex-
periéncia do aluno-mestre com a Histéria e Geografia ao
longo de sua formacao; e (lll) o ensino de Geografia e His-
téria que esta se processando nas séries iniciais do Ensino
Fundamental atualmente.




A disciplina Metodologia do Ensino de Historia e Geo-
grafia no curso de formagao de professores, segue um ca-
minho bastante semelhante do Ensino Fundamental. Trata-
-se da construcdo do conhecimento em torno da concep-
¢do e pratica educativa em contextos formais de ensino.

O processo de ensino e aprendizagem tem por finali-
dade:

- favorecer a formacdo de um sujeito participativo em
sala de aula, isto é, fazer com que o aluno pergunte e colo-
que as suas opnides sobre determinado assunto;

- estimular a praxis em sala de aula, ou seja, um pro-
cesso reflexivo diante do conhecimento a ser apreendido e
construido;

- a coeréncia entre teoria e pratica educativo. Para que
isso ocorra é preciso de uma efetiva compreensao dos fun-
damentos da pratica educativa.

A efetiva concepgdo de ensino e pratica educativa as-
sumida pelo aluno-mestre, em muitos casos, é direciona-
da pelo professor. A escolha por parte do aluno-mestre da
teoria de ensino-aprendizagem que é mais adequada e/ou
coerente para a pratica educativa dele sera pautada: pelas
analises das leituras e atividades praticas desenvolvidas no
curso de graduacao, bem como da maturidade da conclu-
sdo feita diante das analises.

E um momento oportuno destacar que o estudo da
histéria e da geografia por graduandos, trata-se por
apreender uma metodologia de ensino de histéria e geo-
grafia direcionada para criancas.

Segue alguns conteldos programaticos de ensino de
histéria e geografia direcionados para professores que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental:

- conteudos e procedimentos correspondentes a area
de Ciéncias Humanas apreendidos durante o curso de for-
macao do docente em histdria e geografia;

- conhecimento dos conceitos basicos de historia, geo-
grafia e das ciéncias humanas de modo geral;

- apresentacdo da estrutura conceitual basica de histo-
ria e geografia.

Tendo em vista o exposto, serd apresentado a seguir
aspectos relativos a formacdo do aluno-mestre que atua-
ra nos anos iniciais do ensino fundamental. O desenvolvi-
mento desse tema passa necessariamente pela experiéncia
individual, tanto de alunos-mestre quanto de professor-o-
rientador.

Portanto, a primeira fonte a recorrer é um registro par-
ticular dos alunos-mestre. Nesse sentido, é prudente so-
licitar: periodo inicial e final em que os contetdos foram
estudados; lista dos conteddos lembrados; procedimentos
ou formas pelas quais os contetdos foram estudados.

Num segundo momento, os alunos poderao trocar
seus dados, o que ajudara a completar lacunas e constatar
semelhancas.

Num terceiro momento, cada um poderd escrever uma
redacdo sobre o que se apreendeu dos estudos e das ativi-
dades propostas. E necessario que nesse momento o pro-
fessor de Metodologia faca sua redagdo sobre a sua expe-
riéncia como estudante.
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Num quarto momento, os alunos poderdo ler suas
redacdes uns para os outros, registrando no caderno as
conclusdes. Perguntas e duvidas permitirdo ao professor
de Metodologia perceber o raciocinio e aprendizado dos
alunos.

O dultimo item poderd ser desenvolvido através de
exercicios de reflexdo e de levantamento de situacdes reali-
zadas pelos alunos com a orientagdo do professor.

O professor tem sua posicdo sobre variados assuntos
e ndo ha porque oculté-la. Apresenta-los aos alunos-mes-
tre significa expd-la a analise que os alunos eventualmente
poderdo fazer, da mesma forma que o professor faz sua
anélise das posicbes manifestadas pelos alunos. Se isto
ocorrer tera atingido uma real situacdo de ensino-apren-
dizagem significativa, além de uma relagdo professor-aluno
de “igualdade”.

E de fundamental importancia que o aluno compreen-
da os mecanismos ou “instrumentos intelectuais” que lhe
permitam refletir e analisar suas préprias posicdes e a¢des,
ao longo de sua vida profissional, sobretudo, diante de
eventuais processos de ensino que seré vivenciado na edu-
cagao escolar. Uma ultima consideragdo muito importante
para o professor de Metodologia é que existe um determi-
nado tempo de duracdo dos trabalhos, além do que se cor-
re o risco de se fazer um trabalho superficial e desorienta-
do, fazendo com que os alunos tenham a sensacdo de que
os processos de conhecimento sobre a metodologia de
ensino ndo sdo importantes na formagdo. O “tempo ade-
quado” é definido por uma série de fatores e circunstancias
sociopedagdgicas, tais como: a natureza dos processos de
comunicagdo social predominantes, a carga horaria dispo-
nivel para trabalhar com a disciplina, as formas de comu-
nicacdo e o dinamismo desenvolvido em sala de aula. E
preciso que os professores de Metodologia estejam cientes
de que o processo de conhecimentos sobre o tema nao
esgota na escola. O importante mesmo é que essa intro-
ducdo seja marcante, cheia de sentido e que se isto acon-
tecer de fato, os alunos formulardo outras questdes sobre
0 assunto, além incentivar a curiosidade, a pergunta e a
constante reflexao. Pode-se dizer que o papel do professor
e da escola é o de alimentar essa curiosidade, produzin-
do mecanismos que possibilitem o ensino e aprendizagem
mais significativo e coerente para aluno e professor.

