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Editorial

Ao dar seqiiéncia a sua politica editorial e oferecer ao leitor um leque de temas atuais
em debate no campo educacional, este nimero da Série —Estudos disponibiliza uma rica e
variada producdo de artigos nacionais e internacionais, produto do intercambio com
pesquisadores e instituicdes brasileiras e estrangeirais, 0 que reflete o esforco do Conselho
Editorial no sentido de intensificar e ampliar as fronteiras da comunicacdo académica.

Na se¢do Ponto de Vista, a pesquisadora Susana Vior, da Universidad Nacional de
Lujan, aborda a emblematica década de 1990 e as reformas do sistema educativo da Argentina
no contexto da reestruturacao do Estado, da economia, da sociedade, da ciéncia e da tecnologia,
que condicionaram tanto a definicdo de conteidos curriculares, quanto a formagao cientifica
e tecnoldgica do ensino médio.

A secdo Artigos esta constituida de dez textos, assim relacionados:

Ana Paula Serrata Malfitano e Roseli Esquerdo Lopez, analisam a experiéncia de um
trabalho de pesquisa de educacgdo ndo-formal com criangas e adolescentes em situacdo de
rua, bem como usuérios de substancias psicoativas, refletindo sobre a implantagdo de novas
metodologias para o atendimento desta populacéo.

A preocupacao com a formacao de professores e a aplicabilidade do método (auto) biogréfico
€ 0 tema que destaca o artigo da Elaine Sampaio Araujo. A autora transita pela obra de Elias
Canetti, indicada como op¢do metodoldgica para a formagéo profissional e pessoal do professor.

Fernando Casadei Salles e Helio Iveson Passos Medrado discutem a Avaliagédo Escolar
Discente na Graduagéo, seu significado e finalidade levando em consideracdo o conceito de
avaliacdo e os principios e diretrizes que estejam “‘que componham a construcdo social de
uma nova concepcao de avaliagdo escolar discente”.

A gestao escolar conforme o principio de acao e constru¢do democratica das relacoes
humanas € o centro de interesse do artigo de Fernando José Martins que destaca categorias
como autonomia/autogestao, coletividade e participaco, considerados elementos norteadores
da gestdo democratica, analisando seus possiveis limites.

Na seqliéncia, dois dos trabalhos deste nimero analisam o pensamento e a agdo
pedagdgica de educadores que tém influenciado teoricamente a educacéo brasileira. O primeiro
deles escrito por Josie Agatha Parrilha da Silva e Maria Cristina Gomes Machado exploram a
proposta de Carneiro Ledo para o curso normal, destacando o interesse do autor na formacéo
dos professores como eixo fundamental para a reforma do ensino.

0 segundo, de Margarita Victoria Rodriguez, destaca uma proposta da pedagogia da
praxis a luz da experiéncia pedagégica de Makarenko, enfatizando conceitos como trabalho,
disciplina consciente, organizacao, coletivo, partes constitutivas de uma teoria da educacéo de
carater marxista.



Maria Rosa Misuraca, da Universidad de Lujan, apresenta pesquisa na qual analisa 0s
resultados da politica de credenciamento das instituicbes ndo universitarias de formagéo de
professores na provincia de Buenos Aires no periodo de 1994 a 2000, apontando este processo
como um mecanismo de centralizago e racionaliza¢do da oferta de formagéo e disciplinamento
institucional, no contexto das politicas implantadas no pais influenciadas pela “Nova Direita”

Na continuidade, o artigo de Sonia Regina Landini, destaca a questdo da formacao de
professores e as politicas publicas no quadro do capitalismo mundializado, evidenciando a
‘tendéncia de formacgéo de um profissional capaz de lidar com situagBes singulares’ que
devem ser compreendidas em sua relagdo com a totalidade social.

No ultimo texto desta se¢do, Vera Llcia Penzo Fernandes, discute a histéria da educacéo
e 0 ensino de arte, demonstrando mediante pesquisa documental a presenca do conceito de
imitacdo no processo de aprendizagem e na aquisicdo de conhecimento.

A secdo Resenhas apresenta dois textos que analisam obras sobre educacédo infantil.
O primeiro, de Josefa A.Gongalves Grigoli, apresenta o livro Educacgéo infantil: politica formagédo
e pratica docente publicado em parceria pelas Editoras UCDB (Mato Grosso do Sul) e Plano
(Brasilia). Ao comentar os seis artigos que o compde, a autora conclui que “A ‘unidade na
diversidade’ facilmente identificada no conjunto dos artigos que integram a presente coletanea
torna sua leitura recomendavel para os estudantes, profissionais [.]" e pesquisadores
interessados nas questdes candentes que envolvem a educacao infantil em nosso pais.

A segunda é uma resenha tematica, na qual a autora, Maria Izete de Oliveira, analisa a
educacdo infantil preocupada com a “qualidade do ensino” e com “0s rumos” observados tanto
na prética dos educadores que trabalham com criancas de zero a seis anos, quanto com as
politicas educacionais voltadas para essa area.

Com a publicagéo deste nimero, o Conselho Editorial informa, com grande satisfacéo,
que este periddico foi indexado em mais duas bases de dados: uma de carater nacional,
EDUBASE (UNICAMP), e outra de carater internacional, CLASE, da Universidad Nacional
Auténoma de México. Tal fato revela o esforco institucional da reitoria e do Programa de
Mestrado em Educacdo, da Universidade Catolica Dom Bosco, no sentido de investir, com
qualidade, na publicacao da Série Estudos que, sem sombra de davida, conquistou sua inser¢ao
nacional e internacional na &rea da educagéo.

A Série Estudos apresenta, ainda, reformulagdes em seu Conselho Editorial e no Conselho
de Pareceristas, visando a incorporar mudangas necessarias ao processo de criacao do periddico.
Neste Ultimo anuncia-se a presenca importante do professor Hamid Chaachoua, da Universidade
Joseph Fourier, da Franca, que ao fazer visita cientifica a instituicdes universitarias brasileiras,
admirou-se com a qualidade da Série Estudos aceitando, de pronto, o convite para participar
desse Conselho.

Finalmente, espera-se que 0 conjunto de artigos aqui publicados contribua
significativamente para a melhoria da educacdo em nosso Pais. Este € 0 0SS0 compromisso.

Conselho Editorial
Junho/2004
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Una visién critica de las politicas educacionales
en la Argentina de los '90. El caso de la
ensefianza de las ciencias y la tecnologia*

Susana E. Vior

Doutora em Eucacdo. Directora Maestria en Politica y
Gestion de la Educacion da Universidad Nacional de Lujan
- Argentina.

e-mail: svior@mail.unlu.edu.ar

Resumen:

Argentina realiz6 en la década del ‘90 una reestructuracion de su sistema educativo en articulacion con la
reestructuracion del Estado, la economia, la sociedad, la ciencia y la tecnologia. Siguiendo pautas definidas
por organismos internacionales para el area de Ciencia y Tecnologia, el gobierno redujo la inversion,
desalent6 su desarrollo autbnomo y adoptd medidas que incidieron negativamente sobre los contenidos
curriculares y la formacién cientifica y tecnoldgica en la ensefianza secundaria.

Palabras clave:
Politica educacional; reforma curricular, ciencia y tecnologia.

Abstract:

In the '90s, Argentina restructured its educational system in consonance with the restructuring of the State,
the economy, society, science and technology. Following guidelines set by international organizations for
the field of Science and Technology, the government reduced the investment, discouraged autonomous
development and took measures which hindered curriculum contents and scientific and technological
teaching in high school teaching.

Key words
Educational policies; curriculum reform; science and technology.

* Una primera exposicion sobre este tema fue realizada en el Seminario Internacional sobre Prospectiva
y Politicas Educativas. Universidad Pedagdgica Nacional, Bogot4, 20 y 21 de agosto de 2002,

Série-Estudos - Periédico do Mestrado em Educacdo da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 17, p. 11-28, jan/jun. 2004.



Presentacion

Este trabajo parte de una concepcion
segun la cual, a fin de no caer en ejercicios
de ciencia- ficcion, todo ensayo prospectivo
debiera basarse en un diagndstico funda-
do para comprender el interjuego de
factores que condujeron a la situacion que
se pretende superar. Si bien, internacional-
mente, se ha difundido informacion sobre
la grave crisis econdmica argentina, los
estallidos sociales y la inestabilidad politi-
ca, no abundan los analisis que permitan
comprender el por qué de esta situacion en
un pais al cual, en la década anterior, se
presentaba como un caso ‘exitoso” de
aplicacion de politicas de apertura,
privatizacion y libre mercado. AUn menos
se conoce acerca de lo sucedido en su sis-
tema educativo, histéricamente destacado
en laregion.

Desde inicios de la década del "90 el
gobierno argentino impulso -al igual que
los de la mayor parte de los paises de Amé-
rica Latina- un proceso de “transformacion
educativa’. En nuestro caso, se trata de una
politica profundamente articulada con la
transformacién econdémico-social y cultural
que condujo al pais a la peor crisis de su
historia y de la cual dan cuenta numerosos
indicadores relacionados, entre otros aspec-
tos, con la reestructuracion del Estado, la
distribucion de la renta nacional, el nivel de
ocupacion, el caracter de la inversion en
educacion, ciencia y tecnologia, el
rendimiento cuantitativo y cualitativo del
sistema educativo, etc.

Desde una ldgica economicista y a
través de la adopcion acritica de las

recomendaciones de los organismos
internacionales de financiamiento, se
implementaron medidas que, entre otras
consecuencias, profundizaron la
desarticulacion del sistema cientifico y tec-
noldgico y redujeron el nimero de investi-
gadores en los organismos publicos
tradicionales y de mayor prestigio.

En educacion, se dio prioridad al
desarrollo de programas focalizados, a la
incorporacion de equipamiento informatico
y audiovisual, a la creacion del Sistema
Nacional de Evaluacién de la Calidad y de
la Red Federal de Formacion Docente Con-
tinua. Estas medidas insumieron ingentes
recursos cuyo monto contrasta con el dete-
rioro de las remuneraciones y de las
condiciones laborales de los docentes de
todos los niveles del sistema. Ante esto pa-
rece conveniente recordar que la
investigacion nacional e internacional
reconoce la necesidad de atender a este
ultimo factor como el fundamental en
cualquier proceso de mejoramiento y
democratizacion de la educacion.

La disminucion del nivel de financia-
miento y el aumento del control burocrati-
co llevados a cabo, contradicen el difundi-
do discurso de “autonomia’ y “profesionali-
zacion’, producen una fuerte centralizacion
en los procesos de definicién de los curricu-
los, desde el preescolar hasta la formacion
inicial de los docentes y en los mecanismos
adoptados para la evaluacion de individuos
e instituciones. Una de las principales
consecuencias es la creciente desprofesiona-
lizacion de los educadores.

Paralelamente, la calidad de la
educacion, medida a través del rendimiento

12 Susana VIOR. Una vision critica de las politicas educacionales en la Argentina..



de los estudiantes, a partir de una
concepcion eficientista, ha descendido,
comprometiendo seriamente las perspecti-
vas de futuros desarrollos (PREAL, 2001).
Finalmente, cabe sefialar que las afir-
maciones que se realizan en esta ponencia
se fundamentan en los resultados obteni-
dos en investigaciones que hemos de-
sarrollado en el Departamento de Educa-
cion de la Universidad Nacional de Lujan®.

* k%

Si nos preguntamos acerca del para
qué de las reformas en educacion encon-
tramos distintas interpretaciones. Para
algunos, en las reformas subyace una
“ilusion melioristica” (Pedro, 1999). Asi, las
reformas suelen ser apoyadas por impor-
tantes sectores sociales a partir de la idea
de que todo cambio es bueno en si mismo.
Esa conviccion se apoya en el principio
positivista de que la historia humana
siempre avanza, en sentido progresivo,
hacia niveles mas altos y mas justos de
desarrollo social.

Desde perspectivas no criticas se pos-
tula que las reformas pueden ser explicadas
por la dinamica propia del sistema educa-
tivo y que los cambios no tienen relacion
alguna con el contexto social mas amplio.
Desde ellas se sostiene la absoluta
autonomia del sistema escolar respecto de
la estructura con la que se articula.

Finalmente, y desde una concepcion
critica, entendemos que las reformas edu-
cativas son parte de las reformas econd-
micas, sociales, politicas y culturales y sélo
pueden ser comprendidas en ese marco.

Consecuentemente, en este trabajo
interpretamos que el proceso de reforma -
autodenominado de “transformacion edu-
cativa’- vivido en Argentina a lo largo de
los afios "90 dependid, en gran parte, del
proyecto econémico, social y politico implan-
tado por el gobierno del presidente Menem
y sus ministros de Economia. Reconocemos
también en esta reforma, un fuerte compo-
nente internacional, a partir de los intentos
de formulacion de politicas educativas a
escala planetaria, realizados por los orga-
nismos internacionales de financiamiento.

Coincidimos con la afirmacion reali-
zada por Popkewitz (1994, p. 55) en el sen-
tido de que

La reorganizacion econémica estimula
una retérica del internacionalismo en la
que los sistemas educacionales deben
producir trabajadores destinados a
intervenir en la competencia internacio-
nal (..) se han hecho rutinarias las
comparaciones de logros entre las naciones
y las discusiones sobre la competitividad
relativa de un pais.
¢En qué consiste esta transformacion
educativa? Segun el documento “Educacion
argentina: una transformacion en marcha’,
publicado por el Ministerio de Cultura y
Educacion en 1995, “la educacion debe
convertirse en el eje de las politicas desti-
nadas a elevar tanto los niveles de
productividad como los de equidad social
(.) se ha dado prioridad a las estrategias
destinadas a realizar profundas transfor-
maciones en el sistema educativo para
colocarlo a la altura de los nuevos requeri-
mientos de la sociedad”,
La “transformacion educativa” esta,
entonces, explicitamente subordinada tan-
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to a los procesos econdmicos cuanto a una
concepcion de la sociedad en la que el
concepto de igualdad es reemplazado por
el de equidad, ?

Las politicas econémicas y sus
consecuencias sociales

A partir de la Gltima dictadura militar
(1976-1983) el pais atraviesa una etapa de
reestructuracion econdmica y social®. se
sustituye el estilo de desarrollo sustentado
en las decadas anteriores, que implicaba
no solo crecimiento econdémico sino una
distribucion mas equitativa del ingreso y
aumento de la proporcion de habitantes en
condiciones de acceder a una canasta ba-
sica de bienes y servicios.

En el periodo que se inicia en 1976,
la categoria “desarrollo” pierde prestigio y
desaparece, incluso, de los titulos de los pla-
nes econdémicos. (Azpiazu, Nochteff, 1994).
Cambia el diagndstico acerca de ‘la crisis”
y cambian las politicas orientadas a
superarla. Se hacen recomendaciones de
menor intervencion estatal y mayor libertad
de mercado interno y externo, impulso a la
iniciativa privada, austeridad en los consu-
mos populares, aumento del ahorro y la
inversion, introduccion de tecnologia y
“‘modernizacion” de las condiciones
laborales para aumentar la productividad
y con ella la competitividad. “Privatizacion’,
“apertura’y “desregulacion” se incorporaron
al discurso oficial como las Unicas medidas
posibles para acceder a una mejor situacion
a mediano y largo plazo. La adopcion de
estas recomendaciones llevd a un proceso
de reestructuracion de la economia,

expresado especialmente en la reduccion
del sector industrial y en la concentracion
de la actividad financiera.

El gobierno de la Union Civica Radi-
cal (1983-1989) implementd, en diferentes
etapas, politicas econdmicas contradictorias.
Jaqueado por los acreedores externos, el
gran capital nacional, grupos militares y la
burocrética dirigencia sindical, debid entre-
gar el poder anticipadamente.

Sin embargo, sélo con el gobierno
peronista (Partido Justicialista) de Carlos
Menem, y a partir de las consecuencias psi-
cosociales del terrorismo de Estado y de la
hiperinflacion, logra imponerse el programa
de ajuste estructural dirigido por las gran-
des empresas nacionales e internacionales
y orientado por las recomendaciones y exi-
gencias de los organismos de finan-
ciamiento (Banco Mundial, Banco Intera-
mericano de Desarrollo y Fondo Monetario
Internacional). Estas politicas afectaron el
aparato productivo y areas esenciales como
salud, educacién, ciencia y tecnologia. La
deuda publica externa pasa de U$S 57.778
millones, en 1989, a U$S 150.000 millones,
aproximadamente, en 2002,

Se acentuan la concentracion del
capital y la distribucion regresiva del ingreso,
conformando asi una sociedad cuya prin-
cipal nota es la polarizacion creciente con
exclusion de amplios sectores. El financia-
miento de las politicas publicas nacionales
se basa cada vez mas en los impuestos al
consumo que constituyen, desde 1991, la
principal fuente de recursos previstos en los
proyectos de Presupuestos Nacionales.

La participacion en el ingreso evolu-
ciond de la siguiente forma: en 1988 el 10%
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mas pobre de la poblacion percibia 18 veces
menos que el 10% mas rico. En 2001 paso
a percibir 28,7 veces menos y segun la
medicion oficial de mayo del presente afio
es de 33,6 veces menos. Los dos deciles
superiores de la poblacion concentran méas
de la mitad del ingreso total.

Amplias capas medias se empo-
brecieron y surgio un nuevo grupo social: a
los historicos pobres estructurales, se sumo
un sector denominado “empobrecidos” que
ha visto descender sus ingresos, hasta
ubicarse debajo de la linea de pobreza. A
este sector pertenecen los docentes.

En la dltima decada crecio el
desempleo abierto que llego a porcentajes
inéditos en la historia de este indicador en
nuestro pais. La tasa nacional de
desocupacion, que en mayo de 2001 era
del 16/4% se ubicd, en mayo de 2002, en el
215%y la de subocupacion pasé del 14,9%
al 18,6% en el mismo periodo. * En ese afio
se destruyeron 750.000 puestos de trabajo.

La poblacién en situacion critica,
respecto del mercado laboral, esta entre el
55y el 60% del total y esto debe ser inter-
pretado en el marco de una limitada politi-
ca social dirigida a los desempleados. A E
Calcagno y E. Calcagno sostienen que se
calcula para el total del pais mas de 16
millones de pobres, de los cuales, mas de 6
millones son indigentes®.

Los escasos programas se dirigen a
la asistencia focalizada de la poblacion en
situacion de pobreza estructural. Estas
acciones en ningun caso tienden a superar
la exclusion social, sino a mantener niveles
minimos de “gobernabilidad” del sistema.
No existen politicas destinadas al sector de

los empobrecidos, que es el que mas
contribuyo a incrementar el nUmero de po-
bres a partir de 1989.

La modernizacion forzada de las re-
laciones laborales, la desocupacion, la
precariedad, la exclusion y la ruptura de la
solidaridad social conducen a la
exacerbacion de los conflictos y a distintas
formas de inseguridad colectiva. El auge y
la expansioén de la drogadiccion, el
alcoholismo y las expresiones de violencia
y criminalidad aparecen como manifesta-
ciones de lo que podria ser un cambio cul-
tural de los ultimos tiempos. En las
instituciones educativas, este clima social se
ha traducido en todo tipo de agresiones
entre docentes, padres y alumnos.

La educacion antes de la
“transformacion”

Argentina, junto con Chile y Uruguay,
alcanzé altos niveles de escolarizacion y
bajas tasas de analfabetismo antes que el
resto de los paises de América Latina.

El analfabetismo, en nuestro pais,
paso del 85% en 1960 al 74% en 1970y
al 6,1% en 1980. En 1991 lleg6 al 37% y
en 2001 al 2,6%. Lamentablemente, este
dato no da cuenta de las fuertes diferenci-
as entre regiones y sectores sociales.

Las tasas de escolaridad para el total
del pais en 2001 muestran los siguientes
porcentajes de cobertura para los distintos
grupos de edades. 5 afios: 788%, 6 a 12
anos. 929%y 13 a 18: 64,3%. La escolariza-
cion no ha mejorado, ha aumentado el
retraso escolar y, si bien ha crecido el por-
centaje de adolescentes en 8vo. y 9no afno
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(0 primero y segundo de nivel medio) ha
disminuido el ritmo de crecimiento que pre-
sentaba en la década anterior y debiera pre-
ocupar la permanencia de jovenes de 19
afos en esa etapa de la educacion formal,

La desercion en las escuelas secun-
darias era del 42% en 1996 para el total
del pais. Pero, por ejemplo, en jurisdicciones
como Santiago del Estero llegaba al 60%.
W. Experton (1999) sefiala que, entre 1991
y 1997, no hubo crecimiento de la partici-
pacion de los alumnos del quintil mas bajo
de ingresos en la educacién secundaria.

Sin embargo, los datos que ante-
ceden no alcanzan para dar cuenta de la
complejidad de la situacion educativa de
la poblacion en la etapa previa a la implan-
tacion de la reforma. No podemos dejar de
enumerar diferencias segun origen social,
geografico, condiciones de infraestructura,
equipamiento, duracion de la jornada es-
colar. Repitencia y desercion son problemas
historicos, que la “transformacion educati-
va" no resolvio.

La politica de “transformacién”
educativa

Hasta mediados de la década del
'80, en los documentos de diversos orga-
nismos regionales® se trabajaba sobre los
problemas que limitaban la democra-
tizacion de la educacion. Este objetivo
democratizador desaparecié en la década
del ‘90 y fue reemplazado por el discurso
de la “equidad’, la “calidad” la “eficacia” y
la “eficiencia’.

El gobierno del presidente Menem en
educacion, como en otras areas, introdujo

sin reservas las politicas recomendadas por
el Banco Mundial.” Asumié como propios,
también, los planteos de la CEPAL que
propone reubicar a la educacion en el cen-
tro del debate (Educacién y conocimiento.
Eje de la transformacion productiva con
equidad, 1992) sugiriendo la “concertacion”
y el “consenso” como estrategias politicas
para la ‘transformacion” educativa.

La Ley de Transferencias (1991), la
Ley Federal de Educacion (1993), la Ley de
Educacion Superior (1995) y normativa de
menor nivel (decretos, resoluciones
ministeriales, circulares, etc.) llevaron
adelante, casi sin distorsiones, el proyecto
politico educativo acordado con los orga-
nismos internacionales, haciendo vivir a la
sociedad una “ilusion” de proceso demo-
cratico, participativo y consultivo.

Estas leyes transformaron estructural-
mente el sistema y son expresion del estilo
politico-normativo del neoliberalismo en la
Argentina. El elemento comun entre las tres
normas es su aprobacion e imposicion, a
pesar de las resistencias, demandas y recla-
mos formulados por amplios sectores de la
sociedad a través de multiples mani-
festaciones.

La Ley de Transferencias facult al
PEN (Poder Ejecutivo Nacional) a transferir,
a partir del 1° de enero de 1992 a las
provincias y a la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires todos los servicios
administrados por el Ministerio de Cultura
y Educacion, por el CONET (Consejo Nacio-
nal de Educacion Técnica) y también las
facultades y funciones respecto de los
establecimientos privados reconocidos.
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Esta medida tuvo por lo menos dos
consecuencias: la fragmentacion de los ni-
veles medio y superior no universitario y la
que denominamos ‘recentralizacion neo-
conservadora”. la descentralizacion de res-
ponsabilidades es acompafiada por la
centralizacion de las decisiones esenciales.
Mientras los gobiernos provinciales deben
asumir la responsabilidad académica y
financiera del sistema, el Poder Ejecutivo
Nacional se reserva la atribucion de analizar,
evaluar e intervenir en la gestion y el control
de los recursos técnicos y financieros, con el
consecuente poder sobre el acceso al
financiamiento interno y externo. Ademas
se reserva la atribucion de evaluar los siste-
mas educativos jurisdiccionales a través del
Sistema Nacional de Evaluacion de la
Calidad, cuyos resultados ‘justifican” la
definicion de prioridades esenciales para las
jurisdicciones.

A pesar de que el argumento explici-
to de esta ley haya sido promover la
‘federalizacién” y la democratizacion, en
realidad esta originada en la necesidad de
cumplir las metas de reduccion del gasto
publico y constituye una adecuacion a las
‘sugerencias’ formuladas por los acreedores
externos (Carta de Intencion firmada con
el Fondo Monetario Internacional en 1991).

Ley Federal de Educacion. Después
de cien afos de intentos fallidos, el
Congreso Nacional logré cumplir, en abril
de 1993, una de sus atribuciones
constitucionales: dictar una ley general
organica que rigiera el sistema educativo
en su conjunto desde el nivel inicial hasta
el “cuaternario”, definiendo principios,
derechos, garantias, reestructurando los ni-

veles y modalidades, atribuyendo funciones
alos érganos de gobierno y administracion,
comprometiendo pautas para el
financiamiento @

Durante un siglo, ni los sectores con-
servadores, ni los progresistas habian logra-
do la sancion de una ley que diera
coherencia al sistema educativo en funcion
de sus proyectos economicos, politicos,
sociales, culturales. S6lo en pleno proceso
de reestructuracion del Estado y de la
sociedad, a menos de una década de la
recuperacion de las instituciones constitucio-
nales -en un pais en el cual el neoliberalismo
ha convertido en verdad aceptada la
afirmacion de que no hay alternativa a sus
principios y propuestas- se aprueba la Ley
Federal que afirma a la familia como agente
natural y primario de la educacién y asigna
un papel subsidiario al Estado, al que ubica
en un mismo nivel que la Iglesia Catolica,
las demés confesiones religiosas oficialmen-
te reconocidas y las organizaciones sociales
(Art. 4).

Extiende la obligatoriedad escolar de
7 a 10 afios, reestructurando los ciclos y
niveles del sistema educativo, a pesar de
que los siete grados establecidos hace méas
de un siglo eran todavia una meta a lograr
en muchas jurisdicciones y para los sectores
sociales mas bajos.

La extension de la obligatoriedad y
la creacion del ciclo polimodal (anterior ci-
clo superior del nivel medio) se llevaron a
cabo sin que se hubieran adoptado las
previsiones necesarias para contar con la
infraestructura, el equipamiento y los docen-
tes formados para desempefiarse en esos
niveles. La creacion del ciclo polimodal
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significé la desaparicion del nivel medio
como etapa propedéutica.

Quiza uno de los aspectos mas
cuestionables del sistema educativo ‘trans-
formado” es esa desaparicion del nivel
medio y su reemplazo por el ciclo polimodal.
La medida significo la disminucién del na-
mero de afios de ensefianza secundaria, el
vaciamiento de sus contenidos cientificos y
humanisticos basicos® y la pérdida de uno
de sus objetivos historicos: la preparacion
para el acceso exitoso a la ensefianza su-
perior. En esta medida reside quiza el
caracter mas antidemocratico y conserva-
dor de la Ley Federal.

Ochenta afios antes, en 1909, el pre-
sidente Figueroa Alcorta hacia explicitas
las preocupaciones de la oligarquia con-
servadora:

Es un hecho establecido por los especia-
listas que la instruccién primaria en
nuestro pais actta fuera de sus cauces
naturales. (.) Se apodera como una fiebre
maligna de los hijos de las clases
trabajadoras, quienes salen de las escuelas
desdefiando el trabajo y aspirando a una
vida de superior nivel, a la cual no estan
preparados por Sus recursos ni por sus
antecedentes. Esta desviacion de las
corrientes populares del trabajo de las
artes y de los oficios, de la industria y del
comercio para optar al magisterio y a los
empleos oficiales, puede encaminarnos a
una verdadera crisis social.*°

Durante casi un siglo los proyectos del
liberalismo conservador, para la reforma del
nivel medio, constituyeron intentos de frenar
la ampliacion de la base social de
reclutamiento de su alumnado a traves de
la reduccion del ndmero de afios y la
subordinacion de ese tramo de la educacion

alos requerimientos del mercado de empleo.

Finalmente, lo que el conserva-
durismo liberal no logré durante casi cien
afos, fue impuesto por la ortodoxia
neoliberal a fines del siglo XX.

La Ley dedica el Capitulo V al
tratamiento de la educacion superior en su
conjunto y mantiene la histdrica
segmentacion del nivel: sélo hace una
referencia a la articulacion horizontal y ver-
tical entre los dos circuitos de formacion
superior, el universitario y el no universitario
(Art.18). Es mas, mantiene la denominacion
residual de no universitario para el conjun-
to de instituciones destinadas a la
formacion de docentes y/o técnicos.

Pero la diferenciacion se explicita mas
claramente si se comparan los objetivos de
uno y otro subsistema. Los Institutos de
Formacion Docente, por ejemplo, deben

preparar y capacitar para un eficaz
desempefio’, ‘formar al docente como ele-
mento activo de participacion en el siste-
ma democratico’, ‘fomentar el sentido
responsable de ejercicio de la docencia y
el respeto por la tarea educadora (Art19).

En cambio, cuando plantea las fun-
ciones de las Universidades, hace hincapié
en la formacion de técnicos y profesionales
atendiendo al

desarrollo del conocimiento en el més alto
nivel con sentido critico, creativo e
interdisciplinario, estimulando la perma-
nente bisqueda de la verdad..” “para con-
tribuir al permanente mejoramiento de
las condiciones de vida de nuestro pueblo
y de la competitividad tecnoldgica del
palis”.'Estimular una sistematica reflexion
intelectual y el estudio de la cultura y la
realidad nacional, latinoamericanay uni-
versal (Art. 27).
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Creemos que los textos no dejan lu-
gar a dudas; la formacion inicial del docen-
te debe centrarse en la preparacion de un
trabajador eficaz, responsable y disciplina-
do, dispuesto a perfeccionarse de acuerdo
con la oferta de capacitacion que encuentre
en el mercado. Las cuestiones vinculadas
con el conocimiento, el sentido critico, la crea-
tividad, etc. se reservan para los profesio-
nales que se forman en las universidades.

Ley de Educacion Superior. Es la
primera norma que legisla para toda la
educacion superior. Intenta dar respuesta
a inquietudes planteadas desde diferentes
sectores en el sentido de legislar conjunta-
mente para los dos circuitos. Retoma lo
establecido por la Ley Federal en cuanto a
la “articulacion de la oferta educativa de los
diferentes tipos de instituciones que la
integran mediante convenios entre las
instituciones o con la jurisdiccion
correspondiente”. No resuelve ni la histori-
ca division universitario/no universitario, ni
la diferenciacion en el interior de la
formacion de docentes segun el nivel del
sistema educativo en el cual irdn a
desempefiarse sus graduados. Tampoco
resuelve los problemas vinculados con el
caracter terminal de la formacion docente
para el nivel primario.