Fonte
CASTILHO, A.; BAPTISTA, J.A.; FRANCISCO, J.J. C,, LEITE,
M. L.P




PIAGET, JEAN. DESENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM. TRAD. PAULO FRANCISCO
SLOMP. UFRGS- PEAD 2009/1.

Primeiramente gostaria de tornar claro a diferenca en-
tre dois problemas: o problema do desenvolvimento em
geral, e o problema da aprendizagem. Penso que estes pro-
blemas sdo muito diferentes, ainda que algumas pessoas
nao facam esta distincéo.

O desenvolvimento do conhecimento é um processo
espontaneo, ligado ao processo global da embriogénese.
A embriogénese diz respeito ao desenvolvimento do cor-
po, mas também ao desenvolvimento do sistema nervoso
e ao desenvolvimento das funcdes mentais. No caso do
desenvolvimento do conhecimento nas criancas, a embrio-
génese s6 termina na vida adulta. E um processo de desen-
volvimento total que devemos re-situar no contexto geral
biolégico e psicoldgico. Em outras palavras, o desenvolvi-
mento é um processo que se relaciona com a totalidade de
estruturas do conhecimento.

A aprendizagem apresenta o caso oposto. Em geral, a
aprendizagem é provocada por situacdes -- provocada por
um experimentador psicoldgico; ou por um professor, com
referéncia a algum ponto didatico; ou por uma situagao
externa. Ela é provocada, em geral, como oposta ao que
é espontaneo. Além disso, é um processo limitado a um
problema simples ou uma estrutura simples.

Assim, considero que o desenvolvimento explica a
aprendizagem, e esta opinido é contraria a opinido ampla-
mente sustentada de que o desenvolvimento é uma soma
de unidades de experiéncias de aprendizagem. Para alguns
psicologos o desenvolvimento é reduzido a uma série de
itens especificos aprendidos, e entdo o desenvolvimento
seria a soma, a acumulagdo dessa série de itens especifi-
cos. Penso que essa é uma visdo atomista que deforma o
estado real das coisas. Na realidade, o desenvolvimento é
o processo essencial e cada elemento da aprendizagem
ocorre como uma funcdo do desenvolvimento total, em
lugar de ser um elemento que explica o desenvolvimento.
Comecarei, entdo, com uma primeira parte tratando com o
desenvolvimento e falarei sobre aprendizagem na segunda
parte.

Para compreender o desenvolvimento do conhecimen-
to, devemos comecar com uma ideia que parece central
para mim -- a ideia de uma operacao. O conhecimento ndo
€ uma copia da realidade. Para conhecer um objeto, para
conhecer um acontecimento ndo é simplesmente olhar e
fazer uma copia mental, ou imagem, do mesmo. Para co-
nhecer um objeto é necessario agir sobre ele. Conhecer é
modificar, transformar o objeto, e compreender o processo
dessa transformacdo e, consequentemente, compreender
o modo como o objeto é construido. Uma operagao &, as-
sim, a esséncia do conhecimento. E uma acao interiorizada
gue modifica o objeto do conhecimento. Por exemplo, uma
operacao consistiria na reunido de objetos em uma classe,
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para construir uma classificagdo. Ou uma operacdo consis-
tiria na ordenacdo ou colocacdo de coisas em uma série.
Ou uma operagdo consistiria em contagem ou mensura-
¢do. Em outras palavras, é um grupo de a¢des modificando
o objeto, e possibilitando ao sujeito do conhecimento al-
cancar as estruturas da transformacao. (...)

CONCEPGCAO DE JEAN PIAGET

Proposta tedrica

Jean Piaget nasceu em Neuchatel, Suécia, 1896 — 1980.
Sempre mostrou interesse pelas ciéncias naturais.

Seus estudos epistemolégicos demonstravam que tan-
to as agBes externas como os processos de pensamento
implicam na organizacéo ldgica. Ele buscava conjugar duas
varidveis - o légico e o bioldégico — numa Unica teoria e,
com isso, apresentar uma solucéo ao problema do conhe-
cimento humano.

Piaget logo percebeu que a légica ndo é inata; ao con-
trario, trata-se de um fendmeno que se desenvolve grada-
tivamente. Assim, acreditar no procedimento experimental
como um meio capaz de permitir a descoberta de uma es-
pécie de embriologia ou génese do conhecimento. A obra
piagitiana, comprometida fundamentalmente com a expli-
cacdo do processo de desenvolvimento do pensamento,
compreende dois momentos: os trabalhos iniciais atribuem
uma importancia capital, na estrutura do pensamento, a
linguagem e a interacdo entre as pessoas, revelando, dessa
forma, um modelo mais comprometido com o social.

O modelo psicogenético mais difundido hoje é a obra
de Piaget que se concentra na acdo e manipulagdo de ob-
jetos que passam a construir, juntamente com a maturacéo
bioldgica, os fatores essenciais na estrutura do pensamen-
to.

Uma segunda frente tedrica, em psicologia, com a qual
Piaget se depara e que vinha ocupando cada vez mais es-
paco nas pesquisas desta area no inicio do século, é re-
presentada pelos psicélogos da Gestalt. A teoria da forma
ou procurar mostrar que alguns fendmenos perceptivos e
intelectuais ndo podem ser explicados por meio de des-
cricbes dos elementos da consciéncia nem tampouco pe-
las analises comportamentais baseadas na associacdo de
estimulo/ resposta. Piaget encontra ainda uma psicologia
fortemente influenciada pelas ideias de Freud que questio-
na a énfase dada aos processos conscientes, afirmando o
papel fundamental do inconsciente para a compreensdo do
desenvolvimento da personalidade humana.

Piaget realiza duas primeiras pesquisas em psicologia,
a ciéncia psicolégica mantém como objeto de estudo um
sujeito cindido em matéria e espiritual, o que, consequen-
temente, determina uma divisdo na comunidade cientifica.

Sem perder de ponto de vista o proposito de estudar
a génese do conhecimento humano, Piaget, no inicio de
seu trabalho, vai elaborando, ao mesmo tempo, teoria e
métodos proprios. Ambos mantém entre si uma relacdo
de reciprocidade garantida pela duplicidade funcional que
caracteriza esse procedimento metodoldgico: o método
clinico-experimental funciona ao mesmo tempo como um
instrumento de diagnostico e de descoberta.




Piaget introduz o método clinico — até entdo usado nas
clinicas psiquiatricas — na pesquisa psicoldgica com o obje-
tivo de obter informagdes mais precisas sobre o raciocinio
na crianga ou, em outras palavras, visando estudar como se
estrutura o conhecimento humano. Uma das peculiarida-
des desde método é o didlogo ndo padronizado, mantido
entre o pesquisador e a crianga, que permite obter qua-
dros mais reais do pensamento infantil bem como fugir ao
modo tradicional de entrevistas compostas de perguntas
elaboradas previamente.

Apesar de, em seus Ultimos trabalhos, Piaget ter mi-
nimizado o papel da linguagem na estrutura do pensa-
mento, ela permanece como fator de extrema importancia
enquanto via de acesso a reflexdo infantil. E por meio da
linguagem que a crianca justifica suas a¢oes, afirmacdes e
negociacdes e, ainda, é através dela que se pode verificar
a existéncia ou ndo de reciprocidade entre agdo e pensa-
mento e, consequentemente, o estagio de desenvolvimen-
to cognitivo da crianca.

A postura tedrico-metodoldgica de Jean Piaget e suas
explicacbes acerta do desenvolvimento mental podem ser
melhor compreendidas quando se considera a influéncia
de sua formacdo (em biologia) na elaboracdo dos princi-
pios basico que orientam sua teoria. Dentre os aspectos
que a Piaget transfere da biologia para a concepgéo psico-
genética, podem ser destacados: o ajustamento de antigas
estruturas a novas fun¢des e o desenvolvimento de novas
estruturas para preencher fun¢des antigas, o que pressu-
pdes, no desenvolvimento, uma corrente continua onde
cada funcdo se liga a uma base pré-existente e, ao mesmo
tempo, se transforma para ajustar-se a novas exigéncias do
meio, ocorrendo, entdo, o que Piaget denomina de adap-
tacdo. Dos dois principios basicos e universais da biologia
— estrutura e adaptagdo — encontram-se também presentes
na atividade mental, j& que para ele a inteligéncia é uma
caracteristica biolégica do ser humano.