Desde nuestra perspectiva esta ley no
tuvo por intencion lograr una mejora
efectiva de la educacién superior, sino limi-
tar la autonomia de las Universidades
Nacionales, reconocer mayores derechos a
las Universidades Privadas y, fundamental-
mente, introducir la posibilidad de
restricciones para el ingreso de los

estudiantes y el arancelamiento de los
estudios, tal como se ‘recomendara” en di-
ferentes documentos del Banco Mundial.

Las politicas respecto de Ciencia
y Tecnologia

Historicamente, ni el modelo
economico agro-exportador ni el de
industrializacion sustitutiva generaron una
demanda estable y sostenida de
produccion cientifico-tecnoldgica. Sin embar-
go, con retraso respecto de los paises del
norte industrializado, pero tempranamente
en relacién con América Latina, el desarrollo
cientifico y tecnologico en la Argentina
alcanzo altos niveles de produccion desde
el punto de vista de la cantidad y calidad
de investigacion.

La articulacion entre golpes militares,
discriminacion politica e ideoldgica,
cesantias de investigadores y docentes
universitarios, endeudamiento interno y ex-
terno, ajuste presupuestario, privatizaciones
de servicios publicos, apertura de
importaciones, desindustrializacion y
reestructuracion del Estado deteriord aun
mas la situacion.

Enrique Oteiza (1992) estima que, a
inicios de la década del 90, alrededor de
50.000 cientificos y técnicos argentinos
residian en el exterior. La crisis econdmica
de los ultimos afios del siglo XXy la falta
de perspectivas para el desarrollo
académico y profesional, nos permiten afir-
mar que esta cifra de migrantes ha sido
largamente superada.

Disentimos con la opinion de Hugo
Nochteff (2002) respecto de que en nuestro
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pais no hubo politica de ciencia y tecnologia
por lo menos desde el golpe de Estado de
1976 y de que, a partir de 1983, hubo
acciones estatales aisladas que no llegaron
a conformar una politica. Consideramos
que, en realidad, esas acciones del Estado
fueron expresiones de politicas para el sector
y que se puede diferenciar un primer perio-
do (1983-1989) en el cual se desarrollaron
acciones tendientes a recuperar las
instituciones cientificas, su relacion con las
universidades y con el aparato productivo,
y un segundo (1989-1999) en el que las
acciones muestran la subordinacion de las
decisiones nacionales a las concepciones
de los organismos internacionales de cré-
dito.

En 1993 el Banco Mundial present6
el documento “Argentina: From Insolvency
to Growth” en el que formula recomenda-
ciones para dos instituciones fundamen-
tales del sistema cientifico-tecnoldgico: el
CONICET y la Comision Nacional de
Energia Atdmica. Guiado por una logica
eficientista, el Banco propone la privatiza-
cion del primero y la division, terciarizacion
y achicamiento de la segunda. Su discurso
refuerza la necesidad de vinculacion de los
organismos de investigacion (incluidas las
universidades nacionales) con el sector de
la produccion en términos de “eficientizacion
y racionalizacion”. La obtencion de recursos
propios por parte de las instituciones deja
de constituir una estrategia para convertirse
en objetivo (Banco Mundial, 1993, p. XXIX).

Alo largo de la década se adoptaron
diferentes medidas, que tendieron al
cumplimiento de las recomendaciones, con
graves consecuencias para el desarrollo del

sector. El desfinanciamiento estatal (en

magnitudes inusuales a escala mundial) es

consecuencia de las restricciones

presupuestarias y de la falta de interés en

las inversiones por parte del sector privado.
Nochteff afirma que

en la Argentina el gasto publico en CyT,
desde hace ya muchos afios, es entre
reducido e insignificante: en el periodo
1990-1999, cuando se consolidaron las
politicas neoconservadoras el gasto en CyT
fue del 0,36% del gasto publico consoli-
dado y en ninguno de esos afios supero
el 043% del mismo (Op. cit, 559).
Conviene recordar que el trabajo de
CEPAL-UNESCO (1992), texto que
fundament6 muchas de las reformas edu-
cativas realizadas en América Latina en la
década del "90, sostiene que la experiencia
internacional sugiere cuatro tipos de medi-
das en materia de politica tecnoldgica y de
la correspondiente infraestructura de apoyo:
Adquisicién de la tecnologia extranjera
mas adecuada para reducir la diferencia
entre la mejor practica local y el nivel in-
ternacional;
« Uso y difusion racional de la tecnologia,
especialmente con el fin de reducir la
dispersion de la eficiencia econoémica en-
tre empresas en diferentes sectores y en-
tre sectores;
 Mejoramiento y desarrollo de tecnologias
para mantener el ritmo de los avances
mas recientes;
* Formacion de recursos humanos que
estén en condiciones de realizar eficien-
temente las tareas sefialadas. (Op. cit, 169)
Los organismos responsables del ci-
tado trabajo no proponen accion alguna
que promueva la autonomia de los paises
0 la elevacion de su capacidad generadora
de conocimientos cientificos y tecnoldgicos.
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Por el contrario, estimulan el consumo de
tecnologia importada con el consecuente
deterioro de los términos del intercambio
que profundiza la dependencia condenan-
do a los paises a mantener su papel de
exportadores de commodities e importado-
res de productos con alto valor agregado.

La adopcion de estas recomenda-
ciones tiene consecuencias sobre las
actividades productivas, pero también so-
bre las demandas -al sistema educativo- de
formaciones especificas para la investiga-
cion y el desarrollo cientificos y tecnologi-
cos. No se requiere de la educacion supe-
rior universitaria y no universitaria la forma-
cion de cientificos y tecndlogos creativos y
de alto nivel, ni a las escuelas medias, la
formacion técnica de cuadros calificados
para operar con esa tecnologia y realizar
las adaptaciones que correspondan.

La ciencia y la tecnologia en el
sistema educativo

En nuestros trabajos de investigacion
identificamos una escasa articulacion en-
tre los organismos de ciencia y tecnologia y
las instituciones del sistema educativo.

Durante un largo periodo de nuestra
historia, la produccidn cientifico-tecnoldgi-
ca no fue referente para la seleccion de
contenidos escolares que se rigieron por
una légica ajena a la base del conocimiento
en cada area

Si bien hubo intentos de vincular
ambas esferas en la capacitacion de do-
centes en ejercicio, éstos fueron aislados e
interrumpidos por los sucesivos cambios de
gobierno y de politicas.

La introduccion de nuevos conteni-
dos educacionales esta siempre condicio-
nada, entre otras cosas, por la seleccion e
institucionalizacion de contenidos que se ha
realizado en las décadas anteriores y que
ha tenido un importante peso en la
formacion de los docentes y la organizacion
de sus précticas.

La elaboracion de los Contenidos
Basicos Comunes (CBC), a partir de la Ley
Federal de Educacidn, con la participacion
de cientificos e investigadores podria haber
significado una efectiva renovacion y
actualizacion de los contenidos curriculares
para cada uno de los niveles. Sin embargo,
por las caracteristicas del proceso llevado a
cabo y por el desconocimiento de la
heterogeneidad de la realidad sobre la cual
se iba a actuar (formacion y actualizacion
de los docentes, condiciones laborales,
infraestructura y equipamiento) esa
posibilidad se vio frustrada. Esta no es —a
nuestro criterio- una situacion aislada ni
azarosa sino la consecuencia de un modo
de hacer politica: habia un modelo defini-
do a priori y la decisién de implantarlo
independientemente de las necesidades,
posibilidades e intereses de los destinatarios.

Los programas vigentes al momen-
to de incorporacion de los CBC en asigna-
turas como Biologia (Botanica, Zoologia,
Anatomia) habian mantenido practicamen-
te inalterados los contenidos desde la déca-
da del ‘40 y aun antes. A partir de la déca-
da del ‘60 se habian incorporado preocupa-
ciones vinculadas con el “método cientifi-
co” que no fueron mas alla de concebirlo
COMO un conjunto Unico de reglas. Mientras,
en esos afios, en los paises centrales se pro-
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dujo un gran debate acerca de la educa-
cion cientifica y tecnoldgica, en nuestro pais
fue incipiente y las modificaciones
introducidas fueron limitadas.

Luego de pasar por la etapa del “ex-
perimentalismo’, también concebida como
de “empirismo ingenuo’ en la ensefianza
de las ciencias, sigui6 un periodo de
cambios parciales que, en la practica, poco
contribuyeron a dar un carécter cientifico a
la ensefianza.

En los afios "90 y como parte de la
reestructuracion del sistema educativo se
dispuso la organizacién del curriculum en
areas, para el tercer ciclo de la EGB. Este
constituye un cambio significativo ya que
ese ciclo abarca dos cursos que anterior-
mente pertenecian al nivel medio, organi-
zados tradicionalmente por disciplinas. En
el caso del area de Ciencias Naturales el
abandono de las disciplinas, como criterio
de organizacion de los contenidos, plantea
multiples problemas de orden didactico y
epistemoldgico.

Segun afirma Erramuspe en su infor-
me de investigacion:

Un importante namero de estudios
recientes en el campo de la Didactica
asocia la interdisciplina con la racionalidad
en el tratamiento de los contenidos e in-
cluso con el respeto por las necesidades
del alumno, ligando la ensefianza por dis-
ciplinas con la fragmentacion, la
arbitrariedad y hasta el sometimiento del
alumno frente al contenido. A nuestro
criterio, estos estudios homologan
errbneamente  organizacion de
contenidos con modelo didactico.

Esta homologacion deja de lado el
hecho de que los conceptos pueden estar

organizados desde una perspectiva disci-
plinar o interdisciplinar respondiendo, fun-
damentalmente, a los requerimientos del
contenido a abordar. Algunos problemas,
por su complejidad, requieren que se los
aborde a través de herramientas metodo-
l6gicas y conceptuales que aportan diferen-
tes disciplinas. En otros casos, la
especificidad del problema justifica la
profundizacion desde una Unica disciplina
Tanto el abordaje disciplinar, cuanto
el interdisciplinar han respondido (y siguen
respondiendo) a la necesidad de resolver
problemas significativos, para lo cual
parcializan arbitrariamente la realidad a los
fines de su estudio. La diferencia entre am-
bos esta en el tipo de recorte que se haga
de la realidad. Ambos son igualmente
arbitrarios. Pero, el tipo de capacidades que
se genere en los alumnos, no depende del
modo en que se organicen los contenidos,
sino del modelo didactico que se
implemente sobre la base de determinadas
concepciones de ensefianza, aprendizaje y
conocimiento. También dentro de la disci-
plina se puede trabajar a partir de la
resolucion de problemas significativos para
el alumno.
Constituye un error epistemoldgico y
didactico el definir a la integracion como
una metodologia de trabajo obligada y
permanente en Ciencias Naturales, des-
virtuando el trabajo riguroso en campos
disciplinares particulares (Op. cit).
Finalmente, parece necesario sefialar
que las propuestas curriculares interdisci-
plinarias y la incorporacion de la ensefianza
de la tecnologia requieren una organizacion
institucional y condiciones materiales que

22 Susana VIOR. Una vision critica de las politicas educacionales en la Argentina..



no se dan en la realidad cotidiana de la
mayor parte de las escuelas argentinas™.

Algunas consecuencias de la
transformacion

La informaciéon a la que hemos
tenido acceso permite afirmar que los
mayores problemas cuantitativos y
cualitativos del sistema “transformado” se
concentran en el tercer ciclo de laEGB y en
el ciclo polimodal. Los datos sobre la matri-
cula inicial en los cursos de Educacion Ge-
neral Basica 3 (7mo, 8vo. y 9no afio) y del
Ciclo Polimodal, indican que se ha
producido un importante descenso en el
numero de inscriptos con el consecuente
cierre de cursos y, en algunos casos, cierre
de establecimientos.

También parece producirse un
deslizamiento de la matricula desde
instituciones privadas a instituciones publi-
cas y, dentro de las privadas, un movimiento
hacia las que cobran aranceles menores.

En el caso de la provincia de Buenos
Aires'

En el ciclo polimodal (que reemplaza
a 3% 4°y 5° ano del anterior nivel medio)
permanecia en el 2001 s6lo el 62% de los
alumnos ingresados en el afio 99y, lo que
es mas preocupante adn, mientras en 1999
comenzaron el ciclo 174.826 alumnos, en
el 2001 sélo lo hicieron 165319, a pesar
del crecimiento demografico habido en esos
afos. Como consecuencia, entre 1999 y
2001 se cerr6 el 27 % de los cursos, 0 sea
1487 divisiones del ciclo polimodal.

En la EGB (Educacién General Basi-
ca) se advierte una importante retraccion

de la matricula entre 6° y 7° afio y, mas
tarde, entre 8°y 9° afio. Entre 1999 y 2000
la repitencia en el 8° afio duplica a la regis-
trada entre 1° y 7° afio para el total de la
provincia. Entre desercion y repitencia mas
de 50.000 chicos se desgranaron en el 8°
ano. El aumento del desgranamiento en el
89y 9% afo de la EGB es una constante en
casi toda la provincia de Buenos Aires.

Segun el Sindicato Unico de
Trabajadores de la Educacion de la provincia
de Buenos Aires, en el afio 2001 estaba
previsto el otorgamiento de 160.000 becas
para alumnos de ese ciclo, de las cuales se
pagaron aproximadamente 70.000 y sélo
durante uno o dos meses. En el inicio del
ciclo 2002, desaparecieron las listas de es-
pera para ingresar al polimodal y hubo un
pase de matricula hacia escuelas privadas
con aranceles mas bajos o hacia escuelas
publicas. Se produjeron cierres y fusiones de
cursos en escuelas polimodales de casi to-
dos los distritos de la provincia.

Esta situacion, que debe ser interpre-
tada como gravisima desde el punto de
vista de los adolescentes, no lo es menos
para los docentes, ya que ven reducidas las
posibilidades de nuevos empleos o se ven
expuestos a su pérdida.

Testimonios e informaciones parciales
recibidas de otras provincias indican que la
situacion descripta no es privativa del
territorio bonaerense.

La vinculacion entre matricula y
situacion econdémico social ha sido larga-
mente estudiada. La relacion positiva entre
el aumento y/o retencion de matriculay el
otorgamiento de becas, la existencia de
medidas asistenciales, la ampliacion de la
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infraestructura, etc. reafirman la existencia
de un fuerte nexo entre educacion y
estructura social,

Un informe, titulado “Quedandonos
atrés’, de la Comision Internacional sobre
Educacion, Equidad y Competitividad
Economica del PREAL (Programa de
Promocién de la Reforma Educativa en
America Latina y el Caribe), cuyo co-presi-
dente es el Lic. José Octavio Bordon, plantea
que la educacion en lugar de reducir la
desigualdad de los ingresos, la aumentaria.
En los paises de la region, ‘el 10% mas rico
de las personas de 25 afios de edad tienen
entre 5y 8 afios mas de escolaridad que el
30% mas pobre”. Por nuestra parte agre-
gariamos que, si tuvieramos informacion
confiable, podriamos mostrar que la dife-
rencia no esta sélo en el nimero de afios
sino en la calidad de las condiciones de
escolarizacion en todos los niveles.

Pero, a nuestro entender, esta relacion
economia-educacion esta viciada de
reduccionismo y no alcanza para explicar
el fendmeno. Asi como la crisis econdmica,
social, politica tiene una historia y resulta
posible identificar proyectos, grupos y
personas responsables, la actual crisis edu-
cacional también tiene su origen en factores
que estan dentro y fuera de los espacios de
gobierno y no puede ser entendida si no es
en el marco de las politicas mas amplias
que exceden, en muchos casos, el espacio
nacional.

La nueva estructura del sistema edu-
cativo resulta funcional para el proceso de
fuerte diferenciacion social, la caida de la
clase media y una polarizacion que no tiene
precedentes en nuestra historia.

La forma en que se implanto el tercer
ciclo de la Educacion Basica y el Polimodal,
sin infraestructura, sin equipamiento, sin la
necesaria y prolongada preparacion de los
docentes™ reforzd su caracter discriminador,
desalentd a jovenes y adolescentes que ya
no visualizan a la educacién como instru-
mento para la movilidad econoémica y soci-
al. Mientras hubo becas y ‘“facilitacion” de
las condiciones de permanencia y
promocion, se mantuvo la matricula. Desa-
parecidos los estimulos econdmicos,
vivenciada la falta de preparacion para la
insercion laboral —los TTP, trayectos técni-
cos profesionales, fueron implementados
solo en algunas instituciones- y viendo difi-
cultado el acceso a la universidad, la
situacion actual de “implosion” del sistema
educativo era la Unica previsible.

A principios de los "90 se podia
asegurar -y lo hicimos- que los resultados
iban a ser los que hoy se verifican, porque
la investigacion nacional e internacional
muestra que la politica educacional es una
de las politicas publicas relacionadas con
la produccion y reproduccion del orden so-
cial y que no hay ninguna experiencia en el
mundo en la cual la educacion mejore, se
democratice, en un proceso de empo-
brecimiento de los sectores mayoritarios. Por
el contrario, la investigacion muestra que
la educacion siempre acompaia y refuerza
las consecuencias de las politicas globales.

La llegada de la “Alianza por la edu-
cacion, el empleo y la justicia” al gobierno
nacional a fines de 1999 podria haber signi-
ficado una ruptura con el modelo neoliberal,
0 por lo menos una etapa de reflexion pro-
funda acerca de las situaciones generadas
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por la autodenominada ‘transformacion
educativa”. Son publicos los dramaticos
sucesos que condujeron a la caida de ese
gobierno en diciembre de 2001,

El presidente Kirchner y su ministro
de Educacion Daniel Filmus parecen deci-
didos a atacar los graves problemas que
presenta este sector desde hace al menos
un cuarto de siglo. Pero anuncios
espectaculares y medidas aisladas no
bastan para definir una clara ruptura con
la reforma educativa, alin vigente, que esta
a tono con el proyecto menemista de
exclusion social,

* k%

A esta altura de la experiencia lati-
noamericana, después de mas diez afnos
de obediencia a las recomendaciones de
los organismos internacionales, supuesta-
mente validas para cualquier realidad,
sorprende que algunos “intelectuales trans-
formadores” (Brunner, J. J. 2002) sigan
sefialando que los cambios mas relevan-
tes que la educacion enfrenta son que

« El conocimiento deja de ser lento, escaso
y estable,

« el establecimiento escolar deja de ser el
Unico canal de contacto de las nuevas
generaciones con el conocimiento y la
informacion,

« |la palabra del profesor y el texto escrito
dejan de ser los soportes exclusivos de la
comunicacion educacional,

« la escuela ya no puede actuar como si
las competencias que forma, los
aprendizajes que promueve y el tipo de
inteligencia que supone en los alumnos
pudiesen limitarse a la expectativas for-
madas durante la revolucion industrial,

« las tecnologias tradicionales del proceso

educativo estan dejando de ser las Unicas
disponibles para ensefiar y aprender,

* la educacion deja de identificarse exclu-
sivamente con el ambito del Estado-nacion
e ingresa también, en la esfera de la
globalizacion,

* la escuela deja de ser una agencia for-
mativa mas que opera en un medio
estable de socializacion.

Se plantea un supuesto “déficit de
socializacion” cuando, en realidad, se trata
de una “nueva socializacion” en otros valo-
res (individualismo, competencia, merito-
cracia) que han sido y siguen siendo impul-
sados por los sectores hegemonicos.

Esta interpretacion no considera la
realidad de los sistemas educativos
latinoamericanos después de una década
de transformaciones que se ejecutaron sin
tomar en cuenta ni la historia ni la base
material de los cambios impulsados. Con
el lenguaje tipico de los documentos de los
organismos internacionales, se expresa sin
el necesario respaldo empirico, con
formulaciones generales y abstractas, como
si todo sucediera de un mismo modo en
las diferentes realidades. Los factores que,
a su juicio, desencadenan esta situacion son
la globalizacion y las nuevas tecnologias.
No analizan las relaciones entre personas,
entre clases y/o sectores sociales, entre em-
presas, capitales o paises.

Finalmente dejan fuera los factores
sobre los que hay que incidir, producen
pardlisis y generan la ilusion de que no hay
otras formas de relacion posibles. Crean una
aceptacion acritica de cualquier propuesta
innovadora.

Las consecuencias de estas reformas
se visualizan como dificiles de revertir. Ya el
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Banco Mundial (1993) hace casi diez afios,
en el resumen ejecutivo de su informe sos-
tenia que “el gobierno llevo a cabo refor-
mas dificiles de revertir, tanto en el marco
legal como en las instituciones y politicas”

El punto de partida para la reversion
de las situaciones descriptas y para la
incorporacién de los avances cientificos y
tecnoldgicos deberia ser el reconocimiento
de los problemas especificos a los que se
ha arribado luego de las reformas instala-
das. No se pretende descalificar la
importancia de la incorporacion de
tecnologias sino afianzar la sospecha de
que éstas pueden responder mas a
intereses corporativos que a la necesidad
de democratizacion de la educacion.

Notas:

! “Docentes para el nivel primario. Politicas, curricu-
los y procesos de formacion (1970-1996)", ‘Ensefianza
de las ciencias naturales en escuelas que trabajan
con sectores populares’, “Desarrollo cientifico-tec-
nolégico y la ensefianza de la biologia en la escuela
media’ y ‘Ensefianza de la Biologia en el tercer
ciclo de la Educacion General Basica: de la discipli-
na al &rea de las ciencias naturales’.

2 No podemos desarrollar aqui los debates que
existen sobre este concepto, pero nos parece
necesario sefialar que coincidimos con autores que,
como Saviani, consideran que “en tanto el concepto
de igualdad esta anclado en la raiz ético-ontologica
de la dignidad humana, el concepto de equidad
parece fundarse en razones utilitarias, propias del
neopragmatismo que viene erigiéndose como la
filosofia dominante en estos tiempos neoliberales”
(Saviani, 1998, p. 29).

® Los intentos por imponer un modelo econémico
de ajuste y distribucién regresiva del ingreso, com-
binado con la imposicién cultural del conserva-
durismo, son tendencias manifiestas desde 1966
aunque, en algunos aspectos, comenzaron a

insinuarse desde el golpe militar de 1955. Estas
tendencias proponian, en educacion, la
descentralizacion -entendida como traspaso de res-
ponsabilidades del Estado nacional a las provincias-
y la privatizacion de los servicios.

* Esta informacion oficial (INDEC) sobre ocupacion
no incluye en la categoria “desocupados” a quienes
ya no buscan empleo ni a quienes cobran subsidio
del Estado por $150,00 (equivalentes a U$S 41,00)
mensuales dentro de planes de politicas sociales
focalizadas.

% Se considera “pobre” a la persona adulta que gana
menos de $150,00 por mes y a la familia (matrimonio
y dos hijos) que gana menos de $43500 por mes.
El indigente no alcanza a cubrir una canasta béasica
de alimentos de $61,00 por mes, que para una
familia es de $17800 mensuales. Calcagno y
Calcagno, “El presupuesto nacional 2002. Un “dibujo’
para otro ajuste suicida’. Le Monde Diplomatique,
marzo/2002.

6 CEPAL, UNESCO, CINTERPLAN, CINTERFOR, entre
otros.

7 Un dato revelador del giro operado en la politica
educacional resulta el hecho de que el documento
‘Argentina. Reasignacion de los recursos para el
mejoramiento de la educacion’, Serie Estudios del
Banco Mundial sobre paises, discutido hacia 1988
con representantes del gobierno del presidente
Alfonsin, fuera aprobado y publicado recién después
que asumiera el nuevo gobierno, en 1991,

8 Leyes sancionadas por el Parlamento que
estructuraron la educacion comun, N° 1420 (1884);
la educacion universitaria, N°1597 (1885); la
docencia, N°14473 (1958) Estatuto del Docente. La
ensefianza media y la superior no universitaria
fueron pautadas a través de decretos del Poder
Ejecutivo Nacional y/o de Resoluciones Ministeriales.
La ensefianza privada fue regulada por las leyes
934 (1878) y 13047 (1947)

° A partir de la sancion de la Ley Federal, primero y
segundo afio del secundario pasaron a formar par-
te del tercer ciclo de la ensefianza bésica y su
curriculum perdio la estructura por disciplinas y
adoptd la organizacion por areas (Ciencias Naturales,
Ciencias Sociales).

19 Rock, David ‘El radicalismo argentino. 1890-1930"
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Amorrortu, Bs. As. 1977, p. 61.

1 Los ejemplos de ausencia de condiciones
materiales son numerosos. Valga citar un caso: en
los mddulos elaborados para la capacitacion de los
docentes de todos los niveles del sistema educativo
de la provincia de Buenos Aires (1995) se recomienda
en "El taller de hardware” el armado de una com-
putadora con cartdn y madera. (Direccion General
de Cultura y Educacion, Médulo 1, pags. 84 y 85)
12 Seguin informacion brindada el 4 de setiembre
de 2001, en respuesta a la Comision de Educacion
del Senado de la provincia por el entonces Director
General de Cultura y Educacion y, desde mayo de
2003, embajador argentino en Washington, Lic. J. O.
Bordon.

Referéncias

B3 En el caso que ocupa nuestra atencion en este
trabajo, los docentes con formacion, inicial y en
servicio, disciplinaria (Fisica, Quimica, Biologia,
Historia, Geografia, etc.) se vieron obligados a asumir
la ensefianza de areas interdisciplinarias. La
consecuencia inevitable de esta situacion es que,
por un lado, cada uno sigue ensefiando “su” disci-
plinay, por otro, que los estudiantes ven recortada
su educacion. También hubo ‘reconversion” de los
docentes cuyas asignaturas dejaron de dictarse por
cambio curricular (Francés, Actividades Préacticas,
Mecanografia, etc). En estos casos la opcion méas
frecuente fue el desplazamiento hacia “Informatica’
después de su capacitacion en cursos que duraron
aproximadamente veinte dias.

AZPIAZU, D. y NOCHTEFF, H. El desarrollo ausente. Restricciones al desarrollo,
neoconservadurismo y elite econdmica en la Argentina. Ensayos de Economia Politica
Flacso, Buenos Aires: Tesis Grupo Editorial Norma, 1994,

BANCO MUNDIAL. Argentina. Reasignacion de los recursos para el mejoramiento de la
educacion. Washington, D.C, 1980.

. Argentina: from insolvency to growth. Washington, D.C, 1993

BRUNNER, JJ. Educacé&o: cenérios de futuro. Novas tecnologias e sociedade da
informacao. Documentos del PREAL, n. 16, 2000.

CEPAL-UNESCO. Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con
equidad. Santiago de Chile, 1992,

ERRAMUSPE, J. Desarrollo cientifico-tecnoldgico y ensefianza de la Biologia en la escuela
media. Informe de investigacion, UNLu. Directores: Susana Vior y Fernando Momo, 1998,

EXPERTON, W. Desafios para la nueva etapa de la Reforma Educativa en la Argentina
Banco Mundial, Washington, LCSHD, Paper Serie n. 46, 1999.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTADISTICAS y CENSOS. Censo Nacional de Poblacion y
Vivienda, 1991.

MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION. Educacion argentina: una transformacion en
marcha, 1993

NOCHTEFF, H. ;Existe una politica de Ciencia Tecnologia en la Argentina? Un enfoque

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 17, p. 11-28, jan/jun. 2004, 27



desde la economia politica. En Desarrollo Econémico n. 164, enero-marzo, 2002,

OTEIZA, E. La politica de investigacion cientifica y tecnologica argentina. Historia y pers-
pectiva CEAL, Buenos Aires, 1992,

PAVIGLIANITI, N. Neo-conservadurismo y educacion. Un debate silenciado en la Argenti-
na del ‘90. Buenos Aires: Coquena Grupo Editor, 1991.

PEDRO, F. y PUIG, |. Las reformas educativas. Una perspectiva comparada. Barcelona:
Paidds, 1999.

POPKEWITZ, T. (comp.). Modelos de poder y regulacion social en pedagogia. Critica com-
parada de las reformas contemporaneas de la formacion del profesorado. Barcelona:
Pomares-Corredor, 1994,

POPKEWITZ, TH. S. Sociologia politica de las reformas educativas. Madrid: Morata, 1994,

PREAL. Quedandonos atras. Un informe del progreso educativo en América Latina. Infor-
me de la Comision Internacional sobre Educacién, Equidad y Competitividad Econdmica
en América Latina y el Caribe, 2001,

SAVIANI, D. ;Equidad o igualdad en educacion? Revista Argentina de Educacion, Buenos
Aires: AGCE, afio XVI, n. 25, 1998,

VIOR, S. (dir.) Estado y educacion en las provincias. Madrid: Mifio y Davila, 1999.

VIOR, S. y otros. Argentina: formacion de docentes para el nivel primario. Curriculos y
politica. 1970-1995. Informe de investigacion. UNLujan, 1995.

VIOR, S. Escuelas para una sociedad desigual. Le Monde Diplomatique, Buenos Aires,
abril, 2002.

. Falta un plan educativo global 2004a.

.La ensefianza técnica. Apogeo y decadencia, en Le Monde Diplomatique, Buenos
Aires, mayo, 2004b,

Recebido em 10 de abril de 2004.
Aprovado para publicagdo em 20 de maio de 2004.