De acordo com Chiarottino, as observagdes piagetia-
nas sobre o comportamento infantil trazem implicitas as
hipoteses que, assim como existem estruturas especificas
para cada funcdo no organismo, da mesma forma existirao
estruturas especificas para o ato de conhecer, capazes de
produzir o conhecimento necessario e universal tdo perse-
guido pela filosofia. Piaget acredita, ainda, que essas estru-
turas ndo aparecem prontas no organismo, antes sim, pos-
suem uma génese que justificaria o contraste entre logica
infantil e a l6gica adulta. A partir do exercicio dos reflexos
biolégicos, que se transformam em esquemas motores e
através da acdo a crianga constrdi, gradativamente, suas es-
truturas cognitivas que se manifestam numa organizacdo
sequencial chamado por Piaget de estagio de desenvolvi-
mento cognitivo.

O conjunto de comportamentos reflexos de recém-
-nascido, por exemplo, transforma-se através de seu exer-
cicio nos primeiros esquemas de acdo ou estruturas cog-
nitivas identificaveis. Piaget afirma que o importante para
o desenvolvimento cognitivo ndo é a sequéncia de agdo
empreendidas pelas criangas, consideradas isoladamente,
mas sim o esquema dessas agoes, isto é, que nelas em geral
e pode ser transposto de uma situacao para outra.
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A compreensao do conceito de esquema na teoria pia-
getiana implica em se considerar os aspectos endégenos e
exdgenos envolvidos na constituicdo deste mecanismo. A
troca permanente que o organismo estabelece com o meio
possibilita tanto as transformacdes observaveis, que ocor-
rem no nivel exdgeno (as quais identificam a formacdo do
sistema de esquemas), como as transformacdes internas ou
endodgenas (por meio das quais se constituem as estruturas
mentais). E somente na troca do organismo com o meio
que se da a construcdo organica das referidas estruturas.

A funcdo adaptativa compreende dois processos dis-
tintos e complementares: assimilacdo e acomodacdo. O
primeiro refere-se a incorporacdo a novas experiéncias ou
informacdes a estrutura mental, sem, contudo, altera-la.
Para Piaget, “... em seu inicio, a assimilacdo &, essencial-
mente a utilizacdo do meio externo, pelo sujeito, tendo em
vista alimentar seus esquemas hereditarios ou adquiridos”.
(1975, p. 326). Por outro lado, a acomodacao se define pelo
processo de reorganizacdo dessas estruturas, de tal for-
ma que elas possam incorporar os novos conhecimentos,
transformando-os para se ajustarem as novas exigéncias
meio.

De acordo com a concepcao piagetiana, o desenvolvi-
mento cognitivo compreende quatro estagios ou periodos:
o sensorio-motor (do nascimento aos 2 anos); o pré-ope-
racional (2 a 7 anos); o estagio das operagdes concretas (7
a 12 anos) e, por Ultimo, o estagio das operacdes formais,
que corresponde periodo da adolescéncia (dos 12 anos em
diante). Cada periodo define um momento do desenvolvi-
mento como um todo, ao longo do qual a crianga constréi
determinadas estruturas cognitivas. Um novo estagio se
diferencia dos precedentes pelas evidencias, no compor-
tamento, o de que a crianca dispde de novos esquemas,
contendo propriedades funcionais diferentes daquelas ob-
servadas nos esquemas anteriormente. O aparecimento de
determinadas mudancas qualitativas indica o inicio de um
outro estagio ou periodo de desenvolvimento intelectual.

O primeiro estadgio denomina-se sensoério-motor por-
que “... a falta de func¢éo simbdlica, o bebé ainda ndo apre-
senta pensamento nem afetividade ligados a representa-
¢oes, que permitam evocar pessoas ou objetos na auséncia
deles”. (Piaget e Inhleder, 1986, p. 11).

Piaget define o segundo estagio de desenvolvimento
cognitivo como pré-operatério, e o principal progresso
desse periodo em relacdo ao seu antecedente é o desen-
volvimento da capacidade simbdlica instalada em suas di-
ferentes formas: a linguagem, o jogo simbdlico, a imitacdo
postergada, etc. a crianca ndo depende mais unicamente
das sensacdes e de seus movimentos. Ela dispde de esque-
mas de acado interiorizados, também chamados de esque-
mas representativos, podendo desta forma, distinguir um
significante (imagem, palavra ou simbolo) daquilo que ele
significa (o objeto ausente), o significado. Mas, mesmo a
crianca dispondo de esquemas internalizados, nessa fase
ela ainda nao dispde de um fator essencial ao desenvolvi-
mento cognitivo, que é a reversibilidade no pensamento:
ndo consegue assim, desfazer o raciocinio, no sentido de
retornar do resultado ao ponto inicial.




As principais tarefas a serem cumpridas no pré-opera-
cional é a descentracgdo, o que significa sair da perspectiva
do "eu” como Unico sistema e referéncia. Ela fixa apenas em
um aspecto particular da realidade, o que determina, den-
tre outras limitacdes, um desequilibrio em seu pensamen-
to conceitual. Por exemplo, num jogo simbdlico quando a
crianca assimila o modelo ao seu “eu”, predomina a assi-
milacdo, enquanto na imitacdo, onde a crianga ajusta sua
acdo a modelos externos, predomina a acomodacgéo. Exis-
tem ainda outras estruturas tipicas dessa fase que podem
ser citadas, tais como: o raciocinio transdutivo ou intuitivo,
de carater pré-ldgico, que se fundamenta exclusivamente
na percep¢ao.

No estagio das operagdes concretas, Piaget observa
que as operacdes, ao contrario das acdes, sempre impli-
cam em relagdo de troca. A tendéncia para a socializagdo
da forma de pensar o mundo acentua-se ainda mais neste
periodo, evoluindo de uma configuracdo individualizada
(egocéntrica), para outra mais socializada, onde as regras
ou leis de raciocinios (quais sejam, as ditadas pela logica)
sdo usadas, em comum por todas as pessoas.

O ultimo estagio de desenvolvimento mental é o ope-
ratorio-formal e apresenta como principal caracteristica a
distincdo entre o real e o possivel. O adolescente é capaz
de pensar em termos abstratos, de formular hipoteses e
testa-las sistematicamente, independente da verdade. Nes-
se periodo, os esquemas de raciocinio, antes indutivos, so-
frem importante evolucdo manifestada na incorporagédo do
modelo hipotético-dedutivo.

Pressupostos Filoséficos e Epistemoldgicos

A filosofia kantiana, bem como algumas epistemolo-
gicas contemporaneas, especialmente a Fenomologia, o
Evolucionismo bergsoniano e o Estruturalismo, exerceram
uma influéncia decisiva na elaboracdo dos principios que
compdem a teoria psicogenética.

Com a preocupacdo de selecionar dentre os mode-
los epistemoldgicos aqueles de maior peso na teoria de
Piaget, optou-se por deter-se nas ligacbes que o mesmo
mantém com o pensamento de Kant, Husserl, Bergson e,
fundamentalmente, com o Estruturalismo.

A influéncia Kantiana

Kant desenvolveu seu pensamento no contexto do ilu-
minismo (séculos XVIII e XIX), objetivando resgatar, criticar
e superar duas vertentes que o precederam: o racionalismo
idealista (Descartes) e o empirismo (Hume). O confronto
entre Kant e essas duas tendéncias epistemoldgicas se ex-
pressa, basicamente, na discussdo de como se constrdi o
conhecimento, buscando explicar como se da a relagdo en-
tre os elementos do universo.

E, pois, a atividade do “eu”, do sujeito formal a priori,
somada as intui¢des empiricas, que possibilita a constru-
¢do do fendbmeno. A conjuncdo de ambas as perspectivas
— razdo e experiéncia — é a grande sintese que Kant faz,
validando a ciéncia e negando a metafisica.

Segundo Kant, o homem nao chega a conhecer a es-
séncia das coisas. A construcdo do fendmeno é o limite
maximo ao qual o sujeito pode ascender. Admitindo a hi-
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pdtese de que a conexdo entre causa e efeito surge a re-
peticdo da experiéncia, ele concluiu que a razdo se engana
ao considerar estas ligagdes como criagdo sua. Se a razdo
tivesse a faculdade de conceber tais conexdes, estas ndo
passariam de simples ficgdes, assim como seus pretensos
conhecimentos a priori ndo passariam de experiéncias mal
rotuladas.

Kant se opde também aos pensadores racionalistas
que atribuem a causa dos fendmenos a uma inteligéncia
divina. Para ele, o processo de conhecimento implica, de
um lado a existéncia de um objeto a ser conhecido, que
suscita a acdo do pensamento humano e, de outro, a parti-
cipagdo de um sujeito ativo capaz de pensar, de estabelecer
relacdes entre conteudos captado e pelas impressdes sen-
siveis, a partir das suas préprias condi¢des para conhecer,
ou seja, a partir da razéo.

Nessa perspectiva kantiana, o processo de conhe-
cimento tem inicio na experiéncia. E através dela que os
objetivos tocam os sentidos humanos produzindo repre-
senta¢des que pdem em movimento a faculdade ou ativi-
dade do entendimento. Entretanto, isso ndo significa que
o conhecimento se origina da experiéncia. A atividade do
entendimento é, apenas, provocada por impressdes sen-
siveis, pois a verdadeira fonte do conhecimento consiste
nos juizos a priori que se encontram na propria faculda-
de do conhecimento, na razdo. Kant identifica e propde
a conjugacdo de duas formas para se conhecer o real: a
empirica, proveniente da experiéncia pratica, e a intuicdo
logica, pensada pela razdo pura. Kant acredita ainda que o
conhecimento sensivel ndo representa as coisas como elas
sd30, mas somente o modo como afetam o sentido. As in-
tuicdes sensiveis fornecem ao entendimento, para reflexdo,
representacdes de fendmenos (ou da realidade) e ndo as
proprias coisas.