28 Susana VIOR. Una vision critica de las politicas educacionales en la Argentina..



Apontamentos de campo acerca de uma experiéncia
de educacdo nao-formal com criancas e adolescentes
em situacdo de rua

Ana Paula Serrata Malfitano*
Roseli Esquerdo Lopes**

* Mestranda em Educacéo pela Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP. Terapeuta Ocupacional do Ntcleo
USP/UFSCar do Projeto Metuia.
e-mail: amalfitano@uol.com.br

** Doutora em Educacdo pela Universidade Estadual de
Campinas. Coordenadora do Nucleo USP/UFSCar do Pro-
jeto Metuia. Professora Adjunta do Departamento de Tera-
pia Ocupacional e do Programa de Pés-Graduacdo em
Educagdo da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar.
e-mail: relopes@power.ufscarbr

Resumo

Este texto analisa a experiéncia de um abrigo situado na cidade de Campinas — SP, que se propde a atender
criangas e adolescentes em situagao de rua, inclusive aqueles que sdo também usuérios de substancias
psicoativas. Utiliza-se como metodologia de trabalho no abrigo a Pedagogia da Presenca, bem como a Redu-
cao de Danos na intervencdo em relagdo ao uso daquelas substancias. Compreende-se que a proposta de
abstinéncia, por si s6, ndo constitui alternativa adequada para a maioria dos que se inserem nesta populacéo
alvo. A partir do desafio colocado para a construcéo deste trabalho, estabeleceu-se uma parceria com o Nicleo
USP/UFSCar do Projeto Metuia®, com o intuito de que se elaborem conjuntamente reflexdes acerca desta
temaética e se construam novas metodologias para o cuidado e acolhimento desta populagéo.

Palavras-chave
Criancas e adolescentes; educagéo ndo-formal; reducéo de danos, Organizacdes N&o-Governamentais (ONG).

Abstract

This paper describes an experience, which took place in a shelter in Campinas city, S&o Paulo State, Brazil. The
purpose of the shelter is to attend children and teenagers who live in the streets, including some who are
users of psychoactive substances. The methodology of work used to deal with drug consumption in the shelter
included the so called 'Pedagogia da Presenca’ (Pedagogy of being present) and the ‘Reducéo de Danos'
(Harm Reduction). It is known that the abstinence proposal, of itself, does not constitute an adequate alternative
for the described target population. In order to face the challenges presented by this task, a partnership was
established with the ‘Nicleo Universidade de S&o Paulo and Universidade Federal de Sao Carlos, of the
Projeto Metuia® (Metuia Project), with the purpose of further developing joint reflections on this theme,
especially those involving the discussion of new methodologies of care, to be applied in related situations.
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Children and teenagers; informal education; harm reduction; Non-Governmental Organizations.
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() Se ndo vejo na crianga, uma crianga, € porque alguém a violentou antes
e 0 que vejo é o que sobrou de tudo que lhe foi tirado.

Mas essa que vejo na rua, sem pai, sem mée,

sem casa, cama e comida, essa que vive a soliddo das noites

sem gente por perto, € um grito, € um espanto.
Diante dela, 0 mundo deveria parar para comegar

um Novo encontro, porque a crianga € o principio sem fim

Introducéo

Precariedade e vulnerabilidade extre-
mas fazem parte da vida cotidiana de par-
cela significativa das criangas e adolescen-
tes brasileiros (Priore, 1999). Para uma me-
lhor compreenséo desta problemaética séo
fundamentais os conceitos utilizados por
Castel (1994, 1997) na discusséo da estru-
tura e da insercdo social. Para tal autor, a
inser¢éo deve ser analisada a partir de dois
eixos: 0 da relacédo de trabalho (com uma
gama de posicdes, do emprego estavel a
auséncia completa de trabalho) e o da in-
sercao relacional (também com um leque
de posicoes, entre a inscricdo nas redes so-
lidas de sociabilidade e o isolamento so-
cial total). O recorte desses dois eixos cir-
cunscreve zonas diferentes do espago soci-
al: zona de integragdo— onde se dispde de
garantias de trabalho permanente e pode-
se mobilizar suportes relacionais solidos;
zona de desfiliagdo — neste espaco se con-
juga auséncia de trabalho e isolamento
social, implicando uma dupla ruptura das
redes de sociabilidade e participagéo; zona
de vulnerabilidade — que associa precarie-
dade do trabalho e fragilidade relacional
(Lopes et al, 2002).

Este trabalho parte de um olhar

e o0 seu fim é o fim de todos nos.
Herbert de Souza - Crianga é coisa séria

compreensivo e critico em relacéo a apar-
tacao social existente no Brasil, com enfo-
que na problematica de criancas e adoles-
centes dos grupos populares dos grandes
centros urbanos, que se deparam cotidia-
namente com o subemprego, a
submoradia, a subnutri¢gdo, entre outros
aspectos. Tais fatos contribuem para a ins-
cricdo daquela parcela significativa da in-
fancia e juventude brasileira na zona de
vulnerabilidade social.

Dentro deste grupo encontramos as
criancas e adolescentes que estao expos-
tos a varios tipos de abusos (fisico, emocio-
nal ou psicoldgico, sexual), de negligéncia
e de exploragéo, demonstrando o n&o exer-
cicio social de seus direitos garantidos por
lei especifica, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA, Lei 8.069/90).

E importante que ressaltemos que a
problematica da infancia e da juventude
ndo se desvincula das condigdes de vida
de seus genitores ou pais sociais e, portan-
to, da politica econémica e da histéria do
Brasil (Barros et al, 2001).

Diante destes sujeitos em “situacédo
peculiar de desenvolvimento” e da violagéo
de seus direitos bésicos, & necessario rea-
justarmos o foco na busca de ampliar a
Visdo e 0 compromisso técnico e institucio-
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nal dos profissionais envolvidos em inter-
vencdes nessa area. E imprescindivel que
ocorra uma mudancga do paradigma que
parte do modelo do dano, que sublinha os
comportamentos de risco, para 0 modelo
do desafio, que propde, na abordagem dos
fatores de risco presentes na vida das cri-
ancas e dos adolescentes, um conjunto de
valores positivos com um poder de envol-
vimento e de atracdo sobre aquelas crian-
cas e adolescentes, que tem que ser maior
do que aquele oferecido pelos comporta-
mentos de risco.

A opcéao da rua como espaco de so-
brevivéncia expde hoje cerca de 90 crian-
¢as e adolescentes no municipio de Cam-
pinas? a riscos de natureza pessoal e social
cada vez maiores, que 0S comprometem
fisica e mentalmente.

Isto se d&, em grande parte, pela vio-
lac&o de direitos como 0 acesso a escola, a
assisténcia a saude e aos cuidados neces-
sarios para seu pleno desenvolvimento,
cuidados estes previstos pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Artigos 15 a 18,
Brasil, 1990).

A violéncia é considerada um grave
problema para a saude publica no Brasil e
constitui a principal causa de morte de ado-
lescentes (Minayo e Ramos, 2003). Portan-
to, h& a necessidade do apoio a a¢des para
0 atendimento e acolhimento de criancas
e adolescentes em situacdo de rua, ofere-
cendo espagos de protecdo em rede que
possam contribuir para a construgdo de
politicas de atendimento mais efetivas e
eficazes que garantam o acesso desta po-
pulacéo a seus direitos basicos.

A construcdo de uma rede de aten-
dimento aos meninos e meninas em situa-
¢ao de rua em Campinas tem sido uma
das preocupacdes da atual administracao
municipal que vem propondo a discussao
e a criagdo de alguns equipamentos soci-
ais para o atendimento dessa demanda.
Uma das acOes propostas foi 0 convénio
com o abrigo que passaremos a apresen-
tar no proximo tdépico, com o objetivo de
oferecer possibilidade de moradia para a
populacdo-alvo. Uma outra questéo traba-
lhada diz respeito ao acesso a escolariza-
cao formal e a permanéncia na escola, 0
que é raro dentre aqueles que se encon-
tram morando nas ruas.

A peguena permanéncia no ambien-
te escolar, as repeténcias sequenciais e a
expulsdo da escola, sdo historias recorren-
tes nos relatos de vida daquelas criangas e
adolescentes.

Buscando dar enfrentamento a essa
situacéo, planejou-se um espaco diferenci-
ado dirigido as criangas e aos adolescen-
tes em situacao de rua, visando a suarein-
Sercéo e permanéncia prazerosa na escola.
O planejamento, elaboragéo e implantacéo
da proposta se deram por meio de uma
rede intersetorial composta por representan-
tes governamentais e ndo governamentais
coordenados pela Prefeitura Municipal de
Campinas; este processo ficou sob a res-
ponsabilidade da Secretaria Municipal de
Educacéo e dele participamos diretamente
enquanto coordenagao do abrigo em tela.

O projeto foi provisoriamente deno-
minado “Sala de Transi¢do’; tratava-se da
criacdo de um espagco transitorio, multiseria-
do e multietario, que oferecesse atividades
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escolares e que, contando com normas/re-
gulamentos flexiveis, facilitasse e promoves-
se a passagem das criancas e adolescentes
para a escola regular e, a partir dai tivesse
como tarefa primordial trabalhar a perma-
néncia na escola, a vinculagdo com esse
espaco, bem como os demais aspectos ati-
nentes a reinsercao escolar dos adolescen-
tes que ja perderam o vinculo escolar ou
que nunca o tiveram (Barroso et al, 2003).

A “Sala de Transi¢do” passou a com-
por, a partir do final de 2003, na cidade de
Campinas, o cotidiano do abrigo uma vez
que pauta o retorno a sala de aula (que
pode se dar em qualquer época do ano) e
a reelaboracdo da vivéncia escolar. E fun-
¢ao do abrigo promover a matricula da cri-
anca ou do adolescente abrigado e fazer o
acompanhamento das atividades escola-
res; a conjuncéo destes dois projetos — abri-
go e sala de transicdo — para meninos e
meninas em situacdo de rua representa a
tentativa de garantia, ndo somente pela
legislacéo, de seus direitos: educacao esco-
lar, moradia, convivéncia comunitéria, sal-
de, dentre outros previstos pelo ECA

Trazemos a seguir, mais especifica-
mente, a experiéncia do abrigo em ques-
tdo, também em seus componentes de edu-
cagdo nao-formal (Simson, Park e Fernan-
des, 2001), deixando para uma outra opor-
tunidade a apreciagdo da experiéncia da
“Sala de Transi¢cdo’, bem como da relacéo
escola-abrigo-situacao de rua.

No cotidiano das a¢0es realizadas na-
quele abrigo, observa-se a existéncia de fra-
gilidades importantes na vida das criancas
e adolescentes, como resultantes da inscricdo
de muitos deles no campo da desfiliacéo.

Apresentacdo do abrigo

O abrigo caracteriza-se como medi-
da de protecdo provisoria e excepcional,
que busca, quando possivel, a reinsercao
familiar das criancas e adolescentes aten-
didos. Alem disso, sua medida “néo impli-
ca em privagdo de liberdade” (conforme Art.
101 - Paragrafo Unico — ECA, Brasil, 1990).

O destaque assinalado quanto a ndo
restricdo de liberdade, é de absoluta rele-
vancia, uma vez que esta presente no ima-
ginario social o conceito de abrigo para
adolescentes como local para aqueles que
descumpriram a lei, cometendo alguma in-
fracdo. Este conceito é derivado ainda do
Codigo de Menores, de 1979, que previa
um servigo Unico de assisténcia aos ‘me-
nores’. Eram entendidos como ‘menores”
aqueles que se encontravam em situagao
de abandono e/ou delingtiéncia (Marcilio,
1998). Exemplo claro deste fato € a institui-
¢ao FEBEM - Fundacéo para o Bem-Estar
do Menor — que, por muitos anos, foi o
unico 6rgéo provedor de abrigos e de
internacdo para adolescentes - na época
‘menores” - infratores (Marcondi, 1997). O
ECA redimensiona tais conceitos, abando-
nando o termo “menor’, substituindo-o por
crianga e adolescente, e definindo medidas
socio-educativas e de protecao. As primei-
ras séo destinadas a adolescentes em con-
flito com a lei e as segundas a quaisquer
criancas e adolescentes que tenham alguns
de seus direitos violados.

A populagéo alvo do abrigo que aqui
apresentamos é constituida por criancas e
adolescentes do municipio de Campinas/
SP, de ambos os sexos, na faixa etaria en-
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tre 10 e 18 anos, expostos a riscos pesso-

ais e sociais e em situacao de rua, inclusive

0s usuarios de substancias psicoativas. O

abrigo compde, desta forma, a rede muni-

cipal intersetorial de apoio a esta popula-
¢ao. Seu desafio é oferecer assisténcia inte-
gral, enquanto medida de protecdo, para

16 criancas e adolescentes em conformi-

dade com os artigos 90 a 94 e 101 do ECA

A instituicdo em questao iniciou seu
trabalho de atendimento a esta populagéo
em 1997, e desde entdo busca implemen-
tar adaptagOes a fim de tornar adequadas
suas agdes para este complexo atendimen-
to. Configurando-se como abrigo desde
1998 e em funcéo de suas demandas in-
ternas e externas, passou por uma profun-
da reestruturagdo de carater organizacio-
nal, pedagdgico e terapéutico no que con-
cerne aos servigos prestados.

Assim, desde outubro/2002, quando
foram reiniciadas as atividades, o trabalho
ali desenvolvido direciona-se para a cons-
tituicdo de um abrigo que se caracterize por
uma proposta intersetorial que, consequen-
temente, busque parcerias com diversos
orgdos e instituicdes que atendam crian-
cas e adolescentes, e que priorizem sua
reinsercao social.

S&o metas previstas por este abrigo:
» Promover atendimento personalizado e

de qualidade para esta populagao;

» Oferecer modelos e sentimentos de per-
tencimento que proporcionem a convi-
véncia com o outro, estimulando o res-
peito a regras e limites necessarios para
tal convivéncia;

« Desenvolver, em conjunto com os ado-
lescentes, projetos de vida e estratégias

para atingi-los;

* Construir uma metodologia de trabalho
que proporcione a minimizagao dos ris-
C0s bio-psico-sociais a que estdo subme-
tidos em fungédo do uso de substancias
psicoativas;

« Contribuir na discussao da politica muni-
cipal de atendimento as criangas e aos
adolescentes em situagéo de rua;

» Compor e participar da rede de atendi-
mento local a esta populacéo;

* Reintegrar as criangas a suas familias,
quando possivel;

* Reinseri-los no sistema formal de educacao;

* Contribuir para a formacéo de cidadaos
criticos.

Com o intuito de buscar auxilio para

a discussao do trabalho realizado e para a

construcdo de metodologias participativas

de intervengé@o que contribuam para atin-
gir as metas previstas, firmou-se uma par-
ceria com o Nucleo USP/UFSCar do Projeto

Metuia, por meio da supervisao técnica, da

atuacdo de estagiarios de quarto ano do

Curso de Graduacao em Terapia Ocupacio-

nal da UFSCar e de agles de extenséo e

ensino, bem como de proposicao de pes-

quisas que partam de questdes pertinen-
tes as problematicas enfrentadas pela ins-
tituicdo e por suas criangas e adolescentes.

Metodologias de trabalho — a
constru¢cdo como desafio

O perambular dos meninos e meni-
nas em situacdo de rua € acompanhado
de uma historia interna e pessoal comu-
mente marcada pelo abandono e pela vio-
|éncia. Decidir por morar nas ruas, viver em

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 17, p. 29-42, jan/jun. 2004, 33



bandos, conhecer este novo mundo, é uma
‘opgdo’ para a maioria deles, ‘decisao’ a
qual se chega apds longo processo. Opta-
se por deixar de vivenciar diversos tipos de
violéncia e pobreza e por buscar novas al-
ternativas de vida na rua.

Suas redes pessoais e sociais de su-
porte apresentam-se esgargadas por conti-
nuas exclusoes, tais como as dos equipa-
mentos educacionais, de saude, de lazer,
assim como pela falta de aportes familia-
res e afetivos. S&o trajetorias que levam a
situacao de desfiliagao.

A rua abre-se como um novo cami-
nho, permeado, no entanto, de violéncia e
abandono. O preconceito social, a indife-
renga, a violéncia fisica, sdo vivéncias as
quais sdo submetidos estes meninos e
meninas (Graciani, 2001).

Como estratégia de vida, e também
devido a caracteristicas de sua faixa etaria,
a adolescéncia, agrupa-se com aqueles
com quem se identifica. No grupo, surgem
codigos, ‘leis’ e novas estratégias. Nesse
percurso, 0 uso de substancias psicoativas
torna-se algo a ser realizado com e pelo
grupo, configurando-se esse uso como con-
dicdo de aceitacdo em tal espaco. Eviden-
temente, esta ndo € uma caracteristica de
toda crian¢a em situacdo de rua; ndo se
trata de uma generaliza¢do indiscriminada,
até porque alguns deles ndo moram nas
ruas, e destes, grande parte as utiliza como
meio de busca de rendimentos, por meio
do mercado informal e da mendicancia ou,
ainda, esta no processo acima citado, de
idas e vindas, com preservagéo de vinculos
familiares. Contudo, mesmo entre aqueles
que moram nas ruas, ndo podemos gene-

ralizar 0 uso das substancias psicoativas.
Pode-se afirmar apenas que estas séo lar-
gamente utilizadas no espaco da rua como
uma das estratégias para nela se viver.

() a constatacdo de que a prevaléncia de
uso de drogas entre essas criancas e ado-
lescentes [meninos em situagao de rua] é
altissima, especialmente de inalantes. (..)
em um cendrio de exclusao e violéncia, 0
uso de drogas desempenha muitos papéis;
o de afirmacéo de uma identidade de gru-
po, de recreagdo, para amenizar a fome e
0 medo, visto enfim como um sedativo para
o sofrimento (Deslandes, 2003, p. 249).

O abrigo em questdo atende meni-
Nos e meninas que moram nas ruas e pe-
dem, por iniciativa propria e/ou a partir do
trabalho de educadores de outros projetos
sociais, para serem abrigados.

A partir dai, inicia-se 0 desafio do
abrigo de configurar-se como casa a casa
de seus abrigados, respeitando-os e ofere-
cendo-lhes novas possibilidades, que inclu-
em os limites para a convivéncia. Para tan-
to, optou-se pela constituicdo enquanto
uma instituicdo pequena, atendendo 16
criangas e adolescentes, em contraposi¢ao
as macro-instituicdes tradicionais da area
— 0s orfanatos, lares e asilos infantis. Expe-
riéncias positivas de abrigos demonstram
a possibilidade de um trabalho individuali-
zado e que impeca, ou pelo menos reduza,
a producao de marcas e estigmas da insti-
tucionalizacdo na populagdo atendida
(Marcondi, 1997).

A construgao de um paradigma de
casa passa necessariamente pela constru-
¢ao da convivéncia e do respeito ao outro.
E como construir a convivéncia? Este tem
sido nosso desafio..
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A linguagem reconhecida e utilizada
pelos meninos e meninas caracteriza-se,
inicialmente, pela violéncia. A resolucéo dos
conflitos cotidianos se d& por meio da vio-
|éncia fisica, na maioria das vezes direcio-
nada a eles proprios e, em outros momen-
tos, aos funcionérios da casa. Como mu-
dar esta forma de expressao?

0 uso de substancias psicoativas ndo
se encerra a partir da acolhida pelo abrigo,
e 0 Uso abusivo a que se submetem traz
consequéncias. Este é outro ponto desafia-
dor para o trabalho. Como reduzir os da-
nos a que estao sujeitos? Como fazé-los
preservar a casa em gue estdo, respeitar 0s
demais, ndo fazer uso daquelas substanci-
as dentro da casa, sem que para isso seja
necessaria a instituicdo de regras e proce-
dimentos excludentes?

Estas sdo tarefas que nos fazem bus-
car a possibilidade de metodologias de tra-
balho que sejam construidas conjuntamen-
te com os adolescentes.

E relevante destacar que experiénci-
as de politicas e proposi¢es de outros
municipios no atendimento a criangas e
adolescentes em situacdo de rua apontam
desafios semelhantes (Paica-Rua, 2002;
Lancetti, 1996), principalmente no que se
refere a abrigos para esta populacao (Zieti,
1996), demonstrando também que o en-
frentamento desta problematica e a cons-
trucdo de alternativas para 0s meninos e
meninas em situacdo de rua nao se da por
meio de modelos pré-determinados.

A seguir, apresentamos alguns dos
passos dados e que iniciam nossa cami-
nhada na construcdo que buscamos im-
plementar.

A convivéncia e a mudanca de
paradigmas das relacfes pessoais

No trabalho realizado pelos funciona-
rios da casa adotou-se como base tedrica a
‘Pedagogia da Presenca’, desenvolvida por
Antonio Carlos Gomes da Costa (1997 e
2001). Trata-se da utilizag&o do principio da
presenca constante, da crenga nos valores
positivos de toda crianca, e do estruturar-se
a partir de préaticas e vivéncias cotidianas.

Realizamos discussdes conjuntas dos
episodios ocorridos, por meio das ‘rodas de
conversa’, para a busca de regras e limites
a serem respeitados na casa. S40 momen-
tos de exercicio de democracia e de partici-
pacdo naquela construgdo conjunta; sdo
tentativas de interacdo dos operadores so-
ciais com os moradores da casa. Observa-
mos que é necessaria a intermediagéo do
operador social na elaboracéo destes es-
pacos, pois 0s meninos e meninas sao ex-
tremamente exigentes consigo mesmos e,
em geral, propdem regras e procedimentos
inflexiveis aos quais, provavelmente, eles
préprios ndao conseguiriam aderir. Contudo,
a partir da intervencao do operador social
como um facilitador do processo, temos vis-
to que as decisfes tomadas em conjunto
sao mais respeitadas e revertem em frutos
mais positivos para o cotidiano da casa.

Zaluar (1994) destaca o processo de
protagonismo dos jovens como uma pers-
pectiva de busca da cidadania, inserida em
um campo contraditdrio, j& que traz como
retorno novas demandas para a instituicao,
na medida em que faz com que 0s pro-
prios adolescentes passem a reivindicar
seus espacos e direitos.
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Com isto se queria dizer que o0 objetivo
era mudar a perspectiva paternalista ain-
da predominante nesta populacdo, que
se considerava mero beneficiario do ser-
Vico, para a perspectiva de usudrio, ou seja,
alguém que partilhasse responsabilida-
des com a dire¢do na manutencdo dos
servicos e na protecdo do equipamento
(Zaluar, 1994, p.145).

Entretanto, varias situacdes relacio-
nadas a convivéncia e ao cotidiano tém que
ser trabalhadas no nivel individual, buscan-
do a compreensao do conflito e a violéncia
praticada naquele momento. Isto tem re-
sultado na flexibilizag&o de algumas regras
estabelecidas e no retorno da discussao em
grupo. Temos observado que € este ir e vir,
decidir e flexibilizar, com intervengdes indi-
viduais e grupais, com acordos e ‘barga-
nhas' que tem possibilitado a lenta cons-
trucdo cotidiana da convivéncia em outros
patamares, diferentes daqueles anterior-
mente experimentados por nossas criangas
e adolescentes.

Todavia, vivenciamos também situa-
¢Oes limite, nas quais as regras séo desres-
peitadas, os acordos sdo rompidos, a flexi-
bilizacdo chega a pontos insustentaveis e
onde nos vemos obrigados a desligar o
adolescente da casa ou, ainda, deparamo-
nos com sua evasdo. S&0 momentos difi-
ceis, mas que refletem perdas e ganhos pre-
sentes em todo processo social.

O modelo de casa néo ¢ algo incor-
porado na experiéncia destas criangas e
adolescentes, principalmente para aqueles
que passaram um grande periodo nas ruas
(algumas vezes periodos superiores a mui-
tos anos). Propor uma rotina dentro da qual
se deve acordar e fazer as refeicbes em um

mesmo horario, respeitar limites, cuidar de
suas coisas, dentre outras tantas tarefas e
obrigaces é, para alguns, uma transicdo
muito dificil em rela¢do a vida na rua. Para
estes meninos e meninas a evasao acaba,
mulitas vezes, sendo a alternativa.

Outro aspecto a ser trabalhado € que
0 modelo introjetado e vivenciado por eles
em suas casas de origem nem sempre é de
experiéncias positivas e todos 0s sentimen-
tos entdo ‘armazenados’ sdo transferidos
para 0 novo espago.

Como é possivel perceber, os desafi-
0s e percalcos a serem enfrentados ainda
sdo muitos. As criancas e adolescentes que
se afastam da casa nos deixam o questio-
namento acerca da melhor abordagem
para a consecucdo de um elemento tao
basico para todo ser humano: a convivén-
cia. Acreditamos que € a partir da constru-
¢ao conjunta e facilitada que novos valo-
res poderdo ser elaborados e incorporados.

O uso e abuso de substancias
psicoativas — a reducdo de danos
como alternativa de trabalho

A utilizacao de substancias que alte-
ram o estado de consciéncia, atualmente
denominadas substancias psicoativas, é
uma pratica comum na histéria humana,
conforme ressalta Deslandes (2003). O con-
trole deste uso, a partir da argumentagéo
das consequiéncias danosas possiveis, é
igualmente uma preocupacéo antiga.

A proposicdo da abstinéncia como
forma de tratamento configurou-se por al-
gum tempo como Unica alternativa para
aqueles que decidiam tentar uma mudan-
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¢a de comportamento com relagéo ao uso
abusivo e/ou dependéncia. E ainda uma
linha de trabalho bastante utilizada, princi-
palmente nos modelos de comunidades
terapéuticas, gerando resultados positivos
para alguns e também acarretando desis-
téncia de outros por inadaptacéo.

O final da década de 80 assistiu a
proliferacéo da AIDS e foram iniciadas cam-
panhas de prevencao a todos os denomi-
nados, naquele momento, grupos de risco.
Importa destacar que o conceito de grupo
de risco ndo é mais utilizado, uma vez que
todos estamos sujeitos a contaminacgao
pelo HIV. Contudo, os usuarios de drogas,
dentre outros, eram vistos como ‘grupo de
risco’ devido a utilizacdo de drogas
injetaveis e a transmissdo pelo comparti-
Ihar de seringas. Esta nova realidade levou
ao desenvolvimento, dentro da saude pu-
blica, de uma abordagem inovadora que:

em oposicao as estratégias de reducao de
oferta, trabalha com a premissa de que o
individuo, mesmo fazendo uso de drogas,
é capaz de empreender agbes de
autocuidado e prevengdo. Tem como meta
areducdo de consequiéncias adversas do
uso, sem exigir a abstinéncia. Defende que,
se nao € possivel interromper o uso, en-
tdo que se procurem formas mais segu-
ras de consumo, evitando-se o
compartilhamento de seringas e materi-
ais. Longe de constituir uma apologia ao
uso, tal abordagem parte de avaliacdes
realistas da ineficacia das abordagens re-
pressivas tanto para prevencdo quanto
para tratamento (Deslandes, 2003, p.257).

A Reducao de Danos enquanto pro-
grama em saude foi sistematizada inicial-
mente na Holanda, nos anos 80, por inicia-
tiva de uma associacao de usuarios de dro-

gas preocupada com a disseminacdo da
hepatite e do HIV entre os usuarios de dro-
gas injetaveis. No Brasil, o primeiro progra-
ma foi iniciado em Santos, em 1989; este
programa, entretanto, foi interrompido por
decisdo judicial. Em 1995, surgiu um novo
programa de Reducdo de Danos, em Sal-
vador-BA, com a realizagdo de troca de
seringa entre 0s usudrios de drogas
injetaveis. Em 1998, foi sancionada em S&o
Paulo uma lei estadual de legaliza¢éo da
troca de seringas. Atualmente ¢ um dos
programas que compdem as a¢oes do Mi-
nistério da Saude (Brasil, 2001).

Esta nova forma de se pensar o pro-
blema do uso de drogas e seus danos e con-
sequéncias foi sendo ampliada para os di-
versos aspectos do uso e abuso de substan-
cias psicoativas em geral. Dessa forma, inici-
aram-se abordagens de tratamento que pre-
véem a reducao dos danos a partir da dimi-
nuicdo do uso ou da substituico da droga
utilizada, sem a proposicao da abstinéncia
enguanto forma Unica de tratamento.

() evitar, se possivel, que as pessoas se
envolvam com o uso de substancias psicoa-
tivas; se isto néo for possivel, evitar o envol-
vimento precoce com 0 uso de drogas, re-
tardando-0 a0 maximo; para aqueles que
jé se envolveram, ajuda-los a evitar que se
tornem dependentes; e, para aqueles que
jé& se tornaram dependentes, oferecer 0s
melhores meios para que possam aban-
donar a dependéncia; se, apesar de todos
os esforcos, eles continuarem a consumir
drogas, orienta-los para que o facam da
maneira menos prejudicial possivel (Uni-
versidade Federal de S&o Paulo, 2003, s/p).

Os meninos e meninas em situacao
de rua séo reconhecidos como extrema-
mente vulneraveis ao consumo de drogas,
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conforme é esclarecido acima. As estratégi-
as de abordagem para discusséo das con-
sequéncias deste uso sdo de dificil alcance,
uma vez que o valor da vida € muito fugidio
e 0 imediatismo do ‘aqui e agora’ prevale-
cem em seu cotidiano. Sendo assim, a pro-
posicdo de um trabalho que tenha como
base a metodologia da reducéo de danos
vem se caracterizando como uma alterna-
tiva para a discussdo com os adolescentes
sobre 0 universo das drogas e suas conse-
quéncias e para a reducdo lenta e gradual
de seu uso, esta nem sempre possivel.

No cotidiano do abrigo, a droga é
pauta diaria, e 0 assunto é muitas vezes
trazido pelos proprios meninos e meninas.
A construgéo de um sentimento de preser-
vagao da casa, 0 respeito ao outro e 0 ndo
uso naquele espaco é uma tentativa para
a qual vamos lentamente nos direcionando.
Trabalhamos em parceria com um servico
da Secretaria Municipal de Satude que ofe-
rece acompanhamento médico, psicoldgi-
co, terapéutico ocupacional, bem como ofi-
cinas; todas estas atividades permeadas
pelo trabalho com a reducédo de danos e
direcionadas prioritariamente para 0s me-
ninos e meninas em situagéo de rua. Te-
mos conseguido, assim, dar ao abrigo uma
atmosfera de casa e configurar um espaco
de atendimento externo para abordagem
direta dos encaminhamentos individuais,
dentre eles, a questdo do uso de drogas.

Enfrentamos, como seria de se espe-
rar, episddios de recebimento de meninos
apos a utilizacdo de drogas, de saidas ndo
autorizadas e retornos, de entrada de subs-
tancias na propria casa, estes sdo fatos
cotidianos. Contudo, sabemos que ndo € a

exclusdo destes meninos do abrigo que
implicard o cuidado e o acolhimento ne-
cessarios para que ele possa tentar mudar
seu comportamento de risco. Trabalhamos
na busca de outras alternativas prazerosas
e na criagao de projetos pessoais que pos-
sam concorrer com a rua e seus atrativos,
como é o caso da droga.