O objeto equivalente ao esquema intuido so se encon-
tra na experiéncia: aos sentidos compete intuir e ao enten-
dimento representar, entendendo por representacdes sen-
siveis numa consciéncia. Para Kant, a natureza em geral (no
sentido material) é acessivel ao homem pela sua propria
condicdo enquanto ser sensivel, e a natureza no sentido
formal (como complexo de regras) lhe é possivel pela ca-
pacidade de entendimento; pela sua razdo, através da qual
as representagdes sensiveis devem, necessariamente, ser
relacionadas em uma consciéncia.

No processo de conhecimento ha um ponto que deve
ser destacado: a filosofia kantiana traz implicita uma nova
compreensao da relagdo entre o sujeito e o objeto. Os ra-
cionalistas acreditam na existéncia de um acordo entre a
ordem das ideias e as coisas, sendo Deus o principio desta
harmonia.

O entendimento que Piaget tem dessa mesma ques-
tdo guarda estreitas semelhangas com o raciocinio de Kant,
onde o préprio Piaget admite estar envolvido em questdes
originarias da filosofia kantiana. Assim como Kant, ele tam-
bém se preocupa com as condicbes prévias as quais o ser
humano deve dispor para construir seu conhecimento.

Ha muito de Kant em Piaget quando se trata da questao
da linguagem (o conceito de Kant sobre a faculdade de jul-
gar). No pensamento de Kant, a modalidade do juizo nao diz




respeito ao conteddo do mesmo, mas sim a estruturacdo do
nosso conhecimento. Logo, ele esta pressupondo a existéncia
e a validade dessa estrutura a toda inteligéncia humana.

Com o intuito de determinar as condi¢bes de todo co-
nhecimento possivel, Piaget retoma a problematica kantiana
buscando explicar as relagdes entre ldgica, linguagem e pen-
samento a luz da biologia e da concepc¢édo do ser humano
como um animal simbdlico.

A Contribuicdo da Fenomenologia Husserliana
A influéncia de Husserl sobre as ideias de Jean Piaget

nado é, absolutamente, determinante como foi o pensamen-
to de Kant. A fenomenologia, originarias dos postulados de
Edmund Husserl, nasce no século passado como uma con-
testacdo ao método experimental, especialmente enquanto
instrumento a servico das ciéncias do homem e, entre estas,
em particular a psicologia.

A fenomenologia ocupa-se, fundamentalmente, com a
descricdo pura da realidade, ou seja, do fendmeno enten-
dido como sendo aquilo que se oferece ao olhar intelec-
tual, em outras palavras, significa estudar a constituicdo do
mundo na consciéncia. Dai que, se a anélise fenomenoldgica
consiste em desvelar o ser absoluto das coisas, isto é, a es-
séncia, ela deve ocupar-se da realidade pura (fenoménica),
dos significados intuidos pela razéo.

Para Husserl, a relacdo entre sujeito e objeto, entre o
pensamento e o ser, se estabelece pela intencionalidade,
sendo, portanto, uma ligagdo indissociavel da qual todo
pesquisador deve partir quando pretende atingir o real. Em
outras palavras, o mundo se apresenta a consciéncia e esta,
por sua vez, lhe da sentido.

Em Gltima anélise Piaget e Husserl, os dois epistemdlo-
gos em questdo, empenharam-se em construir um conhe-
cimento cuja validade fosse considerada universal. Salvo as
especificidades de cada teoria, pode-se observar que, assim
como Husserl empreende esforcos no sentido de desvendar
as esséncias nos fendmenos (por acreditar serem estas ex-
pressdes de um conhecimento “puro” e atemporal, portanto
valido impendentemente da época e contexto), Piaget tam-
bém pretende, com sua teoria psicogenética, oferecer uma
explicacdo universal para o processo por meio do qual o ho-
mem constrdi seu conhecimento.

A Contribuicao do Evolucionismo Bergsoniano
Essa metodologia tem trés principios fundamentais:

o primeiro pauta-se na ideia de que sociedade e natureza
pdem ser, epistemologicamente, tratadas da mesma forma.
Em seguida, admite-se que na vida social, assim como na
natureza, reina uma harmonia natural, sem ambiguidades.
Consequentemente, toda ruptura desse estado de harmonia
é visto como sindnimo de desequilibrio e desadaptacdo. O
terceiro principio caracteriza-se pela crenca de que a socie-
dade é regida por leis naturais, invariaveis, e, portanto, inde-
pendentes da vontade e da acdo humana.

Esse sistema tedrico coloca-se como uma continuidade
ao "positivismo espiritualista”, que insiste na impossibilidade
de se fazer da psicologia uma ciéncia da natureza, uma vez
que para atingir a esséncia do objeto ao qual se volta ndo
pode abrir mdo da introspeccdo, da analise da experiéncia
interna.
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Bergson acredita que a experiéncia interna, uma vez
desvencilhada dos conceitos e construgdes por meio dos
quais se exprime, mostra-se em sua autenticidade como
aquilo que verdadeiramente é, ou seja, como pura qualida-
de e ndo como quantidade. Bergson prega ainda o retorno
a acdo cociente, ao “imediato”. Para ele, a dificuldade em
apreender consciéncia, no seu momento atual, enquanto
fendmeno qualitativo em constante transformacao, se deve
a propria natureza da inteligéncia. A psicologia positivista,
eliminando este aspecto qualitativo dos processos psico-
l6gicos, concebe uma inteligéncia composta, de unidades
homogéneas e comparaveis, pois sé assim a igualdade, a
adicdo e a medida desses fenOmenos tornam-se possiveis.

Para Bergson a intuicdo (valendo-se da introspeccao)
coloca-se como o Unico método através do qual se pode
conhecer e explicar, de forma satisfatéria, os processos psi-
coldgicos. O modelo filoséfico sistematizado por Bergson
€ marcado por uma forte tendéncia metafisica: é através da
intuicdo que o homem conhece a realidade. Defendendo
uma nova concepcao de metafisica, ele consegue conjugar
— no método introspectivo — intui¢do e acdo, destacando
esta Ultima no plano da consciéncia. Assim, o “eu” profun-
do, que consegue captar a esséncia do objeto, ndo é um a
priori transcendental, configurado de forma Unica, pron-
ta e acabada desde o inicio. O "eu” metafisico, tal como
ele o descreve, refere-se exclusivamente a consciéncia do
sujeito. Ocorre que a consciéncia imediata (aquela que o
sujeito tem ao agir sobre o ambiente) ndo é a mesma para
todos os objetos ou fendmenos. Cada fendmeno suscita
uma percepcao e uma construcao particular.

Como Bergson, Piaget também acredita que a essén-
cia do fendbmeno (no caso, o pensamento, a consciéncia)
nado é algo estalico. Ao contrério, trata-se de uma estrutura
dindmica, cujo movimento se caracteriza justamente por
uma construgdo sucessiva e continua de fases que, mesmo
tendo duas origens calcadas na experiéncia empirica, na
agao, encaminham-se no sentido de atingir formas de pen-
samento cada vez mais independentes desde referencial
pratico. Assim, fica claro que Piaget, a semelhanca de Berg-
son, pretende conjugar introspec¢do e experimenta¢do na
tentativa de explicar como se produz o conhecimento.

De maneira geral, é possivel inferir que Piaget, ndo po-
dendo fugir a sua sélida formacéo de bidlogo e, ao mesmo
tempo, ndo querendo curvar-se diante das teses o empiris-
mo determinista, encontra em Bergson o apoio e o espaco
dos quais necessitava para validar o conhecimento objeti-
vo, sem destitui-lo de sua subjetividade.

A Influéncia Estruturalista

A maior influéncia exercida sobre o grande teorico da
psicologia cognitiva deve-se a corrente estruturalista, cuja
ideia fundamental de que o conhecimento se organiza em
estruturas cognitivas hierarquicamente construidas. O es-
truturalismo ndo é representado por uma Unica linha de
pensamento. Ao contrario, ele se caracteriza justamente
pela diversificacdo. O que une e da convergéncia as dife-
rentes formas de pensamento estruturalista é a nocdo pri-
mordial de estrutura.




Contudo, a ideia de que uma estrutura consiste em um
conjunto de elementos relacionados, onde toda modifica-
cdo ocorrida num elemento ou relacdo, modifica os outros
elementos ou relacdes, ndo garante ao estruturalismo uma
escola Unica. InUmeros tedricos tém invocado o método es-
truturalista para fins e em campos cientificos diferentes. No
campo especifico desta epistemologia é a area das ciéncias
humanas, onde as pesquisas estdo voltadas para o estudo
do individuo em sociedade e para sua cultura. Dentro des-
te enfoque, a linguagem adquire fundamental importancia
por ser ela veiculo de comunicacdo e de ligacdo entre o
homem e o mundo.

O estruturalismo morou nas ciéncias contemporaneas,
pode-se destacar: na area da linguistica, o pensamento de
Saussure que, pretendendo estabelecer leis gerais de fun-
damento de uma lingua e terminou transferido para campo
das ciéncias humanas. Na antropologia, o estruturalismo
etnoldgico nasce com Claude Lévi-Strauss, que tinha por
objetivo atingir leis gerais de funcionamento de certas es-
truturas culturais, mais especificamente aquelas que regem
os sistemas de parentesco e a producao dos mitos culturas
primitivas. Michel Foucault, tomando como ponto de parti-
da as teses estruturalistas defendidas por Lévi-Strauss, ocu-
pou-se com o estudo da mentalidade (das representacdes
humanas, da “episterme”), construindo sistemas que lhe
permitissem explicar as relacées, isto é a estrutura dessas
representacdes nas areas de linguistica, biologia, histéria
e, sobretudo, na area de economia politica. A psicanalise
tem em Lacan seu principal representante do pensamento
estruturalista. Ele se utiliza da estrutura da linguagem para
decifrar o inconsciente, por acreditar que a parte conscien-
te da personalidade humana é largamente comandada
pelo inconsciente.