Temos, portanto, encontrado no mé-
todo de abordagem via reducao de danos
possibilidades para a aproximagdo com
estes meninos e meninas, bem como a ten-
tativa da minimizagéao dos riscos bio-psico-
sociais a que estdo sujeitos. E, sem duvida,
um caminho repleto de contradigdes.

Organizac¢des Nado-Governamen-
tais — qual proposta de
sustentabilidade?

O abrigo aqui apresentado é uma
Organiza¢cdo N&o Governamental (ONG)
que mantém, atualmente, um convénio com
a Prefeitura Municipal de Campinas, inte-
grando o Plano Municipal para Infancia e
Juventude, prioridade declarada do atual
governo. Este Plano demarca a necessida-
de do trabalho com criancas e adolescen-
tes em situacdo de rua, operacionalizando
acdes em rede entre organizagdes gover-
namentais e Nao governamentais.

O convénio com a gestdo municipal
é a principal fonte de financiamento do tra-
balho. Assim, apesar da configuragéo en-
quanto entidade da sociedade civil e, por-
tanto, privada, embora sem fins lucrativos,
Seus recursos sao prioritariamente publicos.

Esta € uma realidade da maioria das
entidades filantropicas no Brasil atualmen-
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te. O advento do ‘terceiro setor” — privado,
porem publico, na expressao de Fernandes
(1994) — tem propiciado a retirada do Esta-
do enquanto provedor de agdes e servicos
sociais (Montafio, 2002) - principalmente no
campo da assisténcia social, mas ndo so -
colocando-0 como parceiro da sociedade civil
para o oferecimento de servigos a populagéo.

Esta estratégia, baseada no discurso
da responsabilizagéo da sociedade civil, tem
propiciado uma reducéo dos gastos do Esta-
do com relacéo a implementagéo de politi-
cas sociais, seguindo as diretrizes das propo-
sicdes neoliberais para o setor (Lopes, 1999).

Esta acdo traz inerentemente um
apelo no que concerne a divisao de res-
ponsabilidades entre todos e apresenta a
nocdo de que a cidadania esta intrinseca-
mente relacionada ao fato da sociedade
civil assumir para si algumas responsabili-
dades que séo de carater publico e estatal.

Cabe fazermos uma reflexao sobre
essa ressignificacdo da agéo social e a in-
dagacao de se o papel da sociedade civil
ndo estaria mais relacionado a formulacéo
e gestao - conjunta com o Estado - de po-
liticas publicas em geral e, especificamente,
de politicas sociais ou, como vimos acom-
panhando cada vez mais, caberia a esta
sociedade a proposicao, gestdo e busca de
financiamento para a implementacao dos
servigos no campo social. Certamente, a
resposta para essa questao relaciona-se a
concepcao de Estado e politicas sociais que
embasam cada uma destas vertentes. Para
Telles (1998) “o discurso humanitario da
filantropia” apela a um sentido de “solidari-
edade constitutivo” mas bloqueia a “dimen-
séo politica e reduz-se aos termos estritos

da responsabilidade moral” (p. 113).

O que se verifica concretamente nas
entidades é um cotidiano estruturado, na
grande maioria dos casos, sobre a escas-
sez de recursos para o desenvolvimento do
trabalho. Os convénios ‘conseguidos’ com
0 Estado, em seus varios niveis, néo cobrem
0s gastos, € nem se propdem a tal — na
medida da proposi¢ao da ‘parceria’ finan-
ceira. Dessa forma, torna-se parte intrinse-
ca do trabalho nessas instituicdes a busca
de fontes de financiamento (0s meios) para
seu desenvolvimento. Os técnicos que tém
atuado na area tém sido chamados cada
vez mais a resolver/lidar com a busca de
recursos para a sobrevivéncia do trabalho.

Dentro da especificidade de cada tra-
balho realizado pela multiplicidade de
ONG's existentes, & imprescindivel que se
faca a discusséo acerca da dificuldade de
administrac@o da escassez de recursos e do
consequente comprometimento da quan-
tidade e da qualidade daquilo que os dife-
rentes projetos/servi¢os tém proposto.

Os investimentos publicos (governa-
mentais ou ndo) tém sofrido importantes
restricbes No que concerne aos grupos po-
pulacionais inscritos na desfiliagéo e na vul-
nerabilidade social. Isto tem dificultado e
impedido a manuteng&o e consolidagéo au-
tdnoma dos projetos sociais, 0 que € espe-
cialmente relevante no que se refere a con-
tratacdo de técnicos capacitados na area.

A nocao de trabalho voluntério precisa ser
dimensionada em um sentido que am-
plie, sim, a participa¢éo da sociedade civil
nos problemas sociais, mas que néo caia
no voluntarismo e na falta de preparo do
cidaddo comum para enfrentar situacoes
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complexas e que demandam conhecimen-
tos especializados (Barros, Lopes e
Galheigo, 2002, p.369).

Consideracdes finais

As reflexdes aqui apresentadas tém
0 intuito de relatar o desafio de uma insti-
tuicéo caracterizada como abrigo tornar-se
uma casa para meninos e meninas em si-
tuacéo de rua. No processo dessa constru-
¢ao cotidiana, séo eles os atores protago-
nistas das metodologias de intervengéo
participativas para e com eles proprios.

As questdes enfrentadas configuram-
se a partir da tentativa da construcgdo da
convivéncia, da minimizag&o de danos ad-
vindos do uso abusivo de substancias
psicoativas, e da criagao de projetos de vida
que possibilitem o vislumbre de novos hori-
zontes. Proposta bastante audaciosa, uma
Vez que nos encontramos em uma socieda-
de capitalista estruturada a partir da exclu-
sdo social, com uma cultura de competi-
tividade e com espacos cada vez mais es-
cassos para as relagOes e trocas afetivas.

O abrigo, a despeito de seus estigmas
historicos, apresenta-se muitas vezes como
0 Unico local, mesmo que temporario, para
a permanéncia dos meninos e meninas.

Na verdade, a instituicio [abrigo] muitas
vezes se apresenta como a melhor alterna-
tiva para um grande nimero de criangas e
adolescentes, 0 que determina a necessi-
dade de um comprometimento ainda mai-
or de suas a¢des, pois esse é o0 Unico cami-
nho para a superacdo dos tragicos estere-
Gtipos de sua historia (Arpini, 2003, p.179).

Esta constatacdo se da no ambito

de uma realidade social que produz a desi-

gualdade e a consequente desfiliagdo des-
tes meninos e meninas. Esta realidade de-
manda uma leitura e um entendimento que
supere paradigmas reducionistas e superfi-
ciais que enfocam nesta problematica so-
mente aspectos restritos ao individuo ou a
sua familia. A nosso ver, € necessario que
se trabalhe no desenvolvimento de instru-
mentos mais adequados para a interpreta-
¢ao da realidade pessoal-social e, também,
de guias para a intervenc¢éo individual, co-
letiva e social em um universo complexo
em suas interagdes e interconexges.

Faz-se necessario, finalmente, ressal-
tar a importancia da discussao do papel
das ONG's no contexto atual das politicas
sociais e a proposic¢ao de alternativas, bem
como a defini¢ao e a assungao de respon-
sabilidades para com a vida de milhares
de meninas e meninos brasileiros em situ-
acdo de rua.

Notas:

! Grupo interinstitucional de estudos, formagéo e
acOes pela cidadania de criancas, adolescentes e
adultos em processos de ruptura das redes sociais
de suporte. E composto por docentes, discentes e
profissionais da area de Terapia Ocupacional da PUC-
Campinas, UFSCar e USP e por terapeutas
ocupacionais das cidades de Campinas, Paulinia,
S&o Carlos e Sao Paulo.

2 Dados da Secretaria Municipal de Assisténcia So-
cial — Servico Casa Amarela — 2001, Foram
contabilizados nestes dados 0s meninos e meninas
que utilizam a rua enquanto espago de moradia,
nao tendo sido incluidos aqueles que praticam ati-
vidades do mercado informal e retornam para suas
familias.
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Resumo

Este trabalho trata da formagé&o docente a partir da historia de vida do educador. A questao sera desenvol-
vida sob 0 aspecto do método (auto)biogréfico, considerando a obra A Lingua absolvida - Histdria de uma
Juventude, do literato Elias Canetti. A op¢do em trabalhar com o texto autobiogréafico de Canetti, ndo se deve
apenas a exceléncia de sua escrita, & sua representatividade na literatura, mas, também, as possibilidades
de utilizd-lo na formagé&o dos profissionais em educacdo. A intengéo é de que a leitura do autor, pelos
professores, constitua-se como uma atividade desencadeadora da necessidade de recompor e ressignificar
a trajetoria de vida profissional e pessoal.

Palavras-chave
Formacao docente; historia de vida; método (auto)biografico.

Abstract

This study handles the subject of teacher training beginning with the life history of the educator. The
subject will be developed according to the autobiographical method, taking into consideration the book: A
Lingua Absolvida — Histéria de uma juventude (The tongue set free — A story of youth) by the writer Elias
Canetti. The option for working with the autobiographical text of Canetti is not only because of the excellence
of his writing and his importance in literature but also because of the possibilities of using it in the training
of professionals in education. It is the intention that the reading of this author by teachers is an activity that
will set in action the need to remake and give new meaning to the path of professional and personal life.

Key words
Teacher training; life history, autobiographical method.

Série-Estudos - Periédico do Mestrado em Educacdo da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 17, p. 43-51, jan/jun. 2004,



Trazer a mesa de discussoes a forma-
¢ao de professores, ndo € apresentar uma
preocupacdo nova. Trata-se de um tema
desgastado, até mesmo pela forma como
tem sido abordado: procurando culpados.
Condenados e absolvidos revezam-se no
banco dos réus, sem direito a fala; e parece
que a ‘justica” nunca se concretiza. Pouca
coisa muda, muito permanece. Razéo pela
qual o tema continua a figurar com fre-
quéncia nas manchetes pedagdgicas. Fa-
lar de formacéo fugindo do terreno infértil,
onde na maioria das vezes foi plantada, é
um grande e necessario desafio.

Neste trabalho, o terreno escolhido
para tratar da formacao docente é a histo-
ria de vida do educador. A questdo sera
desenvolvida sob o aspecto do método
(auto)biogréfico’, considerando a obra A
Lingua absolvida - Historia de uma juven-
tude, do literato Elias Canetti.

A opgdo em trabalhar com o texto
autobiogréafico de Canetti, ndo se deve ape-
nas a exceléncia de sua escrita, a sua re-
presentatividade na lieratura autobiografi-
ca, mas, também, as possibilidades de
utiliza-lo na formacéo dos profissionais em
educacdo. A intengdo é de que a leitura
desse autor, pelos professores, constitua-se

.. E aprendi que se depende sempre
de tanta, muita e diferente gente.

Toda pessoa sempre é a marca

das lides diarias de outras

tantas pessoas.

E ¢ to bonito quando a gente entende
que a gente é tanta gente

onde quer que a gente va..

(Gonzaguinha, Caminhos do coracdo)

como uma atividade desencadeadora da
necessidade de recompor e ressignificar a
trajetoria de vida profissional e pessoal.
Poderia ser outro? Com certeza, pois 0 que
nos interessa nao diz respeito aos aconte-
cimentos em si, mas antes aos significados
a eles atribuidos, ou seja, como esses acon-
tecimentos sd@o interpretados e redimen-
sionados na contemporaneidade, 0 que
envolve um processo ativo de recordacao,
exercicio tdo bem ministrado por Canetti.
Abordar o tema de formagao, valen-
do-se do literario Elias Canetti, ndo é tarefa
das mais simples. O receio, com certeza,
impera frente a tal empreendimento porem,
mais que ousadia, necessidade. Necessida-
de provocada pelo préprio autor que nos
coloca em contato com sua historia de vida,
por meio de sua obra literaria. Contato esse
que sugere uma determinada, ainda que
imaginaria, intimidade com o mesmo. Ao
‘ficar por dentro” de sua vida, inteirando-
nos dos seus sentimentos e experiéncias,
ndo ha como nao se tornar cumplice, ndo
ha como néo querer falar, ndo ha como
ndo manter um dialogo, onde quem nos
OuVe, por vezes, Somos nGs mesmos.
Como tocar no (com)sagrado Elias
Canetti sem profana-lo? Pergunta que pri-
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meiro povoa 0 pensamento. Destitui-lo,
momentaneamente, de sua “sacralidade li-
teraria” seria, talvez, ingenuidade, entao,
numa resposta imediata, retrucamos. nao
é como literario que o Canetti nos interes-
sa, nem tdo pouco com o panorama histo-
rico que nos apresenta das primeiras déca-
das do século XX, embora estas realidades
sejam e tenham que ser consideradas.
No entanto, o fato do saber constituir-se
como elemento articulador da sua narrati-
va e tornar-se, assim, uma presenca efetiva
nas mais diferenciadas abordagens que o
texto sugere, é que garante sua instrumen-
talizacdo por nos educadores.

E esse saber que adotamos como
recorte de leitura, 0 que significa pensar
essa obra de Canetti considerando seu
autor, sem ignorar a forma como utiliza as
palavras, mas com o olhar voltado para as
relagbes com o conhecimento que ele to
bem explicita. Trata-se, portanto, da utiliza-
¢ao dessa autobiografia como recurso no
processo de formacdo de educadores.

Assim, 0 contetido que enfatizaremos
em A Lingua Absolvida, apresenta-se como
o saber, ou melhor, como os saberes, acre-
ditando que a percepcédo do desenvolvi-
mento das relagdes estabelecidas com os
saberes, permite-nos ndo somente conhe-
cer a sua natureza mas, sobretudo, (re)inter-
pretar essas rela¢des e tomar consciéncia
das consequiéncias que tiveram, elaboragdo
constante na obra do autor em questao:

Alguns meses depois de meu ingresso
na escola, aconteceu algo solene e exci-
tante que determinou toda a minha vida

futura. Meu pai me trouxe um livro. Le-
vou-me para um quarto dos fundos, onde

as criangas costumavam dormir, € 0 ex-
plicou para mim. [..] Seria facil demons-
trar que quase tudo aquilo a que devo
minha formacéo estava nos livros que,
por amor ao meu pai, li aos sete anos de
idade (Canetti, 1987, p. 50).

Pensando o texto de Canetti como
um “pre-texto” para a escrita biogréafica dos
educadores, faz-se necessario discorrer acer-
ca da utilizag@o desse recurso para a for-
macao dos professores. O uso de (auto)bio-
grafia na formacao de professores, obriga-
nos a considerar duas questdes proprias ao
método: subjetividade e veracidade. Para
tanto, recorremos a autores que desenvol-
vem 0 tema ndo s6 em educagdo como
também em ciéncias sociais.

Servimo-nos primeiro de Franco
Ferrarotti que, ao trabalhar com a questao
da subjetividade, aponta para a necessida-
de de percebermos tanto a validade de
cada historia individual enquanto sintese
de um sistema social, quanto a presenca
da objetividade por meio dos acontecimen-
tos: “A subjectividade activa da autobiogra-
fia dilui-se na vida objectiva da biografia
dos acontecimentos” (1988, p. 23). Idéia
complementada por Christine Josso (1988,
p. 43) para quem subjetividade implica a
dindmica de objetividade:

Assim a subjetividade em accéo, efectua
nos seus proprios movimentos um traba-
lho de objetivacéo, entendido aqui nos
dois seguintes sentidos:

- por um lado, como passagem da
actividade mental interior para a sua trans-
missdo pela linguagem;

- por outro, como passagem de um “vivi-
do’, no qual se encontra uma aglutinacéo

de emoc0es, sentimentos, imagens e
idéias, a uma ordenacao destes compo-
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nentes, para que a narrativa seja inteligi-
vel para um terceiro.

A prdpria escrita torna-se assim um
elemento de objetivacao, j& que quem es-
creve, escreve para alguém. O compromis-
so com o leitor tem que ser assumido, po-
rém a atividade da escrita gera mais do que
a objetivacdo. Seu alcance estende-se para
0 movimento de posse, por parte do autor/
ator de sua histéria: apropria-se de seu co-
nhecimento e manifesta essa apropriagéo
por meio da linguagem e a linguagem, por
sua vez, organiza o pensamento.

A escrita de uma (auto)biografia gera
e é gerada, numa relagdo dialética, pela
consciéncia reflexiva, em que a andlise vai
sendo elaborada simultaneamente com 0s
dados, cabendo a linguagem organizar o
préprio pensamento. Lembrando o alerta
de Ferrarotti (1988) de que o objetivo de
uma narrativa biogréafica ndo é o de cons-
tituir-se como um relatério de acontecimen-
tos, mas sim uma acao na qual se torna
possivel retotalizar de modo sintético sua
vida. Retotalizag@o que permite novas for-
mas de significacdo dos conhecimentos
adquiridos, no que pese todas as circuns-
tancias e pessoas envolvidas.

Ao lado da subjetividade dos relatos
de vida encontra-se a questdo da represen-
tatividade. Poderiamos utilizar o argumen-
to de que cada homem é a sintese de um
sistema social, no qual a “pluralidade” se
manifesta por meio da propria singularida-
de. Ainda caberia acrescentar que cada his-
toria € uma historia e ndo a historia.

Nesse sentido, ainda que o leitor ndo
tenha em seu “curriculo” um avé conhece-
dor de dezessete linguas, um pai apaixo-

nado por teatro, muito menos uma mae
fascinada por obras literarias, alguém que
lhe contasse historias, ou entéo a precisao
de aprender varios idiomas, mesmo que o
leitor ndo tenha como cenério a Suica, In-
glaterra ou a Bulgaria, mas qualquer outro
canto do mundo, a obra de Canetti, como
qualquer outra autobiogréafica, nos interes-
sa, ndo apenas pelos eventos em si, mas
sobretudo pelo modo como eles nos sé&o
apresentados. Dominicé (1988, p. 59) € bas-
tante feliz ao afirmar que: ‘néo € o aconte-
cimento em si que interessa, mas sim a
importancia que o sujeito lhe atribui na
regulacéo de seu percurso e vida”

A esse respeito, Canetti (1987, p. 105)
privilegia-nos com varias passagens, tome-
mos uma:

Se existe uma substancia espiritual que
se recebe nos primeiros anos de vida, a
que se refere constantemente e da qual
nunca nos libertamos, entéo a minha foi
aquela motivada pelas leituras com mi-
nha mée. Eu estava imbuido de confian-
¢a cega em minha mae; os personagens
sobre os quais ela fazia perguntas e de-
pois me falava tornaram-se 0 meu mun-
do de tal forma que deles nunca mais
consegui me separar [..] aqueles perso-
nagens formam comigo uma unidade
compacta e indissoltvel. Desde aquela
época, portanto desde os meus dez anos,
€ para mim uma espécie de dogma o fato
de que eu consisto de muitas pessoas,
das quais de forma alguma estou consci-
ente. Creio que sao elas que determinam
0 que me atrai ou repugna nas pessoas
que encontro. Foram 0 péo e o sal de
meus primeiros anos. S8o eles a verda-
deira e secreta vida de meu intelecto.

A questao da veracidade dos relatos
- verdadeiros ou falsos - ndo pode ser con-
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siderada a mais importante no método
(auto)biografico, como ndo € também no
campo histérico, de onde tomamos empres-
tada esta afirmacéo:
[.] conhecer e compreender o passado,
seus vinculos com o presente, consiste
primeiramente em conhecer e confrontar
as narrativas que a memdria histdrica
conservou e compds, mas sem identificar
uma dessas narrativas como a Unica que
secreta a verdade historica (Ferro, 1989,
p.123, grifos do autor).

O estatuto da veracidade néo cabe
nas historias de vida, pois 0 que mais im-
porta, afirmamos novamente, é a propria
elaboracdo. Ou seja, como a pessoa que
escreve d& conta de si no relato e como a
atividade de refazer o percurso da forma-
¢ao permite sua reinterpretagéo e, sobretu-
do, sua ressignificacdo. Significar & sempre
uma forma de conhecer, ou seja, a forma
como significo diz respeito ao conhecimen-
to que tenho de alguma coisa.

Dessa forma, redimensiona-se a me-
méria como atividade, algo elaborado por
um sujeito ativo na busca de sua identida-
de, Canetti (1987, p.19) demonstra consci-
éncia disto:

Sé estou certo de uma coisa: tenho pre-
sentes 0s acontecimentos daqueles anos
com toda forga e todo vigor- ha mais de
sessenta anos eles me alimentam -, mas,
em sua maior parte, estdo ligados a pala-
vras que, naquela época, eu nao conhe-
cia. Parece-me perfeitamente natural que
eu agora as escreva e ndo tenha a im-
pressdo de estar alterando ou adulteran-
do alguma coisa. Nao é como a tradugéo
literaria de um livro, de um idioma para

outro; é antes uma traducéo espontanea
que se produziu no inconsciente, e como

costumo evitar como peste esta palavra,
cujo uso indiscriminado tornou inécua,
espero que me seja relevado o seu uso
neste s6 e Unico caso.

Desse modo, a relagdo com o saber
torna-se mais importante que o proprio
saber, na qual o dominio da interpretacédo
permite a compreensdo. Paul Thompson,
guando aponta qual deve ser a atitude dos
historiadores diante das histérias de vida,
em relacdo a veracidade, nos serve como
referéncia

Para cada um de nos, nosso modo de vida,
nossa personalidade, nossa consciéncia,
nosso conhecimento constroem-se dire-
tamente com nossa experiéncia de vida
passada. Nossas vidas sdo a acumulagéo
de nossos passados pessoais, continuos e
indivisiveis. E seria meramente fantasioso
sugerir que a historia de vida tipica pu-
desse ser em grande medida inventada.
Uma invengdo convincente exige um ta-
lento imaginativo muito excepcional. O
historiador deve enfrentar esse tipo de
testemunho direto ndo como uma fé cega,
nem com um ceticismo arrogante, mas
com uma compreensdo dos proces-
sos sutis por meio dos quais todos
nés percebemos, e recordamos, o
mundo a nossa volta e nosso pa-
pel dentro dele. Apenas com um espi-
rito sensfvel assim € que podemos espe-
rar aprender 0 maximo daquilo que nos
é relatado (Thompson, 1992, p.195, grifos
Nossos).

Esse “espirito” de que nos fala
Thompson, é necessario nao apenas para
aprender com 0 que nos é relatado, mas
sobretudo para aprender com o que 0 nos-
S0 eu nos diz, com o que nossa memoria
nos traz a tona e sobretudo com o que fa-
remos a partir disso.
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A meméria compreendida como ato
de comunica¢do na auséncia do objeto
que, por assim dizer, materializa-se, expres-
sa entdo sua funcéo social. Compreendida
nessa dimens&o, as lembrancas, por meio
dos relatos, configuram-se no terreno sen-
sorial que, embora configuradas com pala-
vras e imagens do tempo presente, perten-
cem a um tempo que nao existe mais, a
um tempo que é passado (Ades, 1993).
Cabe acrescentar ainda que as
rememoracdes sdo seletivas. Desse modo,
a preocupacao se volta para perceber como
operam nossas recordagdes; recuperar € um
ato do presente, e para o presente, mesmo
desencantando o passado.

Razdo pela qual Canetti utiliza em
seu texto, do comeco ao fim, a linguagem
como critério para seus sentimentos. Nao é
por acaso que suas lembrancgas séo sem-
pre relacionadas com as palavras, com 0s
nomes, dependéncia que o proprio autor
reconhece:

Seu sobrenome era Eljakim, do qual nunca
gostei; talvez o estranhasse porque nédo
tinha o timbre espanhol como todos o0s
outros sobrenomes (1987, p.20). (..) alids
eu dependia muito dos nomes, havia per-
sonagens que detestava so por causa dos
nomes, e outros que amava pelo mesmo
motivo (.)o conflito entre nomes e feitos
produziu em mim uma tensdo substan-
cial, e nunca me livrei da compulséo de
harmoniza-los (Canetti, 1987, p.111).

Outra acao constante do autor, nes-
se sentido, é a tentativa de compreender
ou mesmo justificar a relagdo da memoria
com o idioma:

Entre si, meu pais falavam alemao (..) Co-
nosco os filhos, e com todos os parentes e

amigos, falavam em ladino. (.) As meni-
nas camponesas que ficavam em nossa
casa so falavam bulgaro. (.) Todos os acon-
tecimentos daqueles primeiros anos se
desenrolaram em ladino ou bdlgaro. Mais
tarde se traduziram, em grande parte, para
0 alemdo (Canetti, 1987, p.19).

N&o ha como falar da Lingua Absol-
vida sem considerar a dolorosa experiéncia
vivida pelo autor com a aprendizagem da
lingua alem@, imposta por sua mée. Acre-
ditando que um idioma se aprendia falan-
do, submeteu o pequeno garoto a sessoes
torturantes. Sem aparente magoa, Canetti
(1987, p. 85) comenta a respeito: “Néo a
preocupava o fato de eu, tdo preocupado
que estava, quase ndo comer. Considera-
va pedagdgico o terror que eu vivia'. Nesse
sentido, ele procura relacionar, em uma jus-
tificativa, a atitude “carrasca’ da mae, com
o momento dificil enfrentado por ela:

S6 mais tarde entendi que néo foi s6 por
minha causa que ela ensinava alemao
entre zombarias e torturas. Ela prdpria
sentia uma profunda necessidade de fa-
lar alemé&o comigo, pois este era o idioma
de sua ternura. O golpe mais profundo
que sofrera em sua vida, a perda de meu
pai, seu interlocutor, se manifestou com
mais sensibilidade no fato de que suas
conversacOes prediletas, em alemdo, si-
lenciaram com ele. Foi neste idioma que
se desenrolou seu verdadeiro matrimo-
nio. Sentia-se desamparada sem ele e tra-
tou de colocar-me em seu lugar o mais
répido possivel. Esta era sua maior espe-
ranca e suportou muito mal quando eu,
no inicio de seu empreendimento, amea-
cara fracassar (Canetti, 1987, p.85).

Ainda sobram interrogac0es: mas
nao poderia ter sido de outro jeito? E num
paralelo com nosso sistema educacional
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contemporaneo: quais sao as justificativas
que nossos mestres de hoje tém para utili-
zar métodos tdo ou mais perturbadores?
Como reconhecer uma intengdo boa por
trds de uma atitude tao ofensiva? Da para
sair ileso de situacgOes de ensino constran-
gedoras e ameagadoras?
Canetti teve sorte: encontrou alguém
- Miss Bray - que, percebendo sua angus-
tia, arriscou uma solugéo - o livro:
Talvez ela nunca tenha tido consciéncia
do bem que fez e do quanto foi feliz com
sua intervencdo: mas essa tortura néo per-
durou, pois logo se seguiu um perfodo de
felicidade que me uniu indissoluvelmente
a essa lingua Também deve ter favoreci-
do, desde cedo, a minha tendéncia a escre-
ver, pois foi para aprender a escrever que
conquistei o livro, e stbita melhora co-
megou justamente quando aprendi a es-
crever as letras goticas (Canetti, 1987, p.85).
Dentre as tantas questdes que
Canetti nos fala, talvez seja a relativa a es-
cola a mais proxima e com a qual maior
identificagdo temos. O autor inicia suas lem-
brangas referindo-se a sua vontade louca
de aprender a ler. Na ocasido foi capaz de,
num gesto impetuoso, atentar contra a vida
da prima, ‘simplesmente” porque esta lhe
negou o contato com o caderno que tanta
fascinacao tinha exercido sobre ele. Em re-
lacdo a sua professora, a descri¢do € terna;
“Os progressos rapidos nunca lhe interes-
savam. Jamais a vi nervosa ou zangada, e
era tdo competente que nunca tinha difi-
culdades com as criangas” (Canetti, 1987,
p.55). O seu ingresso na escola de Zurique,
onde alimentava a mania de contar, ne-
cessidade que tinha de controlar quantida-
des e estabelecer relagdes numeéricas, € uma

das poucas passagens que o autor refere-
se ao conhecimento matematico. O relaci-
onamento com 0S amigos apresenta-se,
também, mediado pelos livros: “Nossa ami-
zade desenvolveu-se naturalmente, falava-
mos sobre livros” (Canetti, 1987, p. 192).
O seu desapontamento com a esco-
la, quando das palavras secas proferidas
pelo vice-diretor afirmando que ele levan-
tava 0 dedo demais, além de reprimir sua
participagdo nas aulas, tirou-lhe o prazer,
obrigando-o0 a uma atitude cruel de rendn-
cia: “Continuei a levantar o dedo 0 minimo
possivel e, 0 que era o cimulo da autore-
nuncia, as vezes guardava para mim as
coisas que eu sabia e ficava sentado em
siléncio enquanto aquilo me ardia no cor-
po todo” (Canetti, 1987, p. 244). Nesse per-
curso pela escola, chega aos professores:
Jules Vodier, de quem primeiro fala, € defi-
nido como uma figura sinistra: “Seu rosto
n&o tinha cor, parecia envelhecido antes do
tempo, nunca o vi conversar com outro pro-
fessor” (Canetti, 1987, p. 257). Mas Canetti
(1987, p. 257) ndo € impiedoso, trata logo
de apresentar a historia do professor,
redimindo-o:
H& muitos anos ele acompanhara, junto
com ouro pFOfESSOI', uma classe em uma
excursdo & montanha Uma avalancha os
soterrou. Nove alunos e outro pFOfESSOF
pereceram; 0s demais foram desenterra-
dos com vida. vodier tinha um grave
ferimento na cabeca,(..) Vodier continuou
vivendo, lecionando na mesma escola, com
esse signo de Caim na testa
Talvez Canetti nos impressione pela
maneira com consegue lembrar-se de to-
dos os professores, a quem dedica as Ulti-
mas paginas de seu livro e as primeiras do
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coragao, a cada um atribui caracteristicas e
significados. Dificil uma critica que n&o ve-
nha seguida de uma interpretagéo que, se
nao justifica a acdo do professor, busca, ao
menos, compreender. E com essa atitude
que olha para seus professores: Karl Beck,
Emil Letsch, Fritz Hunziker. Karl Fenner, Karl
Schoch, Emil Walder. Percebendo a diversi-
dade de postura pedagogica, porém identifi-
cando, em cada um, uma qualidade, numa
clara manifestagdo de gratidao, possivel pe-
la maneira vitoriosa com que lidou com a
prerrogativa de Sartre: “O importante ndo é
0 que fazemos de nos, mas o que nads pro-
prios fazemos daquilo que fazem de nés’,
Contudo, é para Friedrich Witz que
guarda sua maior declaragéo: “E agora vi-
nha Friedrich Witz, o segundo amor de meus
anos escolares, um homem que jamais es-
queci” (Canetti, 1987, p.270). Mais do que
gratiddo o sentimento que Canetti (1987,
p. 273) demonstra por Witz repousa na
admiragdo, na propria identificacdo:
No fundo so6 lhe importavam os escrito-
es, com 0s quais nos confrontava em to-
das as ocasides. [..] Ndo admira que Witz
se tornasse, de imediato, 0 meu
ideal.(p.271). [.] me abriu os olhos para a
literatura moderna viva. Quando ele men-
Cclonava um nome, eu jamais 0 esquecia;
tornava-se parte de minha atmosfera, a
qual ele me levava consigo, e as asas
que me pos para esses VOos, sem que eu
0 notasse, ficaram comigo mesmo depois
que ele me deixou, e agora eu empreen-
dia meus proprios voos, olhando, surpre-
S0, a0 meu redor.
Trata-se do reconhecimento do “mes-
tre” que inicia o “discipulo” no exercicio da
autonomia. Trata-se da definicdo do ser

professor para ele e que fica como refle-
X80 para nos educadores.

A primeira atitude que a leitura da
obra A Lingua Absolvida nos sugere € de
passividade, manifestada por fascinagéo,
exatamente pela excepcionalidade com
que o autor lida com as palavras, movimen-
tando-as tdo harmoniosamente a ponto de
nos embalar nessa cantiga que se torna a
narrativa de sua vida. Face a esta habilida-
de artistica, revelada por seus escritos que
tomam forma de paisagens, sons, cores,
cheiros, sentimentos, transparece 0 huma-
no, onde sobretudo nos encontramos.

Seguida a esta fascinacdo, vem a
seducdo, prima-irma da tentagéo, que nos
provoca: agora € a sua vez.. Felicidade e
temor se fundem. Seré que sou capaz? Por
onde comecar? Tenho tanto a falar! E é esse
0 mérito da obra de Canetti que no mo-
mento nos interessa: a “vontade” de falar, o
despertar de uma necessidade de revisitar
0 passado, de investir em sua prépria his-
toria, como pessoa e como profissional. In-
vestimento que se da quando o professor
sente-se de alguma forma pressionado, seja
pela necessidade de um determinado do-
minio, seja pela insatisfagdo com a sua pré-
tica pedagdgica, ou entdo pela disposicdo
em inovar.

A leitura de uma obra autobiografi-
ca, pelos professores, pode constituir-se
como mais um motivo para o professor re-
alizar um investimento na sua formac&o,
por meio da escrita de sua histéria. O exer-
cicio de escrever a propria historia, ou parte
dela, oferece a oportunidade de falar de si,
de colocar-se a distancia e analisar as pra-
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ticas, de recuperar a autoconfianga. Ou seja,
ao produzir a (auto)biografia produz-se a
propria formagéo. Ndo uma formagéo que
é oferecida, mas uma formag&o que é cons-
truida pelo e para o professor, objetivando
a restauracdo do sentimento de dominio

Nota:

! Estamos diferenciando, na formag&o docente, os
conceitos de autobiografia e biografia. Por autobio-
grafia entende-se 0 movimento de escrita da histo-
ria de vida do professor, a partir de sua iniciativa;
por biografia, entende-se que tal movimento é rea-

L, .. . , lizado a partir da solicitacdo de outra pessoa.
da propria vida. Essa formacéo da-se em P ¢ P

duas dimensdes: retrospectiva e prospectiva,
pelo qual passa obrigatoriamente a cons-
trucéo da identidade pessoal e profissional
e, também, a projecéo de quais caminhos
seguir, num movimento que pretende da(r)
vida a formacao, da(r) formacao a vida.
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Resumo

O presente texto faz algumas consideracdes gerais sobre o tema Avaliagéo Escolar Discente na Graduacao,
tomando por base as questdes referentes ao seu significado e a sua finalidade. Para isto, o texto foi
estruturado em torno de dois eixos principais de considera¢es que versam, o primeiro sobre a nogéo de
avaliagdo e o segundo sobre um conjunto de principios e diretrizes que se espera que componham a
construcao social de uma nova nogéo de avaliagéo escolar discente.
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Avaliacao escolar discente; métodos quantitativos, métodos qualitativos.

Abstract

The text in hand offers some general considerations on the theme of Student Evaluation during Graduation,
taking as a basis questions that refer to the significance and reason for evaluation. For this the text has
been structured around two main points which address, firstly, the notion of evaluation and secondly the
set of principles and directives that one expects to make up the social construction of a new notion of
student evaluation.
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O objetivo deste artigo (1) € fazer al-
gumas consideracdes gerais sobre o0 tema
Avaliacdo Escolar Discente (AED) no nivel
da graduacéo do ensino superior.

E importante deixar claro, desde o ini-
cio, 0 objetivo restrito do artigo. Em hipote-
se alguma se pensa desenvolver o tema
da AED para além de algumas de suas con-
sideragOes gerais. Inicialmente, devido ao
seu carater complexo e abrangente que im-
pede no espaco simples e limitado de um
artigo visita-lo nas suas diversas nuances
e diferentes angulos de abordagem. E em
seguida, talvez a mais fundamental, decorre
da natureza multirreferencial do conceito
que n&o permite que se pense a avaliagdo
nem como uma abordagem Unica e univer-
sal, relacionada exclusivamente ao proces-
so de ensino e aprendizagem e, tampouco,
como uma abordagem final ou definitiva

| Introducédo

Dada a abrangéncia e a complexi-
dade do tema, a primeira questdo que vem
ao pensamento quando analisamos a AED
é a multiplicidade de angulos e pontos de
vista sob 0s quais se pode aborda-la.

Observando, no entanto, a multipli-
cidade de possibilidades de abordagem,
notamos que ha entre elas um pressupos-
to que, de maneira geral, as antecedem. Em
todas perpassam sempre duas questdes:
uma guanto ao seu significado — “o que é
a AED?" — e outra quanto a sua utilidade —
‘para que serve a AED?"

O reconhecimento deste pressupos-
to é tdo verdadeiro que se pode afirmar,
praticamente, que nenhum estudo feito no

campo da critica radical da avaliagdo como
uma tentativa de controle moderno da sub-
jetividade se formula sem esclarecer, antes
de qualquer coisa, 0 seu ponto de vista
sobre a defini¢do e a utilidade da sua préa-
tica social (Barriga, 2001; Sacristan, 2000;
Sobrinho, 2002, 2003; Ristoff, 2002, 2003).
Assim sendo, assumindo a mesma
preocupacao estruturamos o presente arti-
go em torno de dois eixos principais de con-
sideragOes que versam, 0 primeiro sobre a
natureza da nogao de avaliag&o e, 0 segun-
do, sobre um conjunto de principios e dire-
trizes que compde a nogao de AED, que se
pretende seja 0 mais possivel democratico.
O primeiro dos eixos mencionados,
0 que versa sobre a natureza da nogéo de
avaliacdo, é o de que esta ndo se confun-
de, de maneira alguma, com a forma ou a
sistematica pela qual se processa a atribui-
¢ao de notas aos discentes. Enquanto a
AED se destina exclusivamente a apoiar o
esforgo pela melhoria do ensino, a nota re-
presenta juizo de valor emitido pelo profes-
sor sobre dimens&o bem definida do de-
sempenho escolar dos alunos, segundo
escala convencionada, considerada apro-
priada por eles ou pela comunidade aca-
démica. Em linguagem matematica, pode-
se dizer que a primeira contém, pela sua
maior abrangéncia, a segunda, que dispbe
de um carater mais restrito. Falando de outra
forma, a sistematica de atribuicéo de notas
aos discentes no processo escolar consti-
tui-se apenas num subconjunto da AED.
0 segundo eixo, que versa sobre 0s
principios e diretrizes que visam a estimu-
lar a discussdo do tema, é o de que a AED,
por sua esséncia pedagogica é parte in-
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trinseca do projeto politico-pedagogico, em
particular do projeto de ensino. Dai decorre
gue AED, néo possui finalidade em si mes-
ma. Por natureza, ela apenas subsidia o
projeto politico-pedagogico e o seu conse-
guente projeto de ensino. Em outras pala-
vras ela ndo é um “a priori" da a¢do peda-
gogica. Como tal ela sé tem condi¢Bes de
assegurar sua participacdo na acao peda-
gogica como meio e nunca como um fim
em si mesma. Por isto é contra-senso ima-
ginar que um projeto politico-pedagogico
reaciondrio ou autoritario conviva com uma
pratica de AED democratica (Luckesi, 2000).

Il Algumas consideracdes basicas

Aceita ha muito tempo sem restri¢ao,
quando constantemente era tomada como
sinbnimo de certeza e objetividade, a AED
parece ter se transformado, nos dias atuais,
em um campo oposto marcado por enor-
mes questionamentos, davidas e incertezas.

E notavel verificar o espaco curto de
tempo em que este processo se desenvol-
veu. Foram necessarios menos de cinquen-
ta anos para passarmos de um clima de
harmonia, consenso e entendimento para
outro inverso, baseado na desarmonia,
dissenso e contradicao.

As causas aventadas para explicar
esta situacdo sdo das mais diferentes na-
turezas; véo desde a evolugdo do proprio
conhecimento até novas relacbes sociais
entre pessoas, grupos sociais, raciais, etc.

Apesar da importancia da discusséo
sobre as possiveis causas responsaveis pelo
desenvolvimento desta situagdo, nédo faz
parte da presente reflexdo, oferecer quais-

quer explicagdes para este fenémeno. Tam-
pouco investigar o processo historico de
constituicao e desconstituicdo da nocao de
AED no campo da historia das idéias. Nos-
S0 objetivo & mais modesto. Se o artigo con-
seguir tdo somente oferecer alguns referen-
ciais em termos de principios e diretrizes
gerais como subsidio ao processo de dis-
cussao, ja tera cumprido a sua finalidade.

Cabe, no entanto, pelas consequién-
cias para o desenvolvimento da nogéo da
AED, fazermos breve registro histérico do
significado politico-conceitual, trazido pela
introdugéo, no seu campo de defini¢ao, das
abordagens qualitativas.

E curioso verificarmos que o contex-
to no qual estas abordagens surgem pela
primeira vez néo resulta de qualquer evo-
lucdo técnico-cientifica no desenvolvimen-
to da nogdo da AED. Mas sim, de um con-
texto politico marcado por intensa mobili-
zacdo politica na sociedade norte-america-
na, na decada de 1960, a favor do fim da
guerra no Vietna e da ampliacgao dos direi-
tos civis dos negros.

Apesar da luta pelo fim da guerra no
Vietna ter se centrado nas universidades
americanas, e isso ter propiciado que algu-
mas questdes da vida escolar fossem igual-
mente postas em discussao, nao foi este
angulo, pelo menos mais diretamente, das
mobilizagBes politicas que influiram sobre
a discussao da AED. O angulo das mobili-
zac0es politicas através do qual a discus-
séo sobre a AED emergiu foi 0 do movi-
mento pelos direitos civis de negros.

Estas mobilizacbes que comegcam
centradas na denuncia moral e ética do
racismo se viram na contingéncia da ne-
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cessidade de maior politizagao das bandei-
ras de luta do movimento. Em vez de
enfatizarem os angulos morais e éticos da
luta, 0 que implicava a denuncia do racis-
mo, procuraram o angulo da politica, por
intermédio do qual elegem a bandeira de
luta da excluséo social provocada pelo ra-
cismo contra a populagéo dos afro-norte-
americanos e, sobretudo, da denuncia dos
mecanismos que possibilitavam a existén-
cia deste processo naquela sociedade. A
convicgdo do movimento era a de que, tal
como a sociedade se encontrava estrutu-
rada, a luta contra a injustica e a discrimi-
nac¢ao sofridas pela populacéo negra pas-
saria obrigatoriamente pela luta contra os
mecanismos através dos quais se operava
0 seu processo de exclusédo da sociedade.

Na tentativa de compreenséo do fe-
ndmeno da exclusdo, 0 movimento negro
logo teve a percepcdo da existéncia de di-
versos aspectos que poderiam explica-lo.
Entre os muitos aspectos reconhecidos, um
especialmente nos interessa destacar, que
é o do direito das criangas negras a escola
Garantido formalmente pelas leis america-
nas, este direito ndo se refletia na pratica,
quer como direito ao acesso, quer como
direito & permanéncia das criangas na esco-
la. Estava-se, na pratica, diante de um pro-
cesso de excluséo escolar que, por sua vez,
seria corretamente entendido pelo movi-
mento negro como a primeira etapa do pro-
cesso mais geral de excluséo da popula-
¢ao negra da sociedade norte-americana.

Quanto a ndo-permanéncia das cri-
ancas que logravam se matricular nas es-
colas, que é a parte que nos interessa des-
tacar na discusséo sobre o tema da AED, o

movimento negro teve a consciéncia de
que nao se tratava de um fendémeno ca-
paz de ser entendido por uma Unica expli-
cacao. Nao obstante, deram prioridade para
a discusséo sobre a validade politica da
AED. Justificavam esta priorizacdo porque
viam na AED o mecanismo, por exceléncia,
do processo de exclusao escolar das crian-
¢as negras nas escolas americanas. Segun-
do observavam, era impossivel reconhecer
a validade objetiva das AED, quando coin-
cidentemente as criangas negras eram ava-
liadas quase sempre com desempenhos
negativos, enquanto as brancas eram ava-
liadas quase sempre de forma positiva. Dai
a concluséo de que o problema néo esta-
va nas criangas negras, mas na discrimina-
¢ao racial que sofriam, que, por sua vez, se
refletia sobre os avaliadores e 0s seus mo-
delos de avaliacdo. A base das criticas era
a de que tanto os avaliadores quanto 0s
modelos de avaliagdo desconsideravam
dois aspectos importantes desta problema-
tica Um era o de que ndo levavam em con-
sideragdo as condi¢Bes politico-econémicas
e sociais as quais as criangas negras esta-
vam submetidas. E o outro era a de que
desconheciam ou desconsideravam a im-
portancia e a riqgueza da cultura negra.
Esta forma de ver a questdo levou a
critica da AED a duas dimens@es bem de-
terminadas. A primeira, de carater técnico,
que apontava para a insuficiéncia do ins-
trumental de medigéo. De natureza estrita-
mente cientifica e quantitativa, ndo capta-
va a dimensdo real do rendimento escolar
das criangas negras. Do que inferiam, que
estes instrumentos eram ineptos para res-
ponderem o quanto do baixo desempenho
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escolar das criangas negras se devia ao
impacto psicolégico provocado pela discri-
minacao racial a que estavam submetidas.
E a segunda, de carater eminentemente
politico, que denunciava o sistema de va-
lorizacdo da AED por nédo levar em consi-
deracéo os valores da cultura negra.

Na opinido abalizada de Dias Sobri-
nho, no seu texto “Campo e caminho da
avaliacdo: a avaliacdo da educacao supe-
rior no Brasil” foi somente a partir da for-
macao deste contexto politico que as au-
toridades e profissionais se preocuparam
com a legitimidade politica e a validade
técnica da AED, realizando dai diversas
avaliaces e investigagdes sobre o nivel de
escolarizagdo das criangas negras.

Nascia assim, como resultado de um
questionamento mais politico que técni-
€0, uma nova maneira de observar a AED,
a partir da qual se dava mais prioridade
as abordagens qualitativas que as quan-
titativas.

lIl A criagdo do novo campo de
definicdo da AED

Como vimos, foi em um campo de
grande instabilidade politica e de forte evi-
déncia empirica que se introduziram, no
ambito da AED, as abordagens qualitati-
vas. Aquelas que trariam grandes impac-
tos para a reelaboracéo da nocéo de AED,
tanto no sentido da sua ampliagcéo quan-
to da sua postura epistemoldgica.

No caso da ampliagdo do campo da
AED, apenas se supriria a limitacdo das
metodologias quantitativas com a introdu-
¢ao de novos instrumentais de andlise e, 0

da mudanca epistemologica, SO seria enri-
quecido com a incorporacao de fendme-
nos de distintas dimensdes existentes no
processo educativo, de objetos diferentes de
estudos, de metodologias e disciplinas dos
mais variados campos do conhecimento.

Comecava-se, na realidade, a longa
travessia no campo da avalia¢do da supe-
racao do espirito de objetividade e racio-
nalidade cientifica presentes nas aborda-
gens quantitativas. Ao mesmo tempo em
que se comegava 0 desenvolvimento das
abordagens qualitativas, apresentadas com
as suas novas estratégias metodoldgicas e
instrumentais de analise, tais como: as in-
terpretacdes, os estudos de caso, as repre-
sentagdes sociais, as narrativas, 0S grupos
de discusséo ou de estudo, a observagao
reflexiva, a pesquisa-agao, etc.

Aintroducéo das novas abordagens
traria também para o campo da AED o fim
da influéncia da psicologia — que exercia
sobre ela influéncia quase absoluta—e, em
seu lugar, surgiria uma diversidade de in-
fluéncias, derivada das novas interlocucdes
da AED com outras areas do conhecimen-
to, tais como as das ciéncias sociais e hu-
manidades. Com estas, por sua vez, viriam
também outras disciplinas, dentre as quais
destacamos a filosofia, antropologia soci-
al, politica, sociologia, histéria, algumas dis-
ciplinas de direito e economia.

Em outras palavras, este momento
marca a passagem da noc¢do de AED
monorreferencial para o de nocao
multirreferencial.

No balango final das consequéncias
trazidas pela introdug@o das abordagens
qualitativas no campo da AED, pode-se
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afirmar que elas, de maneira geral, influen-
ciam decisivamente na reformulacdo da
nogdo de AED, captando tanto os aspec-
tos imensuraveis do processo escolar do
aluno — que por ndo serem quantificaveis,
passiveis de medicao, deixavam de ser con-
siderados pela avaliagéo escolar — quanto
dilatando o seu campo de atuagéo com a
introdugé@o de novas metodologias, instru-
mentais de analise, novas justificativas e
finalidades para a sua existéncia.

Tudo isto, no entanto, nédo foi sufici-
ente, segundo Dias Sobrinho, mesmo em
paises desenvolvidos, entre eles os EEUU,
para que a nogao de AED se desvencilhas-
se “da sua tradicdo positivista e idéias con-
sequientes como o gerencialismo, 0 objetivis-
mo, a mensuragdo ou a quantificacdo” (2).

No Brasil, que ja esteve bastante
comprometido com as idéias positivistas e
tem tradicdo de pensamento conservador-
autoritério, esta maneira de conceber a AED
parece existir com certa naturalidade. A evi-
déncia desta afirmagéo é a de que ainda
somos, a grande maioria das escolas e dos
professores, adeptos, na pratica, de uma
avaliacdo cientificista, objetivista e quantita-
tivista, apesar de a legislagéo, mais especi-
ficamente a LDB n© 9.394/96, proclamar
uma postura relativamente oposta. Enquan-
to se observa nesta uma preocupacéo ge-
nerosa e abrangente, comprometida social
e politicamente com o processo educativo-
escolar, na pratica social da AED vemos 0
contrario, completo descompromisso politi-
co-social e pedagogico com o aluno.

IV Pressupostos e diretrizes para
a realizacdo da discussao

Como viemos comentando, enquan-
to se pensava que a AED se prestava a
medir o desenvolvimento educacional es-
colar, ndo havia maiores contesta¢des. Mas
guando, no entanto, se percebe existirem
outros condicionantes pressionando a rea-
lizacdo do processo, especialmente politi-
cos, a situacdo muda significativamente,
criando-se um quadro de fortes indefini¢des
e incertezas na nogéo de AED.

As dificuldades criadas no presente
momento sdo de tal dimensdo que nem
mesmo sabemos se elas serdo removidas
um dia. N&o obstante, 0 maior ou menor
otimismo ou pessimismo com que vemos
esta situagao € necessario para que pelo me-
nos tomemos consciéncia da sua gravidade.

Sejam quais forem os desfechos des-
ta situacdo, uma idéia parece relativamente
consensual, a pretensdo a criacdo de um
unico modelo de avaliacdo jamais seré re-
tomada. A tendéncia parece ser a de que
cada processo especifico defina o seu pro-
prio modelo, desde os principios que Ihe dao
sustentacdo até as finalidades para as quais
foram criados. Independentemente, no en-
tanto, da especificidade assumida pelos di-
ferentes processos, alguns principios parecem
imprescindiveis de estarem presentes no
novo esforco de delimitagdo do campo e da
critica da AED, como por exemplo:

1. Todo tipo de avaliacdo, especial-
mente a AED, tem uma natureza politica,
que consequientemente por isto se inscreve
como uma questao de poder. Neste senti-
do, entendemos que a AED deve ser discu-
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tida, antes de qualquer coisa, como uma
questdo politica e, mais especialmente, co-
mo uma questao de poder politico que se
estabelece entre o avaliador e o avaliado,
a escola e o professor, a escola e o aluno.

2. A AED ndo se confunde com a atri-
buig&o da nota pelo professor ao aluno. Esta
é apenas uma medida que, quando obtida
com critério, serve para quantificar dentro de
determinados limites, aspectos bem especi-
ficos do desempenho escolar. Em outras
palavras, a nota é s6 uma convencao pela
qual o professor certifica um conhecimento
do aluno obtido na escola, enquanto a AED
€ uma ac¢ao mais abrangente que conside-
ra a aprendizagem global do aluno. Diferen-
temente daquela, a AED se apresenta como
uma atividade inerente ao processo de ensi-
no, de cunho permanente e sistematico, vi-
sando o acompanhamento e orientacdo
pedagdgica do processo de obtencéo e pro-
ducéo do conhecimento do aluno.

3. A AED &, por natureza, meio e ndo
fim do processo pedagdgico. Embora a AED
ocupe posicdo de destaque tanto na vida
escolar do aluno quanto na atividade do
professor, ela ndo € um fim em si mesma,
apenas um meio pelo qual se procura atin-
gir a finalidade do processo pedagogico, a
aprendizagem global do aluno. Como tal,
ela s6 se constitui, desde que articulada, no
plano especifico, ao projeto politico-peda-
gogico e ao projeto de ensino, e no plano
geral, a visdo de mundo que inspira cada
um dos instrumentos mencionados.

4. N&o existe um anico modelo de
AED. O que significa afirmar que existem
varios modelos de AED, constituidos por
diferentes influéncias epistemoldgicas, ob-

jetivos e finalidades.
5. A AED coerente com a sua compre-
ensao como parte da acao pedagdgica é
por exceléncia um processo de natureza es-
tritamente qualitativo. Como tal ela precisa:
— ser diagndstica no sentido da captacédo
dos avancgos e obstaculos vividos pelos
alunos, visando a constante redefinicao
de rumos e caminhos a serem seguidos
pelo processo de ensino e aprendizagem;
— ser continua durante todo o processo de
aprendizagem dos alunos, tendo em vista
arealizagdo da sua fungéo diagnosticante;
—tomar o aluno como parametro de si
mesmo, dando a AED um carater estrita-
mente privado e individual — 0 que re-
presenta que nenhuma AED deve ser re-
alizada sem o conhecimento e a partici-
pacdo do aluno avaliado.

V A pratica da discussdo

Como reiteradamente afirmamos, a
AED n&o se constitui em um fim em si mes-
ma. Ela é sempre, por natureza, meio da
atividade fim de qualquer IES.

Isto posto, 0 grande desafio consiste
em se saber como na préatica a discussao
da AED pode ser encaminhada nas IES.

Na realidade, somente h& duas for-
mas de se enfrentar este desafio. Ou pensa-
mos nele em termos de solucdo técnica, pas-
sivel de soluc&o politica restrita, especifica de
especialistas, ou como construcéo dialdgica,
passivel de solugdo politica ampla e irrestrita
garantida politicamente pela participacdo
maci¢a da comunidade académica nas IES.

E bom alertar, no entanto, como ob-
serva Dias Sobrinho, que s6 aparentemente
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este conflito de opgdes se resume a uma di-
ferenca de eleicdo semantica ou de meto-
dologia. Muito ao contrério, na realidade,
cada uma destas opinides se vincula a uma
determinada visao filosofica e politica do
processo educativo-escolar. De um lado, uma
enfatiza a cientificidade, enquanto de outro,
a preocupacéo é trabalhar com diferentes
representacdes sociais e propostas politicas.

Seja como encaminhamento de uma
solucdo de natureza técnica, atribuida a es-
pecialistas, ou como dialdgica atribuida ao
conjunto de todos os membros, independen-
temente dos problemas de legitimidade e re-
presentatividade acarretadas pela op¢éo
adotada, nenhuma podera fugir de respon-
der algumas questbes que universalizam o
tema da AED, como por exemplo: O que é a
AED? Para que serve a AED? O que é que
avaliamos no aluno? Sera que a AED, tal
como é praticada nas IES, concorre efetiva-
mente para a realizagdo do seu fim maior?
No gue exatamente consiste dar a AED uma
perspectiva transformadora? Esta perspecti-
va, do ponto de vista metodoldgico, é mais
qualitativa ou mais quantitativa? Como a
questdo do poder que permeia a pratica so-
cial da AED se coloca na perspectiva de uma
avaliacao transformadora? Como criar uma
cultura de avaliacdo institucional? Para que
mesmo serve a nota de desempenho escolar
atribuida pelo professor ao discente? Existe
no processo educativo alguma coisa mais
sem légica que o histdrico escolar de um alu-
no? Alguém seria capaz de afirmar o que
existe de comum entre as notas quatro, cin-
CO, Seis, sete, 0ito, Nove, ou a, b, ¢, etc. registra-
das em um histdrico escolar? Quem acredita
que elas obedecem ao mesmo critério politi-

co-pedagdgico? A nota cinco de um profes-
sor corresponde @ mesma nota cinco de outro
professor? A nota sete de um professor em
um ano corresponde & mesma nota sete, da-
da pelo mesmo professor em outro ano de
sua atividade docente? Quem garante unifor-
midade de critérios entre as notas dadas por
diferentes professores? Quando reprovamos
um aluno e a grande maioria dos nossos
colegas néo o reprovam, isso significa que
n&o vimos no aluno qualidades suficientes
para que ele fosse promovido de ano esco-
lar, enquanto os colegas que o aprovaram,
ao contrario, viram qualidades que nds nédo
vimos e, portanto, consideraram-no apto a
aprovagao no ano escolar. Quem tem razao,
VOCé que reprovou 0 aluno ou a grande
maioria que o aprovou? Sera que eles ndo
souberam ver 0 que vocé viu, ou ao contra-
rio, vocé é que ndo viu o que eles viram? Na
davida, que é uma possibilidade l6gica, as-
sim mesmo vocé manteria sua disposicao a
reprovar o aluno ou recuaria desta decisao?
Vocé tem idéia de quanto da nota atribuida
ao aluno atinge também o cidaddo que ha
em cada um deles?

VI Consideragbes finais

Consideramos que temas com as
caracteristicas da AED nao sdo passiveis de
conclusdes definitivas, tanto pela dimenséo
de sua abrangéncia, como pelas caracte-
risticas inconclusas de sua tematica.

Assim sendo, de tudo que foi comen-
tado até aqui, gostariamos de destacar
nestas observagdes finais algumas consi-
deracgOes sobre as responsabilidades que
as instituicdes de ensino superior e 0 corpo
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docente tém em relagdo a proposta de ino-
vagao na pratica social da AED.

Apesar de elas terem estado relati-
vamente implicitas durante todas as nos-
sas colocagdes, em nenhum momento, no
entanto, foram claramente explicitadas.

Inicialmente é preciso reconhecer a
natureza e a relagao existente entre as res-
ponsabilidades das instituicfes de ensino
superior e as do corpo docente. Assim como,
por um lado, elas devem ser consideradas
como distintas entre si, por outro lado, elas
devem ser reconhecidas como uma sé res-
ponsabilidade. Sem que haja entre elas
identidade e interacdo de ag&o, dificilmen-
te se avancard de forma significativa na
pratica social da AED.

Assim como € impossivel dissociar-
mos a responsabilidade de cada professor
no desenvolvimento da pratica académica
institucional da AED, é igualmente impos-
sivel desconsiderarmos que a sua acgao
constantemente encontra obstaculos em
diversas das mudancas, geralmente aconte-
cidas em um quadro de sistemas de a¢ao
coletivos bem definidos, cujas regras nem
sempre s&o produzidas e reproduzidas con-
tando com a sua participacao. Para isto néo
acontecer, refletindo negativamente sobre
0 processo de inovagdo da politica de AED,
é preciso que se estabeleca, antes de qual-
quer coisa, um clima de dialogo entre 0s
diferentes segmentos da comunidade aca-
démica, inclusive o dos alunos, das institui-
¢Oes de ensino superior.