Nesta perspectiva, o sujeito do conhecimento adquire
primazia sobre o objeto de estudo, pois ele é o que pensa,
e ele que elabora o sistema ou modelo tedrico por meio
do qual ird explicar a realidade. Trés sdo os principais ele-
mentos que constituem essa capacidade: os ritmos, as
regulacbes, ambos préprios de mecanismos estruturais,
presentes em toas as escalas biologicas e as operacdes
que, em outras palavras, referem-se as leis que orientam
a totalidade. Em sendo o organismo a fonte do sujeito, ele
é também fonte das totalidades e auto regulacées. O con-
ceito de transformacdo implica o de formacao e o de auto
regulacao sugere capacidade de autoconstrugao.

O processo de constituicdo das estruturas (que perma-
nece constante até que sejam elaborados os esquemas do
pensamento logico-formal, quando entéo, ja adolescente,
o sujeito terd completado o desenvolvimento dos meca-
nismos cognitivos ou formas de operar) ocorre da seguinte
maneira: uma estrutura é composta de um conjunto de ele-
mentos que se relacionam entre si. Toda vez que estas rela-
¢des produzem novas combinacdes (dadas as novas condi-
¢6es maturacionais do organismo e os diferentes estimulos
provenientes do meio ambiente), a estrutura se reequilibra,
se reorganizando internamente, ultrapassando a estrutura
precedente.
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A teoria da forma, ou Gestalt, teve origem na Alema-
nha, durante a primeira metade do século XX, e desen-
volveu-se nos EUA, em oposicdo a psicologia positivista.
Essa teoria exerceu forte influéncia sobre o conhecimento
produzido em psicologia, aliados a formacao de fisico que
Kohler havia recebido, ele acreditava que determinados
fendmenos psiquicos (como o desenvolvimento da inteli-
géncia) poderiam ser explicados transpondo-se conceitos
da fisica para a psicologia. Nas teorias de campo, trata-se
de uma totalidade previamente estruturada, desprovida de
sua fungdo estruturante.

Piaget adota outra conduta. Ele acredita que num su-
jeito ativo, que constrdi e regula suas estruturas cognitivas
na proporcdo de seus desenvolvimentos, através de um
processo continuo de abstracdes reflexivas e equilibragdes
no sentido de auto regulacdo, tendo em vista suas neces-
sidades e os estimulos do meio. Para ele, conhecimento é
consequéncia da acdo como um todo, onde a percep¢do
constitui apenas, funcdo de sinalizacdo onde o sujeito s6
conhece um objeto na medida em que age sobre ele, trans-
formando-o.

Piaget ndo acredita que o estruturalismo consista em
uma crenca ou filosofia e justifica: se assim o fosse, ja teria
sido ultrapassado. Segundo ele, trata-se de um método,
e a tarefa que se apresenta ao pesquisador é recuar para
entdo poder analisar, a luz do estruturalismo “autentico’,
“metodico” (estruturalismo psicogenético), tudo o que foi
produzido até agora, sob a orientacdo desta matriz epis-
temoldgica.

A Relacao entre Desenvolvimento e Aprendizagem

A relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem esta
presente, ainda que de forma implicita, nas diferentes teo-
rias psicoldgicas que se ocupam em estudar o comporta-
mento, 0 pensamento ou o psiquismo humano. E sabido
que todo conhecimento implica, necessariamente, uma
relacdo entre dois polos, isto é, entre o sujeito que busca
conhecer e o objeto de ser conhecido desenvolvimento da
aprendizagem privilegia o sujeito, o enddgeno, a organiza-
¢do interna, diminuindo o papel do objeto, do meio fisico e
social, do exdgeno, da experiéncia. Esta situacdo se inverte
quando o polo passa a ser a aprendizagem.

Inicialmente, Piaget se propds a estudar o processo
de desenvolvimento do pensamento e ndo a aprendiza-
gem em si. Na perspectiva piagitiana, o outro polo desta
relagdo, ou seja, o objeto do conhecimento refere-se a um
meio genérico, que engloba tanto os aspectos fisicos como
os sociais. As estruturas mentais funcionam classificando e
ordenando a experiéncia, este funcionamento é condicdo
de extrema importancia para o ato de conhecer, aprender
ou atribuir significados. A c