Sem este ambiente de dialogo, dificil-
mente serd criado o clima politico institucio-
nal para as mudancas desejadas, tampouco
qualquer ambiente de responsabilidade co-

partilhada. Ambiente este no qual os diferen-
tes protagonistas envolvidos com a agéo de
mudanca se reconhecam como partes de um
mesmo processo coletivo de vontade e, so-
bretudo, de aprendizagem. Isto € ao mes-
mo tempo em que este ambiente institucio-
nal favorece a aquisi¢éo por parte dos profes-
sores de saberes significativos, cria, a0 mes-
mo tempo, 0S Proprios mecanismos para a
coletivizacao destes saberes, dando a insti-
tuicdo a sua real identidade organizacional.
Por fim, para concluirmos as nossas
considerag@es, gostariamos de abordar um
pouco a representacéo social da nota discen-
te como um problema de cultura institucio-
nal que, diga-se de passagem, ndo é um pro-
blema original de nenhuma instituicdo de
nivel superior em particular, mas de qualquer
processo escolar existente no mundo. Sem
prejuizo de compreendermos a nota como
reiteradamente viemos fazendo, isto € como
meio e ndo como fim do processo de ensi-
no, é preciso reconhecer, no entanto, que nNo
imaginario dos professores e dos prdprios
alunos ela se representa diferentemente, isto
€ muito mais como um fim e menos como
meio. A maior evidéncia empirica desta afir-
macao que se pode observar é o grande
desperdicio de tempo que a discussao so-
bre a justica e a objetividade dos critérios
para atribuicdo de notas consome tanto dos
professores quanto dos alunos, em geral,
Neste sentido, gostariamos de chamar
a atencao de todos aqueles mais envolvidos
com a discussao da AED, para a necessida-
de desta questdo, antes de tudo, ser abor-
dada como uma questdo de mudanca cul-
tural-escolar. Com a peculiaridade de que a
cultura desejada ainda ndo existe e nem
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conta sequer com um grau razoavel de con-
senso em torno dos principios que a delimi-
tam, pelo menos no que tange a nocédo até
aqui sustentada, como um instrumento de
um projeto de ensino que visa a preparar
futuros profissionais para atuarem como
agentes de transformagé&o social e ndo me-
ros individuos capacitados e eficientes para
atuarem no mercado de trabalho. Para isto,
€ preciso ousar criar uma nova nogao de
AED. E, para cria-la, precisamos desde o ini-
cio considera-la, por um lado, como um de-
safio de uma longa caminhada que néo se
encerra em um s6 artigo, livro, reunido ou
encontro académico. E, por outro lado, como
um processo abrangente e complexo que
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Resumo

O presente artigo é construido a partir dos limites encontrados no campo da administragao da educacao,
uma vez que esta se apresenta, na maioria dos casos, como um apéndice da administracdo em geral. No
decorrer do texto, séo indicados elementos que denotam como premissa que a gestdo da escola esta
submetida ainda, mesmo na contemporaneidade, a dtica racionalista da administragdo em geral sob o
capital. A partir dessas indicacges, o texto aproxima a gestdo democratica da escola as especificidades do
fendmeno educacional, e a coloca como alternativa frente a pratica imperante de gestao escolar. A proposta
de gestdo democratica, fundamentada em categorias como autonomia/autogestao, coletividade e participa-
cao é apresentada tanto como atividade-meio, quanto integrante e condicionante de atividades-fim.

Palavras-chave
Gestao democratica; participacao; coletividade.

Abstract

This article is built on the limits found in the field of educational administration because this is a subject
which, in the majority of cases, is an appendix to administration in general. In this text, elements are
indicated that express the premise that the administration of a school is still submitted, even nowadays, to
the rationalistic view of capitalist administration in general. From these indications, the text gets closer to a
demaocratic school administration, to the specifics of the educational phenomenon, and presents an alternative
front to the reigning school administration. The proposal of democratic administration, founded on categories
such as autonomy/self-administration, collectivity and participation, is presented both as “activity-as- means’
as well as “activities-as-results” as being integrating and conditioning.

Key words
Democratic administration; participation; collectivity.
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O inicio de uma discussao sobre a
tematica necessita considerar que apenas
recentemente a nomenclatura “Gestéo es-
colar” foi adotada no cenario educacional.
As primeiras discussdes travadas acerca da
questdo, tomam esta denominag¢do como
‘Administracéo Escolar’, expressao carrega-
da de todas influéncias que a palavra “ad-
ministracdo” ligada ao pensamento empre-
sarial e “cientifico” e o que ela significa no
cenario educacional e social. As terminolo-
gias serdo aqui utilizadas como sindnimos,
principalmente para enfatizar a necessida-
de da administracdo como praxis humana
e demonstrar sua apropriacao pelo capital.

Ao considerar o trabalho como ali-
cerce das condigdes materiais de existén-
cia, deve-se atentar para as possibilidades
de racionalizagdo do mesmo, tendo em vis-
ta a possibilidade do progressivo aumento
da qualidade das condicdes sociais de exis-
téncia (claro que somente com o trabalho
livre). Um dos instrumentos facilitadores
desta racionalizagdo pode ser chamado,
grosso modo, de administragdo. Adminis-
tracdo aliada ao conceito de praxis huma-
na. Vista por este angulo, podemos utilizar
0 conceito designado por Paro (2001) refe-
rente a administracdo em geral:

Iniciando, pois, por considera-la em seu
sentido geral podemos afirmar que a admi-
nistrac&o é a utilizagdo racional de recur-
s0s para a realizagéo de fins determinados.
Assim pensada, ela se configura, inicial-
mente, como uma atividade exclusivamen-
te humana, ja que somente 0 homem é
capaz de estabelecer liviemente objetivos
a serem cumpridos (Paro, 2001, p. 18).

Definindo este conceito de adminis-
tracdo em geral, pode-se até estabelecer

vinculos entre administracao e praxis hu-
mana, visto que ambas atendem aos crité-
rios de se estabelecerem como atividade
meio para a consecucao de objetivos co-
muns, no caso, a lapidagdo da organiza-
¢ao do trabalho social. Em sintese, uma
atividade consciente que se materializa a
partir de conhecimentos denominados ad-
ministragdo, ganhando status cientifico.
Com o desenvolvimento continuado des-
sa consciéncia da praxis, € com sua asso-
ciagdo, no processo pratico, aos conheci-
mentos, técnicas e procedimentos admi-
nistrativos que se vao acumulando histo-
ricamente, 0 homem vai conseguindo cada
vez mais passar do nivel de uma admi-
nistragdo espontanea para o de uma ad-
ministracao reflexiva, abrindo possibilida-
de para o surgimento, no final do século
passado e inicio deste, de uma ‘teoria geral
de administracéo” (Paro, 2001, p. 30).
Paro esclarece que a administracao
em geral é necessaria ao processo de ma-
nutencdo da existéncia do ser humano
enquanto ser social. Como elemento arti-
culador da producdo humana, tendo por
referencial o trabalho, o conceito de admi-
nistracdo em geral estabelece-se como
“praxis’. Neste sentido, justifica-se a adogao
da terminologia “administracdo escolar’,
como objetivacdo do proposito de ‘racio-
nalizacdo” do trabalho pedagdgico, carac-
terizado por ser atividade meio, que visa a
concretizacdo efetiva da atividade fim. A
administragdo enquanto praxis considera
que, em ultima instancia, a atividade-fim é
0 desenvolvimento das potencialidades
humanas do educando.
No entanto, como ndo ha possibili-
dade de dicotomizar fendmeno e esséncia,
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€ necessario atentar para o fato de que nao
é 0 conceito de administragdo em geral,
‘neutro’, que impera na pratica social. Prin-
cipalmente na sociedade capitalista, a ad-
ministracdo reveste-se de condicionantes
fornecidos por esta organizagdo social. E
necessario ter sempre presente que o mai-
or objetivo de toda acdo sob os principios
do capital é a maximizag&o da produtivi-
dade, que se d& pela extracdo de mais-va-
lia do trabalhador.

Salientados tais fundamentos, é pos-
sivel refletir a influéncia dos estudos de
administracdo na area da educacao, reali-
zada sob a nomenclatura da “administra-
¢ao escolar’, com respaldo das chamadas
teorias da “Administracdo Cientifica” de
Taylor. Historicamente, no Brasil, em termos
cronoldgicos, foi estabelecida legalmente a
disciplina de Administra¢&o no curriculo do
curso de Especializagdo de Administrado-
res Escolares do Instituto de S&o Paulo no
ano de 1933 e no curriculo de Pedagogia
da Faculdade de Filosofia da Universidade
do Brasil em 1939 (Martelli, 1999)

Percebe-se o carater de envolvimen-
to da verséo escolar da administragdo com
0s principios de administracdo capitalista
por meio dos trabalhos sobre a tematica
‘(como consta em quase todos o0s primei-
ros capitulos dos livros brasileiros de Admi-
nistracdo Educacional)” (Gongalves, 1980,
p. 61). Alonso é exemplar, afirmando esta
vinculagao:

A administracao escolar é uma particula-
rizagdo, um ramo da Administracdo Ge-
ral; estd contida a idéia de que a escola é
uma organizagdo, e a sua fungdo, um
empreendimento com caracteristicas so-

ciais que devem ser consideradas em sua
especificidade, muito embora a funcéo
administrativa seja basicamente a mes-
ma onde quer que se apresente (Alonso,
1988, p. 30).

A afirmac&o de Alonso, que de certa
forma, coloca-se como baluarte da discus-
sdo até o final da década de 1970%, ndo
condiz com os principios de uma educa-
¢ao emancipadora. A educagdo e, conse-
quentemente, sua gestdo, sdo portadoras
de especificidades? que ndo compactuam
com o intuito do capital de converter a edu-
cacdo em mercadoria. Pelo contrario, sdo
antagonicas em relagéo a ele.

Aléem disso, € necessario retomar a
premissa de que os principios da chamada
administragéo cientifica, que se estabelecem
na pratica da administraco escolar, sédo
submetidos ao interesse altimo do capital a
ampliagdo da extracdo da mais-valia. Esse
processo bastante complexo, que se utiliza
da ‘racionalidade’ e todos outros instrumen-
tos para sua manutencéo, culmina em ‘uma
relacdo antagdnica em que se confrontam
os detentores dos meios de producéo e da
forca de trabalho” (Félix, 1989, p. 37).

Assim se materializa o chamado con-
flito entre capital e trabalho. A figura do
gerente, que é transplantado para escola,
utiliza-se de principios como controle, espe-
cializagdo do trabalho, produtividade e ra-
cionalizacdo para reproducao do capital, e
em decorréncia, 0 agravamento do confli-
to. Destes principios, certamente, a aliena-
¢do do trabalho é o que caracteriza
emblematicamente a insuficiéncia das re-
lacOes sob o capital para a manutencéo
do processo educativo.
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Ao constatar que o ser humano cons-
troi suas condi¢des materiais de existéncia
mediante a apropriacdo e transformacéo da
natureza, conclui-se que este processo se da
pelo trabalho. Portanto, esta é uma das pre-
missas da constituicao do ser humano. Uma
das caracteristicas presentes no processo de
trabalho é a vincula¢éo do produtor com seu
produto, e a capacidade consciente de pla-
nejamento. Na manufatura, por exemplo, o
produtor ainda domina o processo de tra-
balho em sua totalidade, que € utilizado, em
dltima instancia, para suprir as necessida-
des da vida em sociedade.

Sob a diviséo pormenorizada do tra-
balho - a racionalizacéo técnica - ocorrem
fendmenos que descaracterizam estas pre-
missas. A geréncia cientifica, pautada nos
pressupostos de controle e maximizagédo da
produtividade, lanca m&o de um mecanis-
MO gue Ssepara concepcao e execugao, o tra-
balhador, do fruto de seu trabalho. A cis&o
entre trabalho intelectual e manual e a or-
ganizacdo do processo produtivo parciali-
zado sao responsaveis por estes fendmenos.

Em relag&o a dicotomia entre pensar
e fazer pode-se afirmar que Taylor é um dos
responsaveis pela sua disseminagéo, pois
afirma que: ‘Esta claro, entdo na maioria dos
casos, que um tipo de homem é necessario
para planejar e outro tipo diferente para exe-
cutar o trabalho” (Taylor, 1970, p. 50). A
parcelarizagdo se estende ao processo de
producao, pois, figura no cenario produtivo
alinha de producao, que consiste em varios
trabalhadores realizando parcelas estanques
do processo do trabalho, contudo, sem do-
minar a totalidade do processo.

A execucao destas técnicas consiste
em um poderoso esquema de persuasao e
coer¢do, que utiliza a geréncia e seus meca-
nismos para sua execugdo. Mediante tais
elementos, ha que se concordar com
Bravermann quanto & raiz mais expressiva
de administragdo sob o dominio do capital:

O verbo fo manage (administrar, geren-
ciar), vem de manus, do latim, que signi-
fica m&o. Antigamente significava ades-
trar um cavalo nas suas andaduras, para
fazé-lo praticar o manege. Como um ca-
valeiro que utiliza rédeas, bridao, esporas,
cenoura, chicote e adestramento desde o
nascimento para impor sua vontade ao
animal, o capitalista empenha-se, através
da geréncia (management), em controlar.
E o controle é, de fato, o conceito funda-
mental de todos os sistemas gerenciais,
como foi reconhecido implicita ou explici-
tamente por todos os tedricos da geréncia
(Bravermann, 1977, p. 68).

Esta dtica de controle ratifica a afir-
macao de que as a¢des em prol da manu-
tencéo do capital acirram o confronto en-
tre capital e trabalho. E pode-se afirmar que
a palavra controle ainda néao é suficiente
para caracterizar tal situacdo; dominacao é
mais apropriado. Uma vez que o capital
domina o trabalho, pressupde-se que 0s
detentores dos meios de producao também
dominam o trabalhador. Esta relagao por
si SO é autoritaria e traz consigo uma afir-
macao bastante clara no que diz respeito
ao aspecto agressivo em relagdo aos fun-
damentos do trabalho.

Em geral, em uma forma bastante
simplificada, trabalho é o dominio e trans-
formag&o do homem sobre a natureza. ‘E,
pois, a partir de seu dominio sobre a natu-
reza que o homem se faz, se torna huma-
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no” (Paro, 2001, p. 25). (Entenda-se como
natureza, os elementos ndo dotados de
capacidade de consciéncia, ndo detentores
da capacidade de planejar e executar).
Mediante a forma de manutenc¢éo da ‘ra-
cionalidade” sob o capital, se estabelecem
relagdes de dominio, que, por sua vez, sdo
frontalmente contrarias a liberdade, uma
das caracteristicas humanas. “Toda vez, por-
tanto, que se verifica uma dominagao so-
bre 0 homem, degrada-se-lhe sua condicéo
de humano para a condicéo de coisa, iden-
tificando-se-lhe, portanto, ao natural, ao
nao-humano’ (Paro, 2001, p. 25).

A Educacéo e, conseqiientemente, a
escola tém a funcéo social da atualizagao
socio-cultural dos educandos. Necessaria-
mente, tal atualizacdo estara calcada nos
principios de socializacdo, ja que a escola é
uma instituicdo social. Estabelecer ativida-
des inerentes a vida em sociedade pressu-
pde que esta sera orientada por principios
coletivos, e, porque néo, de solidariedade.
Todas estas caracteristicas sao inexequiveis
mediante qualquer relacdo de dominagéo,
portanto, atribuir & escola a funcéo de re-
producdo dos ditames do capital é contra-
riar sua funcéo social.

E necessario salientar os interesses
e os fundamentos que cada elemento
constituinte da totalidade contém, pois sen-
do a escola um espago amplo de disputa
hegemonica, é preciso afirmar que néo
existe “neutralidade” nas ciéncias. Ao des-
tacar todas estas contradi¢cdes entre a ad-
ministra¢do, a administracdo sob o capi-
tal e a educacéo, pretende-se abrir o de-
bate, para construir alternativas a partir da
seguinte constatacao:

Na medida em que a “ciéncia’ da adminis-

tracdo é desafiada na sua neutralidade e

racionalidade e € vista ndo como ciéncia,

mas como ideologia; que seja possivel

associar a teoria de Administragdo uma

teoria da Dominagdo, e que, finalmente,

a tdo famosa geréncia cientifica em seus

desdobramentos atuais, quer seja como

Desenvolvimento Organizacional, ou como

Administracdo Participativa, possa estar

imbricada no seio do desenvolvimento
capitalista (Gongalves, 1980, p. 29).

Enfim, sob o capital, sdo varias as

roupagens utilizadas pela gestéo escolar,

no entanto, todas elas se propdem, ndo em

subsidiar o ato educativo de humanizacéo,

mas o principio capitalista de manutencao

do sistema vigente, de acordo com as ne-
cessidades de reproducéo do capital.

A “nova’ roupagem da gestdo da
escola sob o capital

As afirmag0es realizadas sobre a sub-
missao da administracdo ao capital locali-
zam-se, de modo geral na chamada esco-
la da “Administracdo cientifica’. Nao se
omite a existéncia de outras escolas do
pensamento administrativo, como as cita-
das acima por Gongcalves, e ainda a escola
das Relages Humanas. No entanto, consi-
deramos dois fatores: primeiro concorda-se
com a citacdo anterior de que todas estao
‘imbricadas no seio do desenvolvimento
capitalista’, e, também, seus desdobramen-
tos encontram-se presentes, devidamente
re-significada, nas teorias atuais de admi-
nistracao pautada na acumulacao flexivel.

Antes de discutir os efeitos da acu-
mulacao flexivel sobre a producéo e a es-
cola, € necessario salientar que as mudan-
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¢as nestes ramos da atividade social estao
relacionadas a reorganiza¢do da chama-
da “nova ordem mundial’, que extrapola o
ambito estritamente econémico e implica
reorientagdes para concepcdes de Estado,
Politica e Poder, que incidem nas relacdes
subjetivas e intersubjetivas,

A tematica é de tal abrangéncia que
dispde de inumeraveis trabalhos versando
sobre ela. No entanto, ha que se considerar
a “‘complexidade do Obvio” e perceber as
fortes incidéncias do neoliberalismo e da
globalizagdo nas mais diversas instancias
das relagdes humanas e frontalmente na
organizacéo produtiva e na gestdo da edu-
cacdo. Duas interferéncias séo fundamen-
tais para a nova composi¢éo social dos dias
atuais: a compreensdo de Estado e suas
obrigagdes para com as areas sociais.

A reorganizacao do Capital em pa-
rametros globalizados transforma, de certa
forma, a agéo interventora do Estado nas
diretrizes econbmicas - transforma, mas ndo
exclui - Neste sentido, percebe-se a crise do
chamado Estado-Nacao, e figura no cené-
rio econdmico e politico mundial, o exerci-
cio do poder de novas agéncias, que mate-
rializam os interesses do capital sob a for-
ma dos grandes grupos econémicos, sem
clara caracterizagéo, ou seja, desprovidos
de identidade direta, pois como instituicdes
complexas o nucleo do poder encontra-se
bem protegido; e ainda, sem territério ma-
terial fixo. Esta reorganizagédo incide na
nova composic¢ao da constituicao da orga-
nizagao do poder, como confirma Bruno:

Todas estas transformagdes na esfera eco-

ndmica vém sendo acompanhadas de alte-
racdes substantivas nas estruturas de po-

der.[.] os agentes das empresas transna-
cionais atuando em todos os continentes,
tecem redes que integram todo o mundo,
arevelia dos governos eleitos e dos orga-
nismos internacionais (Bruno, 2001, p. 22).

Com esta nova estruturagao do po-
der mundial, retoma-se o principio do ve-
lho liberalismo: um Estado subordinado aos
interesses econdmicos, que garante infra-
estrutura e condi¢cbes macro-econdémicas
para a reproducéo do capital, sob 0 manto
do discurso da autonomia econdmica. As
consequiéncias mais danosas ao convivio
social sob o0 neoliberalismo d&o-se na poli-
tica interna e social frente a nova configu-
racdo do poder. A politica neoliberal pro-
pde-se a consolidar um Estado-Minimo
para sua atuacao social. Os principios de-
fendidos pela social-democracia de consti-
tuicdo de um Estado de Bem-Estar Social
sdo desprezados, ou melhor, combatidos
pelas politicas neoliberais. Nesse contexto
saude, educacao, previdéncia entre outros
sdo areas relegadas a sua precarizagdo e
cada vez menos assistidos pelo Estado
neoliberal. Frente a esta postura que vem
se intensificando a cada dia, Souza afirma:

Compreendendo ainda o Estado como di-
mensdo essencial do capitalismo, a “de-
mocracia minima neoliberal” correspon-
de o “Estado minimo neoliberal’, que se
articula a um movimento favoravel ao
encolhimento da acdo e interferéncia do
Estado, inicialmente no setor produtivo e
gradativamente em &reas sociais tais como
a educacdo, salde e seguranga (Souza,
2001, p. 39).

A reflexdo realizada acima corrobora
uma premissa na qual se pauta a afirma-
¢ao da inter-relagéo entre os condicionantes
capitalistas e as relagdes de poder, mesmo
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que no interior dos Estados nacionais, e
mais profundamente ainda, nas relagdes
interpessoais. E inegavel que a retirada da
acdo do Estado nas &reas sociais, somada
ao acirramento da competi¢cdo, que busca
a reproducéo do capital, intensificando-se
paulatinamente em seu desenvolvimento,
contribui para que o individualismo e a
competicao estendam-se em nivel de rela-
¢0es humanas.

Da mesma forma como se percebe
a materializacdo dos fundamentos da re-
organizacao do capital - no caso a globali-
zacdo e neoliberalismo - em valores que
integram a esfera do convivio social, perce-
be-se esta influéncia nas especificidades de
cada nivel da atuacéo social. Como o pre-
sente objeto de estudo € a gestdo da edu-
cacgao, € necessario assinalar mais precisa-
mente quais sao 0s elementos que carac-
terizam a “nova’ submissao da gestao es-
cola a empresarial.

E necessério salientar que a estrutu-
ra, na qual este processo de “educagéo do
capital” acontece, € bastante complexa. Ja
foi citado que ha uma amplitude de traba-
lhos desenvolvidos com a finalidade de
compreender os fendmenos da reestrutu-
racdo do capital e este trabalho néo esta
esgotado. Portanto, seria muita pretensao
fazé-lo de forma tdo breve. Contudo, ha
necessidade de apontar a existéncia de
agéncias mediadoras no processo de repro-
ducéo do capital, como o0 Banco Mundial,
0 Fundo Monetario Internacional (FMI) que
agem como “intelectuais organicos” do ca-
pital, promovendo acdes e estratégias efi-
cazes para a consecucao de seus objetivos.

O Banco Mundial tem uma participa-
cao efetiva na construcao de documentos
e diretrizes referentes a educagéo a partir
da decada de 1970. A presenga de repre-
sentantes do Banco na Conferéncia Mun-
dial de Educagao para Todos em Jomtiem,
talvez seja a expressao mais concreta des-
ta participacdo (se é que ndo podemos
chamar de normatizagéo). Este exemplo é
utilizado, pois a referida conferéncia, - que
em sua esséncia mantém as premissas do
Banco, expressas em seus documentos®-, é
assumida pelos paises em desenvolvimen-
to, que no caso do Brasil, culmina com o
intenso trabalho do Plano Decenal de Edu-
cacgdo para Todos (1993), com reflexos ime-
diatos na educacéo nacional.

A gestdo da educacdo é um dos al-
vos destas diretrizes prescritas sob a 6tica
do capital. Tanto € que todo 0 movimento
nacional de reflexdo e acao em relacéo ao
carater educacional da administracdo es-
colar tem sido ameagado com 0s principi-
0s expressos no Plano Decenal de Educa-
cao: “A profissionalizagdo requer também
a ampliacéo do leque de diferentes profis-
sOes envolvidas na gestdo educacional, com
objetivo de aumentar a racionalidade e a
produtividade” (MEC, 1993, p. 50). Vemos
que a Gtica € a da “produtividade” e, 0 mais
preocupante, que a figura do profissional
da educacéo responsavel pelo ato peda-
gogico de gestdo escolar, pode ser substi-
tuida por pessoas de “diferentes profissoes’,
como afirma sutilmente o documento.

Foi apontado que 0s mecanismos de
poder sob a reorganizagao do capital mu-
dam de forma: ndo ha uma centralizagao
territorial, embora existam, cada vez mais
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elementos que caracterizam o exercicio do
poder, de forma téo eficaz, que direitos so-
ciais necessarios a manutencdo da vida
sucumbem frente aos interesses do capital.
Exemplo concreto e material desta situa-
¢ao é arealidade da escola e saude publi-
ca apds o periodo da ofensiva neoliberal
no Brasil. Este fendbmeno pode ser ilustra-
do com a proposta de descentralizacao
escolar emanada dos organismos multila-
terais. Segundo a prética de descentraliza-
¢ao desenvolvida no Brasil, hd um “afrou-
xamento” sobre 0s sistemas de ensino, de-
legando aos municipios a responsabilida-
de dos mesmos, inclusive de manutencao
material. Em contrapartida, ha uma serie de
mecanismos que mantém o controle e, con-
sequientemente, 0 exercicio de poder sobre
estes, como a avaliaco, o atrelamento de
recursos a resultados. Por fim, pode-se afir-
mar que ndo é no territorio nacional que
0s objetivos e metas educacionais sao esti-
pulados, mas sim pelos referidos organis-
mos multilaterais.

A atividade produtiva do “chdo da
fabrica” é o alicerce do capital, pois nela ocor-
re a extragdo da mais-valia de maneira em-
blemaética, conforme Marx exemplifica no
estudo rigoroso explicitado n'O Capital. Ao
evidenciar as metamorfoses das estruturas
na ‘nova ordem mundial’, devem-se reco-
nhecer claramente as relagdes de todos es-
tes fendbmenos, que vao das politicas ma-
cro-econdmicas ateé o cotidiano escolar e o
mundo da producdo. Ao chamar a aten-
¢ao para a similaridade das técnicas da “ad-
ministracdo cientifica” ocorrida nas empre-
sas e escolas, destaca-se este fato. Mais
uma vez, com uma ‘roupa’ diferente, este

atrelamento ocorre com as novas perspecti-

vas educacionais, principalmente no que diz

respeito a gestdo da escola. Neste sentido
concordamos com Rosar ao afirmar que:

A ‘moderna” teoria da administracéo edu-

cacional, mais uma vez atualizada medi-

ante a transposicdo das teorias e praticas

empresariais renovadas pelas imposi¢oes

do processo produtivo, que exigem o des-

monte das linhas de produg&o tayloristas,

para alcancar novos patamares de produ-

tividade e acimulo de valor e capital, por

meio dos times, dos grupos, dos circulos

de qualidade total, obteve sua ampla di-

vulgagdo através do Ndcleo Central de

Qualidade e Produtividade subordinado ao

MEC e responsavel pelo programa “Escola

de Qualidade Total" (Rosar, 1999, p. 172).

A nova roupagem da inser¢do da

Gtica empresarial na gestéo dos sistemas e

das unidades escolares traz mudancas

quanto a forma dos mecanismos, mas em

nenhum momento do contetdo, que se

pauta na manutencdo e reproducdo do

Capital. A forma centralizada do poder da

lugar a descentralizacdo aparente, com 0

controle dos resultados. A referéncia reali-

zada acima ao mecanismo chamado “‘qua-

lidade total’ € um outro exemplo da re-sig-

nificacdo, que diz respeito ao controle. A

supervisdo ‘“taylorista’ da lugar a sutis me-

canismos que, através da competitividade,

fazem com que os trabalhadores

internalizem o controle que antes era exer-

cido exteriormente. Vale lembrar que estes

mecanismos estdo presentes de forma di-

reta no cotidiano escolar. O investimento

na gestao de qualidade como ocorreu no

Estado de Minas Gerais (Oliveira, 1998), é

iniciativa de implantagéo direta da quali-
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dade total na educagé&o. Estas terminologi-
as, com seus respectivos endossos ideold-
gicos sao partes integrantes do vocabula-
rio pedagogico dos chamados “novos pa-
radigmas da gestéo escolar’. O quadro ain-
da se agrava, pois devido ao “sutil exerci-
cio linguistico” neoliberal, varios conceitos
sao re-significados, e outras terminologias
sdo camufladas, como no caso do Parana,
que utiliza a expressdo “‘gestdo comparti-
lhada" (Souza, 2001), que na pratica carac-
teriza-se pela gestéo de qualidade total ndo
declarada. Enfim, com a gestao de quali-
dade ocorre, como um dos alicerces de sua
manutencao, a internalizagéo, no trabalha-
dor, do controle total:
Assim a Qualidade Total € mais do que
total, € totalitaria, pois exige a participacao
de todos, langando mao inclusive de me-
canismos de cooptacéo para promocao da
denominada visdo compartilhada, isto é,
da plena identificac&o do trabalhador com
a empresa ou instituicdo. A participacdo
de todos é considerada como extrema-
mente importante, pois para conseguir 0
aumento da produtividade e dos lucros é
preciso resgatar o conhecimento do tra-
balhador para coloca-lo sob controle (Oli-
veira, 1998, p. 62).

Estes e outros elementos da “nova
ordem mundial’ compdem o cendrio no
qual se da o embate hegemdnico do qual
faz parte a gesté@o escolar. A reestruturagé@o
produtiva € composta de novas formas de
gestdo. Sendo assim, mecanismos como
gestdo de qualidade total, a série de tecni-
cas japonesas chamadas por muitos de
“toyotismo™ com base na flexibilizagé&o, to-
mam o lugar da rigidez taylorista-fordista.
A chamada reestruturacao produtiva € com-

posta por indicativos nada alentadores
para quem busca uma educacao
omnilateral, na qual sua gestdo ndo é a
mesma da producéo de automoveis.

Materialmente, podemos ressaltar
que todos os indicios elencados dizem res-
peito a ‘nova roupagem da gestao da es-
cola sob o capital’ uma vez que as técni-
cas flexiveis da qualidade total, implemen-
tadas diretamente nas escolas, ndo rom-
pem com 0S mesmos determinantes que
orientavam os principios tayloristas-
fordistas. Elementos como o auto potenci-
al de controle, mantidos pelos sistemas cen-
tralizados de avaliacéo, e a supervisdo (mes-
mo que interiorizada), mostram isso.

Os resultados da implantacdo da
racionalizacdo produtiva (menos investi-
mentos e maiores ‘resultados”) na préatica
escolar desenham um cenario nada alen-
tador para a realidade educacional:
precarizacdo da escola publica e do traba-
lho docente, politicas de aceleragéo, fecha-
mento de unidades escolares ‘inviaveis’
(como as escolas do campo), alarmante
indice de alunos analfabetos concluintes do
primeiro ciclo do ensino fundamental, cur-
sos de formagcéao de professores aligeirados,
politicas curriculares com auséncia de
rigorosidade cientifica, e, em contrapartida,
vultosos indices estatisticos, como a ‘qua-
se” totalidade das criangas na escola.

E frente a este cenario, que, como
Marx, somos levados a compreender que
a premissa de que o homem/mulher en-
quanto produtor/a da existéncia, potenci-
almente sera o autor/a das alternativas de
resolucdo dos problemas existentes. Ha uma
posicéo clara no projeto de sociedade e de
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educacdo que estd se consolidando do
ponto de vista do capital. E a idéia de que:
‘[.] Este negdcio de cidadania, de politica
em educagdo, € muita balela, [.] busca-se
formar o cidadao global, o consumidor in-
ternacional’ (Oliveira, 1998, p. 82)

N&o resta alternativa frente as atu-
ais tendéncias, sendo a organizagao e acao
dos educadores em torno da reivindicagao
acerca da especificidade da Gestdo Esco-
lar, por meio de um rompimento com ges-
tdo empresarial. Muito se tem desenvolvi-
do neste aspecto. Apos o periodo de aber-
tura, a partir da década de 1980 muitos
municipios e Estados de administra¢do
popular ensaiam experiéncias de uma ges-
tdo democratica da escola. Desde que haja
a participacao efetiva dos interessados em
seu desenvolvimento, visando a formacao
humana, e atualizagédo socio-cultural dos
individuos, planejada e construida coletiva-
mente, terd inicio a materializacdo da esco-
la gerida sob suas especificidades.

Por uma gestdo democratica da
escola: o referencial de uma
pratica necessaria

A premissa de que a gestdo demo-
cratica da escola responde a necessidade
do rompimento com a ética empresarial de
administracao escolar, esta de acordo com
uma concepgao de sociedade que supere
a grande contradicdo entre capital e traba-
Iho, com vistas na ruptura do presente sis-
tema socio-politico-econdmico. Nesse sen-
tido, a concepcdo de Estado seré
consentanea com a premissa gramsciana,
na qual o Estado é composto pela “socie-

dade politica” e “sociedade civil’. Assim, ndo
somente os aparelhos politicos formais, le-
gisladores e de coergéo direta (sociedade
politica) sdo responsaveis pela hegemonia,
mas também é necessario, por parte de
quem detém o poder, utilizar-se dos apare-
lhos “privados” da sociedade civil para con-
solidar sua supremacia hegemonica. A es-
cola compde a sociedade civil. Mesmo na
esfera publica, a escola enquadra-se na
conceituacdo de aparelho “privado” de
hegemonia, pois é uma instancia em que
somente a utilizagao da forga e coer¢do ndo
garantem a soberania hegemonica. A es-
cola apresenta-se entdo, como o palco de
lutas pela hegemonia, somada a outras
instancias da sociedade civil, e assim apre-
senta nela a possibilidade de mudanca do
quadro atual de coisas regido pelo capital.
Mediante tal concepcéo, a democra-
cia figura como elemento necessario para
consolidagdo hegemonica de uma postura
gue congregue as necessidades expressas
pelos integrantes reais do tecido social, ndo
somente uma parcela detentora dos meios
de producéo, como acontece na sociedade
contemporanea. Uma afirmacdo com tal
contelido soa, para os defensores do capi-
tal, como arcaica e superada. Contudo, o
neoliberalismo é a materializagdo mais evi-
dente de que o controle hegemdnico en-
contra-se nas méos dos detentores do ca-
pital, a ponto de superar o Estado-Nacéo
no controle de decisdes politicas. Alijada do
processo decisorio social, a sociedade civil
pode encontrar no exercicio da democra-
cia considerada instrumento politico, a su-
peracdo do quadro hegemonico atual.
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Essa compreensao culmina em duas
constata¢es necessarias tanto para o en-
tendimento da manutencéo da escola pu-
blica em seu carater pleno, quanto para a
necessidade da democratizacéo da gestéo
escolar, sdo elas: o carater permanente da
democratizagao, ou a democracia enquan-
to processo e a compreensao de Estado
enquanto uma instituicdo passivel de apro-
priacdo pelas massas, tendo como instru-
mento o0 processo de democratizagao.

Carlos Nelson Coutinho (2000, p.
129) afirma que ‘A democracia deve ser
entendida ndo como algo que se esgota
em determinada configurac&o institucional,
mas sim como um processo”. Portanto, a
democratizacdo, em ambito macro, como
a sociedade, ou em pequenos espacos,
como a escola, além de ser um processo
permanente, € um instrumento para atingir
a sociedade socialista. Com esse pressupos-
to, € fundamental compreender que o Es-
tado e sua materializagd@o na escola publi-
ca Sao espagos a serem “‘ocupados’ pelas
camadas sociais trabalhadoras, enfim, que
estes sdo espagos de disputa pela hege-
monia, como sintetiza Coutinho:

Se 0 Estado é composto por multiplos apa-
relhos e, a0 mesmo tempo, ¢ influenciado
por uma mutével e dindmica correlagdo
de forcas entre classes e fragdes de classe,
disso deriva que, em sua acao efetiva e
em momentos histdricos diversos, diferen-
tes aparelhos poderdo ser mais ou menos
influenciados por diferentes classes e muitas
politicas especificas do Estado (de qualquer
Estado concreto) poderdo refletir interesses
entre si conflitantes (Coutinho, 1996, p. 40).

Tais afirmagdes sobre a democracia

enquanto processo, levam a uma compre-

ensdo dialética de Estado, como afirma
Manacorda, utilizado por Gongalves (1996,
p. 77), nem a estatolatria nem a estatofobia.
Esse entendimento é fundamental para a
compreensdo de uma escola publica, man-
tida totalmente pelo Estado e autogerida,
conceito que pode ser estendido para uma
relacdo mais ampla, entre Estado e Socie-
dade, e, como processo, coloca-se rumo a
consolidagdo de um projeto societal que
discorda do capitalista vigente, ou mesmo,
com todas as letras, um projeto de socie-
dade socialista. Para expressar tal conceito,
Coutinho utiliza-se de Poulantzas:
O problema essencial de uma via demo-
cratica ao socialismo e de um socialismo
democratico [consiste em] conceber uma
transformacao radical do Estado median-
te a articulacdo entre a ampliacdo e o
aprofundamento das instituicdes da de-
mocracia representativa (que foram tam-
bém uma conquista das massas popula-
res) e a explicitagdo das formas de demo-
cracia pela base e a proliferagéo de focos
autogestiondrios (Coutinho, 1996, p. 67).
Essa articulacéo entre as instituicdes
da sociedade civil, movimentos sociais, co-
munidade e Estado n&o ocorre plenamen-
te no chamado Estado democratico atual.
Em contrapartida, sob pretextos democra-
ticos, muitos sistemas de poder efetuam a
manutencdo das desigualdades sociais e
as condi¢des necessarias para a reprodu-
¢ao do capital, longe da execucéo da defi-
nicao etimoldgica da palavra: demo = povo,
cracia = poder. E preciso atentar para o fato
de que as adjetivacOes relacionadas ao
conceito de democracia sdo, por muitas
vezes, um engodo para eximir regimes
pseudo-democraticos das responsabilida-
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des de implementacéo de politicas que aten-
dam as necessidades reais da populagéo.
Ter 0 “Estado [como] lugar de condensacéo
das contradigbes” (Poulantzas, 1977, p. 52),
significa que este, como entidade respon-
savel pela regulagéo da vida social, garan-
tir condicdes sociais para a democracia
Quais seriam, nesta perspectiva, as condi-
¢Oes sociais da democracia?
Na esfera econdmica, trata-se do 6bvio: a
transformacéo das relacges de classe pela
transformacéo do sistema de producéo e
do sistema de propriedade, com o fim da
exploragéo da forca de trabalho, da sepa-
racdo entre trabalho bragal e trabalho in-
telectual em suma, trata-se da igualdade
socio-econémica (Chaui, 1997, p. 142).

E de facil constatagdo que a demo-
cracia de fato tem em sua execucdo fun-
damentos como respeito a diversidade e
igualdade que, embora lemas de regimes
sociais, estdo distantes de sua implemen-
tacdo factual. Sob a atual divisdo técnica
do trabalho, ocorre a ciséo entre trabalha-
dores e detentores dos meios de produgéo,
na qual a maioria séo trabalhadores, e na
pratica do poder, estes sao minoria para as
prioridades sociais. Esta situa¢ao abrange
a maioria dos momentos historicos, 0 que
leva a questionar a existéncia de um regi-
me democratico de fato.

Dissociadas destes fundamentos ne-
cessarios para a democracia, muitas inicia-
tivas se auto-nomeiam democraticas; fala-
se de empresa democratica, fabrica demo-
crética, associagdes democraticas, regimes
democréticos, escolas democraticas, enfim,
a terminologia oriunda da democracia al-
canca as mais diversas areas de convivio
humano, até ganhar a discussdo escolar.

N&o se esta questionando a necessidade
de abrangéncia das relacdes democraticas
na sociedade, mas sim atentando para o
fato de que as “condi¢bes sociais para a
democracia” apontadas por Chaui na mai-
oria destas iniciativas “democraticas” sao
ignoradas, quando néo, combatidas! Ao ter
por base que a expressdo das necessida-
des reais da maioria da populagéo - no caso
da sociedade de classes. a igualdade, a jus-
tica social — deduz-se que responder a es-
sas necessidades é o alicerce para a con-
solidagdo da democracia
A escola que, certamente néo realiza-
ra tal faganha por si, mas é uma instancia
fundamental nesta disputa, pois “Sem esco-
la democratica ndo ha regime democrati-
co’ (Tragtemberg, 1985, p. 45). E obvio, po-
réem, que ndo é somente a relacdo democré-
tica das escolas que proporcionara as con-
dicOes necessarias para a democracia, mas,
todo um conjunto de ac¢les da sociedade
civil organizada com base nos principios ja
elencados. Considerando tais aspectos, con-
corda-se com Paro quanto a necessidade
da construcao de valores democraticos a
serem internalizados por individuos, ou seja,
manter 0 movimento dialético entre partes
e todo, entre coletividade e individuos:
A democracia € importantissima no am-
bito politico; mas, para efetivar-se, de fato,
como mediac¢ao de uma vida social norte-
ada por principios histérico-humanos de
liberdade, ela precisa impregnar toda uma
concepgao de mundo, permeando todas
as instancias da vida individual e coletiva.
Assim, embora vital, ndo basta haver re-
gras que regulem pelo alto, fazendo o
ordenamento juridico-politico da socieda-

de. E preciso que cada individuo pratique
a democracia (Paro, 2001b, p. 10).
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As institui¢Oes, e no caso a escola,
sdo imprescindiveis para estabelecer a in-
corporacao individual dos valores democra-
ticos coletivamente almejados. A educagéo
em especial, enquanto responsavel pela
atualizacdo sécio-cultural dos individuos,
portanto, espaco de disputa hegemonica,
contém potencialmente as caracteristicas
necessarias para a consecucao de novas
praticas sociais. Aqui reside a expectativa
em relacdo a escola, enquanto uma das
agéncias de democratizacao.

S&o inUmeras as instancias que po-
deriam ser abordadas para estudar a rela-
¢ao entre educacéo ou escola e democracia,
que vao desde a organizacédo da sociedade
civil em busca da escola propriamente dita,
até as discussdes metodoldgicas do inte-
rior das salas de aula. No entanto, temos
uma delimitagéo - se € que € possivel iso-
lar elementos da a¢édo educativa - que é a
gestdo da escola, e esta € rica em sua rela-
¢ao com a democracia. Aqui seré centrado
o debate. A chamada “gestdao democratica’
da educacao e da escola é alvo de debates
e reflexdes, teorias e praticas, que, no Brasil,
materializam-se em termos documentais,
como prevé a Constituicdo Federal de 1988,
no seu artigo 206: “O ensino sera ministrado
com base nos seguintes principios: [..] VI -
Gestao democratica do ensino publico na
forma da lei". Ou ainda na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional LDB n°
9394 de 1996, referendando o texto consti-
tucional na integra e delegando as respon-
sabilidades da execucao para 0s outros sis-
temas educacionais. Tendo em vista inUme-
ros adjetivos e roupagens que as praticas
autodenominadas democraticas recebem,

na maioria das vezes para encobrir seu
carater antidemocratico, resta saber quais
sdo de fato estes principios que estao inse-
ridos na legislacéo e também no vocabu-
lario corrente da maioria dos educadores.
A gestdo democrética da educacao
ou da escola, guando concernente aos ob-
jetivos sociais mais amplos de democratiza-
¢ao da sociedade, ndo necessita de adjeti-
vos, pois, como afirma Coutinho, a demo-
cracia é um valor, que encerra em si as con-
dicOes necessarias para sua conceituacao,
desenvolvendo-se e aprimorando-se en-
quanto processo. Portanto, as rotulagdes
acerca dos “niveis” de democracia ndo sao
condizentes com seu contetdo. Este fato
baliza a discordancia em relacdo a autores
que postulam “diferentes concepgdes” de
gestao da escola, como Libaneo, pois, quan-
do se referem a democratizacdo da gestdo
escolar, adicionam adjetivos ao processo de
democratizagéo, que na verdade, eximem o
processo de gestdo do cumprimento das
exigéncias contidas na categoria democra-
cia. Vejamos como se da tal procedimento:

Com base nos estudos existentes no Bra-

sil sobre a organizacéo e gestdo escolar e

nas experiéncias levadas a efeito nos ulti-

mos anos, é possivel apresentar, de forma
esquematica, trés das concepgdes de orga-

nizacdo e gestdo: a técnico-cientifica (ou
funcionalista) a autogestionaria e a demo-
crético-participativa (Libaneo, 2001, p. 96).

Das divisdes expostas por Libaneo,

(que tendem a ser oficiais, uma vez que tal
contetdo foi utilizado como parametro de
avaliacdo no Exame Nacional de Cursos, o
Provdo de Pedagogia em 2003) a primei-
ra, catalogada como técnico-cientifica, esta
frontalmente ligada & implantacéo da ge-
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réncia cientifica na escola, e a “democracia
participativa’ segue 0 mesmo intuito com
uma ‘roupagem’ nova, acompanhando o
movimento de reproduc¢éo do capital, que
supera a administraco cientifica e utiliza-
se da participagdo para a composi¢do do
paradigma flexivel de producao.

Ao atribuir o adjetivo participacdo a
gestdo democratica da escola, pressupde-
se tacitamente, que ha possibilidade de
empreender uma gestdo democratica onde
nao haja a participagédo, e ainda, que a
categoria autogestdo nao compde a prati-
ca de gestao democratica da escola, 0 que
nao € aceito no presente trabalho.

Ainda refletindo a desnecesséria adje-
tivacdo: é possivel a execugdo de préticas
democraticas sem participacdo? Ou ainda,
tendo em vista a necessidade da superagéo
da divisdo de classes para possibilitar as con-
di¢es sociais da democracia, € possivel con-
ceber uma “democracia liberal?” Uma tipo-
logia ndo encerra a amplitude da democra-
cia porque ela ndo é um fato determinado,
ou um sistema consolidado e perfeito. A de-
mocracia, e também a gestdo democratica
da escola, constitui-se num processo, em que
elementos como participacdo, autonomia,
coletividade estao presentes em uma ativi-
dade, que tem por finalidade sintetizar a ex-
pressao dos membros integrantes da agéo.

Dotada destas caracteristicas, a de-
mocracia enquadra-se no que Gramsci de-
nomina de guerra de posicdes, que visa a
tomada do poder e do Estado, mas nao
somente de forma explosiva, com uso da
forga como a guerra de movimento, e sim
através da conquista hegemanica via con-
SeNso e persuasao.

Assim, é interessante salientar que,
mesmo com vista a democratizacdo do
Estado, o que significa uma ruptura total
com o sistema vigente, deve-se atentar para
escola publica como integrante deste. Por-
tanto, a gestdo democratica da escola ini-
cia-se com a clareza de que o Estado n&o
€ um ente que deve ser combatido, mas
sim, como afirma Poulantzas, é onde se
condensam as contradi¢cdes, e, no momen-
to, esta constituido de forma que nao re-
presenta a constituicdo dos varios elemen-
tos presentes no tecido social.

Nesse sentido, 0 primeiro passo para
a democratizagdo da gestdo escolar, é o
acesso da populacao atendida pela esco-
la, aqui entendida como pais, alunos, pro-
fessores e comunidade na administragéo
desta. Entende-se que cabe ao Estado a
responsabilidade pela manutencéo da es-
cola publica em sua totalidade, (acesso,
permanéncia, qualidade) e cabe a comuni-
dade escolar sua gestao. Isso quer dizer
(discordando de Althusser), que a escola
nao é (a0 menos ndo deveria ser) um apa-
relho do Estado, mas sim um aparelho pu-
blico. E assim que uma perspectiva demo-
cratica concebe as relagdes entre escola e
Estado. S&o muito pertinentes as observa-
¢Oes de Marx ([s.d], p. 223) a esse respeito:

Isso de “educacéo popular a cargo do Es-
tado” é completamente inadmissivel. Uma
coisa é determinar por meio de uma lei
geral, os recursos para as escolas publi-
cas, as condicOes de capacitacdo do pes-
soal docente, as matérias de ensino etc, e
velar pelo cumprimento destas prescri¢des
legais mediante inspetores do Estado [..]

e outra coisa completamente diferente é
designar o Estado como educador do povo!
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Toda a geréncia, as a¢des pedagogi-
cas que dirigem as escolas necessitam ser
emanadas das necessidades reais da co-
munidade escolar, de seus professores, cor-
po pedagdgico, comunidade, pais e alunos,
funcionérios, o que difere da eliminag&o do
Estado da manutenc¢éo da escola:

Democratizagao da administragao da edu-
cacao ndo significa eliminar a presenca
do Estado dos servigos publicos, mas bus-
car mecanismos para submeter as deci-
sOes do estado ao debate e ao controle
pela opini&o publica, pais, grupos e parti-
dos (Arroyo, 1979, p. 44).

A categoria que sintetiza estes elemen-
tos € a autonomia/autogestdo da escola.

Em tempos de re-significacdes neoli-
berais, € necessario um cuidado redobrado
ao tratar de expressoes e conceitos. Autono-
mia é um deles, que na miscelanea pds-mo-
derna, assume o0s varios coloridos que cada
interesse lhe empreende. Com tal clareza,
concordo com Gongalves (1996, p. 6-7) que:

O entendimento que aqui se faz é o de
que a autonomia da escola, tal como vem
sendo proposta e encaminhada, pode ser
apenas cortina de fumaga profundamen-
te atraente e mistificadora a encobrir os
propdsitos da ofensiva neoliberal de fra-
gilizagdo e de ajuste do Estado nos paises
do Terceiro Mundo, ao desenvolvimento
econdmico capitalista na sua fase atual.
Contudo, esta categoria ndo deixa de
ser central para execucao da gestao demo-
cratica da escola, mas, o conceito desta deve
estar claro e aponto aqui, sua vinculagao
com o conceito de autogestao, contrapos-
to aos intuitos neoliberais. Barroso, auxilia
com o ponto de partida da necessaria con-
ceituagao:

0 conceito de autonomia esta etimologi-
camente ligado a idéia de autogoverno,
isto é, a faculdade que os individuos (ou
as organizacoes) tem de se regerem por
regras proprias. Contudo, se a autonomia
pressupde a liberdade (e capacidade) de
decidir, ela ndo se confunde com inde-
pendéncia (Barroso, 1998, p. 16)
Transpondo estas consideracdes ao
nivel escolar, 0 autogoverno ou autogestao,
implica, como ja salientamos, a participacao
de todos os segmentos integrantes da co-
munidade escolar na gestéo da escola, a
construcao coletiva das atividades, a elei-
¢Ao das prioridades por parte da comunida-
de. Ou seja, esta se responsabiliza pela iden-
tidade local da escola - e no caso do siste-
ma publico, mediante a manutencéo do Es-
tado. Este fato deve ficar bem claro, pois
no ideario neoliberal, a autonomia, que é
chamada de autogestéo, esta relacionada
com a crescente des-responsabiliza¢do por
parte do Estado em relagéo aos setores pu-
blicos. A sociedade civil - prioritariamente
as empresas - € chamada para “participar’
da vida escolar, mas somente no tocante a
manutencdo material da mesma. Os reais
mecanismos de controle, como avalia¢do
e conteidos, permanecem centralizados, e
a esta pratica denomina-se “autonomia”.
Quando Barroso aponta a diferenca
entre capacidade de decisdo e independén-
cia, esta se referindo a necessidade da ma-
nutencao de um sistema educacional coe-
SO e coerente, que garanta ao educando,
seja em qual for a unidade escolar em que
ele esteja inserido, a apreensao dos saberes
historicamente acumulados, que proporcio-
na a atualizag&o socio-cultural da socieda-
de. Cabe ressaltar que isto é bem diferente
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da imposicdo de contetdos travestidos na
forma de parametros curriculares, com uma
avaliacdo neles pautada, para completar o
circulo vicioso e autoritario do qual é exem-
plo a politica curricular nacional.
Liberdade tedrica, metodoldgica, de
gestao administrativa e financeira. S&o es-
tes elementos que configuram a autono-
mia escolar, que devem encontrar-se relaci-
onados a sua administraco, pois, [..] sem
divida a autogestao da escola pelos tra-
balhadores da educagéo - incluindo os alu-
nos - é a condicao de democratizacdo es-
colar’ (Tragtemberg, 1985, p. 45). Somamos
a estes segmentos citados por Tragtemberg,
para completar a participagdo na escola,
necessario aparecer 0s pais e 0s represen-
tantes da comunidade local. Esse entendi-
mento de autonomia, estreitamente vincu-
lado a autogestdo, conduz a uma postura
contraria a corrente atual que se apropria
indevidamente da utilizacéo da categoria
autonomia escolar, ao contrério de deso-
brigar o Estado para com a manutengéo
da escola, a autonomia/autogestdo é uma
categoria que proporciona a vinculagao
entre manutencao estatal e controle da
sociedade civil, como afirma Gongalves
(1996, p. 72).
Pelo contrério, tornar a escola mais auto-
noma ¢ fortalecer o poder de controle e
cobranca da sociedade civil, dos deveres
que tem o Estado para com a educagéo
publica, possibilitando, deste modo, que a
face publica do Estado, ainda que na or-
dem do capital se amplie e dilate. Portan-
to, buscar a socializagao do poder politico
de fato e ndo apenas transferir as respon-

sabilidades da geréncia da escola publica
para a comunidade.

A proposta de autonomia pautada
na autogestao proporciona a insercao de
uma outra categoria que constitui a ges-
tdo democrética da escola: o coletivo.

O coletivo é uma concepgao integral e
ndo um simples total referido a suas par-
tes; o coletivo apresenta propriedades que
ndo sdo inerentes ao individuo. A quanti-
dade se transforma em qualidade. As cri-
angas e também os homens em geral for-
mam um “coletivo” quando estdo unidos
por determinados interesses, dos quais t&m
consciéncia e que lhes sdo proximos
(Pistrak, 2001, p. 177; grifos do autor).

O trabalho coletivo na escola, de acor-
do com a conceituacao de Pistrak, é cons-
truido mediante a participacdo. A gestdo
democratica da escola, neste caso, &€ o que
Pistrak referencia como “determinado inte-
resse”, que une e possibilita a participacdo
dos profissionais da educacao e da comu-
nidade escolar. A consciéncia dos envolvi-
dos reside na perspectiva de romper com
toda a tradicdo administrativa da escola
que impossibilita a democratizagdo da
mesma e da sociedade. Os principios cons-
titutivos da viabilizagao da gestédo demo-
cratica da escola: trabalho coletivo, igual-
dade, autonomia, participa¢do, humaniza-
¢ao entre outros, sdo diametralmente con-
trarios as versdes que imperam em relagdo
a administragéo escolar capitalista. A rever-
sdo do quadro presente na sociedade de
classes implica novas relagdes com os ele-
mentos que circundam o cotidiano escolar
—no caso da escola publica — o Estado e 0
proprio conceito de publico.

Nunca € demais salientar as diferen-
tes conotagdes que tomam estes elementos,
pois, sob a organizacao social atual, com a
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gestdo da escola submissa aos moldes em-
presariais, sejam eles com roupagem “cienti-
fica” ou “flexivel” a relacdo entre educacgéo
e Estado néo corresponde aos anseios de
humanizacdo almejados por uma escola
emancipatdria, que esta imbricada ao princi-
pio democrético. Categorias como a partici-
pacao, sob tais condices, revestem-se de
atividades esvaziadas, como o0 envolvimen-
to dos pais para suprir as deficiéncias oriun-
das da des-responsabilizacdo do Estado pa-
ra com a educacgédo. A democratizagdo da
escola contribui para a construcéo de no-
vas (ou legitimas) relacdes mais amplas
com elementos sociais. Nesse caso, a po-
pularizacdo do publico faz do espago es-
colar um instrumento para a consolidacao
hegemoénica que tenha o homem e a mu-
Iher como centro das relagdes materiais.
Compactuando com os ideais de
construir uma hegemonia condizente com
as necessidades humanas de solidarieda-
de e justica social, os profissionais da edu-
cagdo precisam estar cientes de que sua
colaboracao esta vinculada ao desenvolvi-
mento de suas atividades escolares. Desta
maneira, a gestao da escola, enquanto ati-
vidade meio € um instrumento para a via-
bilizacdo da atividade fim:
A gestao da educagéo acontece e se de-
senvolve em todos os &mbitos da escola,
inclusive e fundamentalmente, na sala de
aula, onde se objetiva o projeto politico-
pedagdgico ndo s6 como desenvolvimen-
to planejado, mas como fonte privilegiada
de novos subsidios para novas tomadas
de decisBes para o estabelecimento de
novas politicas (Ferreira, 2001, p. 309).
A antiga expressao que Paulo Freire
transcreve da seguinte maneira: “ndo sera

a educacgdo que mudara a sociedade, mas
tampouco, a sociedade mudara sem ela’,
contém esse elemento para o qual Ferreira
chama atenc&o: o estreito vinculo entre as
atividades-fim (desenvolvidas na sala de
aula) e as atividades-meio (a gestdo da
escola). Mediante esta afirmacéo, a pro-
posta de uma gestdo democratica deve
estar acompanhada de relagbes peda-
gogicas igualmente democraticas no inte-
rior das unidades escolares, pois ‘somente
se for uma escola de democracia em seu
proprio interior é que o sistema educacio-
nal podera ser uma poderosa e insubstitui-
vel alavanca para a democratizacdo glo-
bal da sociedade” (Coutinho, 1994, p. 26).
Portanto, é mister que uma reflexao sobre
gestdo democratica da escola seja integra-
da por elementos componentes da préatica
pedagdgica.

Este entendimento esta ligado ao
principio do trabalho coletivo da escola,
base de atividades — como 0 caso desta-
cado do Projeto Politico Pedagdgico — que
sdo constituidas necessariamente de traba-
lho coletivo, que, pretendendo uma gestéo
democrética da escola, € mais que uma
acao conjunta dos profissionais da escola,
como afirma Makarenko (1986, p. 135):.

[.] Uma coletividade n&o é simplesmente
uma reunido nem um grupo de individu-
0S que cooperam entre si.. € um conjun-
to de pessoas norteado num sentido de-
terminado, um conjunto de pessoas orga-
nizadas que tém a sua disposi¢éo o0s or-
ganismos da coletividade [..] e a questdo
das relagBes entre camaradas deixa de
ser uma questdo de amizade, de afeto ou

vizinhanca para se converter num assun-
to de responsabilidade [.].
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A superacdo da sociedade de clas-
ses necessita do reconhecimento da frag-
mentada relagdo existente entre as classes
sociais. Isso se associa com a percepcao
do trabalho pedagdgico por parte de seus
integrantes, da existéncia da profissionaliza-
¢ao, de sua localizagdo como classe traba-
Ihadora com objetivos singulares. Todos que
trabalham no interior de uma escola, sem
distin¢éo, séo profissionais da educagéo, e
dessa forma, tém sua parcela de contribui-
¢ao no ato educativo e influenciardo no
processo ensino-aprendizagem. Os profis-
sionais devem se apropriar da escola para
a execucao de uma mudanga rumo a uma
gestdo democratica, como é afirmado:

Se queremos uma escola transformado-
ra, precisamos transformar a escola que
temos ai. E a transformagé&o dessa escola
passa necessariamente por sua apropria—
¢ao por parte das camadas trabalhadoras
(Paro, 1997, p. 10).

Da integracdo destes profissionais
depende o éxito de uma atividade coletiva.
Dentro de suas especificidades sdo neces-
sarios trabalhos integrados, ndo somente
da parte da direcdo com os demais, mas
de todo o corpo técnico, docentes e discen-
tes. A hierarquia vertical impede a realiza-
¢ao de um trabalho democratico. Algumas
atividades sao essenciais para a realizacao
desta integracdo, como a elaboragédo de
calendarios, atividades pedagogicas com-
plementares e, sobretudo, a elaboracdo do
Projeto Politico Pedagogico da escola, na
qual, além dos profissionais mencionados,
a comunidade precisa estar presente.

O projeto politico pedagogico da es-
cola, visto como materializacdo do traba-

lho coletivo, apresenta-se como sintese da
identidade da escola. Sua concepgéo, cons-
trucdo e execucao podem expressar o grau
de intensidade das rela¢des democraticas
no interior da escola, ou o contrario. Quan-
do um projeto é construido com a colabo-
racdo dos diversos niveis de segmentos
escolares e extra-escolares, amparado teo-
ricamente, e constantemente avaliado, é a
efetivacdo da participacdo democratica al-
mejada por esta modalidade de gestéo.
A participacéo discente, ndo somente
nestas ocasides, mas também na dindmica
do processo de ensino-aprendizagem, cons-
titui-se em outro indicador da gestao demo-
cratica. Varias sao as modalidades de parti-
cipagéo, que vao da metodologia dialdgica,
concernente ao intuito de democratizagao
das relaces, até os canais formais de parti-
cipacao como as organizagdes estudantis.
Os alunos organizados tém mais chance
de subverter esta relacdo hierarquizada de
submisséo aos adultos e sdo percebidos
como ameaca ao poder instituido. [.] O
grémio é um espaco coletivo, social e poli-
tico, de aprendizagem da cidadania, de cons-
trucdo de novas relacdes de poder dentro
da escola, ultrapassando as questdes ad-
ministrativas e interferindo no processo
pedagdgico (Gracio e Aguiar, 2001, p. 81).
Ao analisar os elementos integran-
tes do cotidiano escolar que indicam a pos-
tura em relacdo a gestdo democréatica da
escola, ndo se podem furtar reflexdes acer-
ca da avaliagdo. Esta deve permear ndo
somente as atividades discentes, mas to-
das atividades escolares, o trabalho do di-
retor e dos demais profissionais da educa-
¢ao, 0 envolvimento da comunidade, pois
ela é um instrumento pedagogico que ten-
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de a detectar eventuais lacunas no proces-
S0, visando a sua superagdo. Em sala de
aula, na maioria das vezes, apenas o alu-
no é avaliado, mas sera so ele o responsa-
vel pelo processo? A rela¢do ensino-apren-
dizagem, principalmente em uma escola
que busca ser democratica, € uma relacao
coletiva. Assim, os métodos devem abran-
ger essa totalidade. O exercicio da avalia-
¢ao estimula a pratica do dialogo, condi-
¢ao sine qua non da democracia. Portanto,
a escola, ao superar a utilizacéo deste re-
curso pedagdgico como instrumento de
poder, caminha para a democratizacao das
relacOes didaticas e estruturais.

Esses elementos indicam que a ges-
tdo democrética da escola ndo se encerra
em mecanismos como a elei¢ao direta para
diretores da escola, ou a composi¢édo do
conselho escolar, que embora necessarios,
n&o garantem por si relagdes democraticas
no interior da escola. A democracia, en-
quanto processo, pressupde a presenca de
dialogo e estruturas horizontais na totali-
dade do processo educacional ocorrido no
interior das unidades escolares.

Esse movimento executado no tex-
to, que oscila entre categorias amplas e
experiéncias concretas do cotidiano esco-
lar para a compreenséo da gestdo demo-
cratica da escola, € um exemplo da dialéti-
ca social necessaria para a resolucdo dos
conflitos, entre eles o do capital e trabalho.
Da mesma forma que as analises micro ou
macro, tomadas isoladamente ndo séo
suficientes para a compreensao da totali-
dade, a educagao enquanto um elemento
particular ndo proporciona sua parcela de
contribuicdo para a democratizagdo da

sociedade. Neste sentido, os educadores
integrantes do sistema formal de ensino,
devem vislumbrar a educagdo enquanto
praxis humana, que ndo se encerra na es-
cola. Elementos como o trabalho, os movi-
mentos sociais, ndo sé sdo detentores de
infinitas potencialidades educativas, como,
uma vez alinhados aos objetivos de demo-
cratizagédo, sdo indispensaveis na constru-
¢ao de uma sociedade emancipada.

Buscou-se explicitar neste texto que
a gestdo da escola, para cumprir sua prin-
cipal funcéo, que é contribuir com a reali-
zacdo do ato educativo, buscara estar de
acordo com a especificidade da educagéo.
Assim salienta-se que a especificidade da
gestdo escolar reside também na contra-
posicdo a crescente ‘racionalizacao” (de
sentido estritamente capitalista) das ativi-
dades de gestao escolar.

Por todas as razbes aqui discutidas, colo-
ca-se como imprescindivel, uma posic¢ao
de recusa, tanto tedrica quanto pratica,
das solucdes para a educacdo brasileira e
para sua administracao, provenientes do
neoliberalismo, que pela messianizagédo
do mercado, nega ao Estado a possibilida-
de de efetivar o direito a educacdo basica,
desde que a sociedade civil organizada o
exija (Gongalves, 1996, p. 114).

Com a presente exposicao, busca-se,
além de demonstrar os distanciamentos da
pratica corrente da gestdo escolar de uma
perspectiva democratica, estabelecer ele-
mentos capazes de orientar uma agéo co-
letiva para tal democratizacdo. Das catego-
rias utilizadas para apontar mecanismos
democraticos para a gestdo da escola no
cotidiano, uma categoria é fundamental
para sua consecucao: a participacao, que,
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como foi salientado, envolve sujeitos soci-
ais bem mais amplos do que os profissio-
nais da educacdo. A democratizacdo da
gestao escolar passa, necessariamente pela
participacéo efetiva da comunidade nas
acOes educativas e escolares, objetivando
que a democratiza¢do da escola auxilie na

(1980), Arroyo (1979), Paro (2001), Félix (1989) e Oli-
veira (1998), mais recentemente.

2 Dentro da propria Gtica capitalista pode-se notar
a contradicdo "o trabalho pedagdgico propriamen-
te dito, a aula, so pode ocorrer na presenca simul-
tanea do professor e de seus alunos, e, como tal,
sua producdo.

¥ Pode-se citar o documento; BANCO MUNDIAL. Prio-

ridades y Estrategias para la educacion: estudio
sectorial - Version Preliminar. Washington D.C.. maio,
1995,

* Maiores esclarecimentos sobre tais mecanismos
podem ser encontrados em GOUNET, Thomas.
Fordismo e toyotismo na civilizag&o do automdvel
S&o Paulo: Boitempo, 1999.

democratizagéo social.

Notas:

! Ha trabalhos que discutem de forma critica a Ad-
ministracdo Escolar, propondo uma alternativa ao
viés ditado pelo capital, trabalhos como Gongalves
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Resumo

0 trabalho docente representa uma prética social vital para a ldgica do Capital, em sua busca de criar
novas possibilidades de subordinar o Trabalho e, em seus desdobramentos, gestar e materializar sua
hegemonia nas mdltiplas esferas constitutivas da sociabilidade. Parte da l6gica do Capital deriva suas
acdes, no ambito das politicas e praticas formativas, com base nas denominadas competéncias convertidas
em atributo essencial para a formacéo docente. De acordo com essas observacgdes, o tema apresentado
compreende o trabalho como prética social fundante e busca problematizar a nog¢do de competéncias
como mediacdo da mercantilizacdo do trabalho docente no contexto das propostas de formacao atinentes
as reformas educacionais em curso.
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Abstract

The work of teaching represents a social practice vital for the logic of Capital, in search of creating new
possibilities of subordinating Work and, in its unfolding, administrate and materialize its hegemony in the
multiple constitutive spheres of sociability. The starting point is the logic that Capital derives its actions from
the ambit of formative policies and practices, based on the so called competencies converted into essential
attributes for teacher training. According to these observations, the theme presented understands work as
a fundamental social practice and seeks to make problematic the notion of competencies as a measure of
the commercialization of the work of teaching in the context of the proposals of training relative to the
educational reforms in progress.
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1 Da educacéo para o trabalho e
para a cidadania

A formagé&o docente representa uma
prética social vital para a logica do Capital,
em sua busca de criar novas possibilida-
des de subordinar o Trabalho e materializar
sua hegemonia nas multiplas condi¢es
constitutivas da sociabilidade. No ambito
das politicas e préaticas formativas, parte da
l6gica do Capital deriva suas a¢des com
base nas denominadas competéncias, con-
vertidas, na reforma educacional em curso,
em atributo essencial para a formacéao do-
cente. As competéncias, no contexto das
propostas de formagé&o articuladas as poli-
ticas educacionais, representam um com-
ponente a ser incorporado para a qualifi-
cagdo nédo apenas dos docentes, mas dos
trabalhadores em geral; e se convertem em
suposto da educagdo para o trabalho e
para a cidadania em todos os niveis de
ensino. Fortalecemos esse argumento regis-
trando neste escrito as orientagdes propos-
tas pelo Estado e seus representantes, em
seminario do Forum Nacional, com o tema
Um modelo para a educa¢do no sé-
culo XXI, realizado no BNDS, em agosto
de 1998 e publicado em 1999, sob a coor-
denagé&o de Jodo Paulo dos Reis Velloso e
Roberto Cavalcanti de Albuquerque. Este
registro tem como finalidade evidenciar
basicamente a caracteriza¢do e as propos-
tas pertinentes ao sistema educacional di-
ante das demandas que supostamente
atenderiam as transformacdes da socieda-
de denominada global e da sociedade bra-
sileira em particular. E isto porque

() devemos nos dar conta de que, hoje,
h& um novo mundo, e este novo mundo
requer duas grandes caracteristicas do
sistema educacional: a educacdo geral
para todos é a condicdo essencial para a
prépria sobrevivéncia do pais; e, em se-
gundo lugar, é necessaria a integracdo
entre educacéo geral e preparacao para o
mercado de trabalho. E preciso estabele-
cer formas claras de vinculagéo entre
educacao geral e preparacédo para 0 mer-
cado de trabalho (Souza, 1999, p.24).

O principio fundamental, reivindicado
especialmente para a educagéo profissional
por intermédio do Ministro da Educacéo do
governo Fernando Henrique Cardoso
(1994-2002), remete para uma pratica pro-
gressivamente abandonada pelos detento-
res do Capital e atribuida em sua realiza-
¢ao, Unica e exclusivamente aos trabalha-
dores e suas entidades representativas. a
empregabilidade. Assim, afirma Souza:

O principio fundamental na educacéo pro-
fissional ndo deve ser a eqliidade, como
na educac&o geral, mas a empregabilidade
das pessoas. (.) as pessoas devem ser
capazes e ter a oportunidade de ir e vir
nesse sistema educacional conforme as
suas necessidades, para melhorar a sua
empregabilidade, independentemente do
nivel de educacéo formal que j& tenham
concluido (Souza, 1999, p29).

Se 0s argumentos supracitados
apontam na direcdo de um dos pilares da
reforma educacional promovida nos anos
90 do século passado, ou seja, a emprega-
bilidade, a outra dimenséao da reforma nos
coloca no centro do tema-objeto proposto,
isto €, 0 das competéncias. E aqui recorre-
mos a intervenc¢do de Castro que analisan-
do as tendéncias e perspectivas dos siste-
mas de producéo de informacdes educacio-
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nais, nos auxilia em dois sentidos. O primeiro
expressa parte das preocupacdes subjacen-
tes as praticas formativas articuladas a
politica educacional. O outro assinala a pre-
sen¢a das denominadas competéncias
como condi¢do bésica para a formacao
desse novo ser que atenda aos desafios
das transformacdes sociais. Dessa perspec-
tiva indaga Castro (1999, p. 36-37). “O que
o0s alunos sao capazes de fazer? Quais 0s
padrbes desejaveis que deveriam ser atin-
gidos para que os alunos desenvolvam as
competéncias e habilidades basicas exigi-
das para o exercicio da cidadania? O que
caracteriza a escola efetiva?".
E acrescenta:

Os sistemas de ensino tém sido desafia-
dos a responder as seguintes questdes.
Como preparar este novo cidadao?
Quais as demandas da nossa sociedade
em processos de mudancas tdo acelera-
dos como 0s que marcaram as Ultimas
décadas deste século? E cada vez mais
evidente que a preparagdo de cida-
daos competentes para atuar de
forma critica e responsavel na cons-
trucdo de uma sociedade mais jus-
ta, democratica e desenvolvida, exi-
ge um perfil de qualificacdo em
que o desenvolvimento das inteli-
géncias cognitiva, emocional e afe-
tiva sera decisivo na formacgdo das
criancas e jovens para a sua plena
insercdo social e no mundo do tra-
balho. E preciso, portanto, assegurar-lhes
uma formagao ética e solidaria. E preciso
ainda desenvolver sua capacidade de re-
solver problemas, selecionar e processar
informagBes com autonomia e raciocinio
critico. E preciso dar-Ihes condicBes de
utilizar os conhecimentos adquiridos para
que tenham novas oportunidades num
mundo cada vez mais complexo e com-
petitivo (Castro, 1999, p.37; grifos nossos).

Nesse contexto de proposi¢des ndo
podemos omitir a analise de Mello e Sou-
za que ao examinar as contribuicdes dos
participantes do Férum Nacional, em rela-
¢ao ao debate sobre 0 modelo educacio-
nal, contribui com dois aspectos que consi-
deramos importantes para o entendimen-
to da nocdo de competéncias no ambito
das relacdes entre formacgéo e trabalho
docente. Um desses aspectos reafirma a
presenca da racionalidade capitalista (te-
matica que sera posteriormente abordada)
no campo das reformas educacionais. O
outro resgata uma argumentacao que con-
siderdvamos superada diante das novas
exigéncias postas para a educagdo pela
sociedade contemporanea. Observe que
para Mello e Souza (1999, p.191-192).

A diferenca entre o nacional-desenvolvi-
mentismo e um modelo de desenvolvimen-
to assentado nas exportagdes pode ser vista
comparando-se o crescimento da produtivi-
dade e o ritmo de expanséo da educacdo
bésica ocorridos no Brasil e na Coréia des-
de 1960. 0 mesmo procedimento pode ser
aplicado comparando-se o periodo ante-
rior & abertura econdmica, iniciada em
1990, com a década atual; neste caso, além
dos comportamentos da produtividade e
da escolaridade, a atitude dos empresa-
rios face a educacdo também pode ser
contrastada. Hoje, 0s empresarios es-
tdo conscientes da necessidade de
uma escolaridade que ultrapassa
o0 ensino fundamental (grifos nossos).

Entretanto, no que se referem as mu-
dancas, — e este € 0 segundo aspecto assi-
nalado — a educacgéo parece ndo querer,
ou poder, abandonar sua secular condicao
de causa fundamental de desigualdade
social; preterindo, assim, a sua real funcéo.
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A educacéo foi desfuncional no plano so-
cial. Os estudos sobre distribui¢éo de ren-
da, sistematicamente, mostram que a de-
sigualdade se ampliou nas déca-
das de 70 e 80. E a educagdo foi o
fator que mais contribuiu para esta
desigualdade; conseqiilentemente, a
politica educacional seria a maneira
mais efetiva de melhorar a distri-
buigdo de renda. E possivel perceber a
estreita relacdo entre educacdo e distri-
buicdo de renda quando se observa que
esta € influenciada tanto pelos retornos
educacionais, como pela distribui¢do de
escolaridade na populagéo (Mello e Sou-
za, 1999, p.192; grifos nossos).

A contribuicdo de Mello e Souza
abrange outras consideracdes que avalia-
mos relevantes para os fins propostos pelo
tema-objeto deste escrito. Uma delas trata
do consenso dos conferencistas relativo as
novas exigéncias educacionais subordina-
das ao mercado de trabalho. Também é
consensual a observacdo de que o0 merca-
do de trabalho se encontra subordinado
pela dindmica das inovages tecnoldgicas.
E que tais inovagdes se materializam na
condicdo de sujeitos desse processo e, con-
sequentemente, sdo determinantes para a
composicdo do novo perfil do trabalhador.
Para Mello e Souza:

E preciso reconhecer, portanto, que ‘a edu-
cacao geral é essencial para todos' e que
€ necessario ‘integrar a educacao geral a
preparacdo para o mercado de trabalho'
A disseminacao tecnolégica, um dos fato-
res cruclals para assegurar a
competitividade do pais, requer um novo
perfil de m&o-de-obra (Mello e Souza, 1999,
p.193).

E prossegue enfatizando a contribui-
¢ao da educacao nesse processo.

A educagéo, embora longe de ser uma
panacéia, contribui marcadamente
para a integragdo social do indivi-
duo. E possivel atribuir boa parte do nivel
de violéncia atual a atividades ilicitas que
seriam menos atraentes se o nivel edu-
cacional de seus praticantes fosse mais
elevado. (..) Mais genericamente, a parti-
cipacéo social, os direitos do consu-
midor e a cidadania politica
alavancam o desenvolvimento e o
bem-estar social e estdo fortemen-
te ligados ao estagio educacional
da sociedade (Mello e Souza, 1999, p.194;
grifos nossos).

A ressonancia dos argumentos até
aqui apresentados, ou seja, a formacao para
a cidadania com competéncia; a insercao
do educando no mercado de trabalho; a
educagdo compreendida como fator de
superacdo das desigualdades sociais; a
consciéncia do empresariado em relagao as
demandas educacionais; dentre outros; as-
sume maior consisténcia quando nos de-
paramos com 0 debate estabelecido no
Forum Nacional, sobre as relacdes entre
educacéo, forca de trabalho e competiti-
vidade. E o que verificamos diante da ex-
posicdo de Salm e Fogaca (1999, p. 213),
que assinalam:

ao lado do esfor¢o de modernizagéo da
economia, o Brasil teria que centrar sua
atencdo na formulagéo de estratégias e-
ducativas que, no conjunto, elevassem o
nivel de escolaridade da populacdo em
geral, de forma a capacita-la as novas ca-
racteristicas e requisitos do mercado de
trabalho.

A formulacdo dessas estratégias
atende, segundo os referidos Autores, a
universaliza¢do do ensino basico, principio
que em sua génese reporta a Revolucdo
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Francesa, e cuja aplicagdo demonstraria o
grau de seriedade com que esta sendo pro-
movida a modernizagao de um pais. E isto
considerando que a educacao bésica com-
pleta, 0 ensino de nivel médio e o ensino
tecnico; s@o relevantes no contexto dos
novos padrdes de desenvolvimento tecno-
l6gico, exigidos pelas demandas da
competitividade econdémica mundial (Salm
e Fogaca, 1999).

As contribuigdes de Salm e Fogaca
alertam para os vinculos entre 0s novos
perfis ocupacionais e reafirmam o consen-
so correspondente a percep¢do do
empresariado no ambito da qualificacdo
profissional.

Os estudos feitos sobre 0s novos perfis
ocupacionais decorrentes das novas tec-
nologias e das novas formas de organiza-
¢ao do trabalho indicam a preponderan-
cia da posse de uma série de habilidades
intelectuais em relacdo as habilidades
motoras sobre as quais se assentam a
concepedo e a pratica da qualificagéo pro-
fissional nos moldes mais tradicionais.

E avaliam.

As pesquisas realizadas junto ao
empresariado confirmam a percepgéo de
que o que hoje falta ao trabalhador bra-
sileiro néo é a qualificacdo especffica para
um posto de trabalho mas, sim, a base de
escolaridade formal necessaria para a
adequacao aos novos niveis de desempe-
nho, de autonomia, de responsabilidade
e de criatividade exigidos hoje (Salm e
Fogaca, 1999, p. 219).

O itinerario apresentado reafirma a
compreensao de que a politica educacio-
nal acenada como modelo de referéncia
para o seculo XXI; busca formar o ser soci-
al trabalhador; nos limites da cidadania e

das transformacdes da racionalidade capi-
talista, derivadas de seu novo padrdo de
acumulacao.

Assim, a problematizagéo que orien-
ta este escrito é a que segue. De que ma-
neira a aquisicdo de competéncias articu-
lada a l6gica da empregabilidade, represen-
ta para o Trabalho a possibilidade de re-
mover e superar as praticas sociais histori-
camente produzidas pelo Capital e que
objetivam as possibilidades de sua subor-
dinacgéo e alienac¢ao?

A resposta a essa indagagao requer
inicialmente o exame da noc¢éo de compe-
téncias que marca presenca em inumeras
propostas vinculadas as praticas de forma-
¢ao docente e se dissemina na projecao dos
atributos constitutivos dos educandos em
suas diversas fases de escolarizacdo. Mas
antes de elaborarmos uma possivel respos-
ta, cabe destacar que por se tratar de uma
possivel resposta ndo pretendemos esgo-
tar o tema em tela, em virtude da multiplici-
dade de aspectos pertinentes a0 mesmo,
acrescido das nossas limitagoes.

Tratemos, pois, da no¢do de com-
peténcias.

2 Das competéncias

Abordamos a nogao de competénci-
as com base nas proposicoes de Philippe
Perrenoud. O referido autor ao tematizar a
formac&o de professores para o século XXI|
e projetar uma figura de professor ideal,
explicita: “Consigo visualizar uma figura do
professor ideal no duplo registro da cida-
dania e da construcdo de competéncias’
(Perrenoud, 2002, p.12).
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Reitera-se, nessa afirmacéo, o cam-
po da cidadania vinculada desta vez a
construcao de competéncias. E acrescenta-
se, cidadania a ser desenvolvida de manei-
ra adaptada ao mundo contemporaneo
(Perrenoud, 2002, p.14). A conceituacao
apresentada instiga, ainda que de manei-
ra precipitada, uma possivel filiagdo — a ser
confirmada posteriormente — da nogéo de
competéncia ao construtivismo.

Mas como definir uma competéncia?
Atualmente, define-se uma competéncia
como a aptidéo para enfrentar uma fami-
lia de situagBes anélogas, mobilizando de
uma forma correta, rapida, pertinente e
criativa, multiplos recursos cognitivos. sa-
beres, capacidades, microcompeténcias,
informag@es, valores, atitudes, esquemas
de percepcao, de avaliacao e de raciocinio
(Perrenoud, 2002, p.19).

As competéncias possibilitam, confor-
me Perrenoud (2002) a mobilizagéo de sa-
beres. Este procedimento contribuiria para
a constituicdo de objetos de saberes e de
formacao, transversais; capazes de superar
0 campo estritamente disciplinar da edu-
cacdo. Mencionamos este aspecto partin-
do de dupla intencionalidade. A primeira
das intencdes revela nosso interesse em
analisar os denominados temas transver-
sais por representarem uma das diretrizes
das reformas educacionais em curso, mas
essa intengdo serd por enquanto posterga-
da. Nossa outra intengédo é imediata e se
expressa em destacar que 0s denomina-
dos objetos de saber, além de complexos,
S&o construidos, ndo existindo como tais
na realidade (Perrenoud, 2002, p.29). Esta-
riamos, entdo, num campo de proposicoes
em gue a gnosiologia desconsidera e su-

bordina a dimensé&o ontologica da realida-
de social historicamente produzida? Ou,
qguem sabe, estariamos estreitando as
filiacbes da nocdo de competéncia com o
construtivismo; que nega a possibilidade do
conhecimento objetivo, depositando no in-
dividuo a construcdo de sua possivel, tni-
ca, subjetiva e relativa representacdo da
inteligibilidade da realidade?

Mas, além dessas indagacdes, tam-
bém nos defrontamos com outro proble-
ma, cuja resposta possivelmente invalide
nossas precipitacdes no sentido de vincu-
lar a nogdo de competéncia ao construti-
vismo: & necessario discernir e explicitar se
a nogdo de competéncias se apresenta re-
lacionada a um contexto historico especifi-
co. Parte desse impasse é contornado quan-
do nos deparamos com o0 modelo de com-
peténcias associado a supera¢do do mo-
delo educacional tradicional.

Assim, para Alessandrini (2002), a
qualificacdo profissional pautada no mo-
delo de competéncias possibilitaria a supe-
ragcdo do modelo educacional tradicional,
representativo de uma pratica reducionista
e fragmentada. Para a referida Autora: “O
trabalho com o desenvolvimento de com-
peténcias favorece esse rompimento e pro-
pde uma expansdo da consciéncia. Essa
proposta insere-se no contexto de uma vi-
sdo mais humana e construtivista de
educagdo” (Alesandrini, 2002, p.160-161;
grifos nossos).

Alessandrini nos ajuda, portanto, no
sentido de contextualizarmos 0 modelo de
competéncias como possibilidade de supe-
ragcdo do denominado modelo educacio-
nal tradicional e nos estimula a examinar
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possiveis filiagdes do modelo em tela com
0 construtivismo. Entretanto, seu aporte te-
drico nos oferece outras pistas para o de-
senvolvimento deste escrito. Uma delas
gravita em torno da conceituacdo do que
é competéncia, qual a sua implicacéo e de
gue maneira se manifesta.

A nocao de competéncia refere-se a capa-
cidade de compreender uma determina-
da situacéo e reagir adequadamente frente
aela, ou seja, estabelecendo uma avalia-
¢ao dessa situagdo de forma proporcional-
mente justa para com a necessidade que
ela sugerir a fim de atuar da melhor ma-
neira possivel (Alessandrini, 2002, p.164).

E acrescenta:

De certa forma. A competéncia implica
uma certa concorréncia entre diferentes
elementos presentes em sua situacdo-pro-
blema, por exemplo, e pode manifestar-se
por intermédio da aptiddo para resolvé-
los, ou seja, de habilidades que expres-
sam a capacidade que o individuo pos-
sui para encontrar uma solugéo para a
questdo que se apresenta a ele
(Alessandrini, 2002, p.164; grifos, nossos).

E em relacdo & manifestacdo da
competéncia, explicita com base em pres-
supostos piagetianos.

() a competéncia manifesta-se em um
conjunto, por meio da articulacéo de diver-
sas habilidades. Durante o processo de
equilibracdo majorante, a competéncia re-
presenta o resultado do dialogo entre habi-
lidades e aptiddes que possuimos, as quais
acionamos para buscar um novo patamar
de equilibrio quando entramos em dese-
quilibrio, pois h& uma transformacéo a ser
processada. Esse novo patamar implica uma
nova organizagao dentro do caos represen-
tado pelo desequilibrio temporério e fun-
damental para a evolucéo do sistema. Du-
rante esse processo, observamos dinamis-

mos como a capacidade para estabelecer-
mos relagbes de semelhanga e diferenca
que explicitam aptiddes, ja adquiridas, ex-
pressas por meio da habilidade para discri-
minar. E assim, sucessivamente, com a pre-
senca de outras redes de esquemas que
dialogam constante e continuamente para
desvendar estratégias possiveis que criam
e constituem novas respostas para situa-
cdes-problema novas ou antigas
(Alessandrini, 2002, p.164-165).

Um pouco mais de paciéncia e a lei-
tura atenta do texto em tela nos reporta a
uma imagem, ao nosso entendimento, ex-
tremamente interessante: a orquestra como
figurativa das mediag@es entre competén-
cia e situagdo-problema.

Nessa orquestra, as habilidades e as ca-
pacidades dos sujeitos representam os
instrumentos a serem tocados em con-
junto. Entretanto, podemos observar tam-
bém que esses mesmos instrumentos
solicitaram intenso estudo e exercicio de
habilidades que possuem uma orquestra-
¢ao prépria — que demandam competén-
cias também especificas —, até estarem
prontos para participar da orquestra maior
(Alessandrini, 2002, p. 165).

Parece que os sinais de ruptura e
fragmentag&o, ou em outros termos, a bus-
ca de superacao do modelo tradicional, que
concentra parcela substancial de seus es-
forcos numa prética formativa unilateral,
com base na especializacéo, nao foi radi-
calmente convertida diante deste talvez
felliniano, Ensaio de Orquestra. Qual a par-
titura a decifrar, de quem a sua autoria e
quem seria 0 regente dessa orquestrada
pratica? N&o estariamos aqui, apesar de
toda a roupagem discursiva, diante do mais
tradicional funcionalismo? Da divisdo do
trabalho social postulada por Durkheim no
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século XIX, e de certa forma resgatada pelo
movimento escolanovista, no Brasil dos
anos 30 do século passado? A busca do
decantado equilibrio aprofunda e repde a
nocdo de competéncia apresentada por
Perrenoud como processo, que articulado
a cidadania, busca a adaptacédo do indivi-
duo ao mundo contemporaneo?

Como afirmamos anteriormente, a
contribuicdo de Alessandrini suscita um
universo de indagacodes. Entretanto, o as-
pecto que com maior intensidade desper-
tou nossa atencdo é o que segue.

Aprendendo a ver com os olhos observado-
res e reflexivos, a escutar o discurso que
esta sendo dito, a ler e sentir o que esta
presente nas entrelinhas do texto gestual
ou escrito, 0 educador torna-se capaz de
desenvolver uma nova consciéncia que
Ihe permita enxergar o tacito e o implicito
() no processo de aprendizagem de seu
aluno. Desse modo, é convidado a desen-
volver suas proprias competéncias, direcio-
nando seus alunos para que aprendam
a ser e a pensar (Alessandrini, 2002,
p.161; grifos nossos).

Necessario e desafiador o procedi-
mento que busca no refinamento e articu-
lacdo dos sentidos a superacdo de uma
prética cuja sociabilidade tem reduzido os
sentimentos do ser genérico do homem ao
sentimento de ter, sentimento ilusério para
a imensa maioria e objetivo para as mino-
rias detentoras do poder econdmico e da
hegemonia politico-ideoldgica. Todavia, o
tom da argumentacdo que afina nossas
indagacdes em relagdo aos propositos da
referida Autora, € 0 da compreensao das
competéncias - préprias em cada educa-
dor -, como processo para que um ser, pro-

dutor e produto de préticas sociais; apren-
da direcionadamente, a ser e a pensar.
Aprender a ser e pensar se articulam
com a concepgao e a finalidade da educa-
¢ao. “Entendemos a educacao como a pos-
sibilidade de oferecer ao outro qualidade e
condigdes de desenvolvimento” (Alessan-
drini, 2002, p.170). Partindo dessa concep-
cao a referida autora avalia que uma es-
tratégia fundamental para gerar conheci-
mento, promovendo a finalidade da edu-
cagdo, marca presenca nos temas transver-
sais organizados e divulgados por meio dos
PCNs (Parametros Curriculares Nacionais).
Essa estratégia articula-se de tal modo “‘que
os professores educadores podem conce-
ber situagdes de aprendizagem para que
seus alunos possam vivenciar uma educa-
¢ao voltada para uma cultura de paz’
(Alessandrini, 2002, p.173). E busca sinteti-
zar suas proposicdes, afirmando:
(.) nés, educadores, somos convida-
dos a participar da criagdo e da
construgdo de uma nova conscién-
cia. Estamos diante da necessidade de
redimensionar o que aprendemos a ser a
partir de um processo de reflexéo pessoal
e de autoconhecimento. Precisamos de-
senvolver uma acdo educativa conscien-
te, que desenvolva nosso aluno em suas
potencialidades, em sua capacidade de
criar solugBes e respostas adequadas, em
sua condicdo basica de agir conjugando
crencas, valores e conhecimento. E ne-
cessario que propiciemos o desenvolvi-
mento de uma consciéncia cidadd no
aluno (Alessandrini, 2002, p.175; grifos
N0SS0S).
Desenvolver uma consciéncia cidada
no aluno, assumindo como referente 0s
Parametros Curriculares Nacionais e a in-
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clusdo nos componentes curriculares dos
temas transversais € uma proposta que
pontua as reformas educacionais em cur-
SO em varios paises. Assim, adotamos
como fonte para o exame das mediagOes
entre a formacéo para o trabalho e a cida-
dania, a nogdo de competéncias e o0s te-
mas transversais; uma proposta assenta-
da na seguinte premissa, enunciada por
Aradjo, ao apresentar a coletanea sobre 0s
temas transversais como base para uma
formacéo integral: “A inclusdo dos temas
transversais na estrutura curricular brasilei-
ra e a construcao de projetos educacionais
baseados nessa concepg¢ao sao imperati-
vos para a transformacéo de nossa socie-
dade” (Araujo, 2003, p.17).

De um modo geral, os temas trans-
versais sdo considerados como a possibili-
dade de mediagéo entre 0 conhecimento
cientifico e o cotidiano. Nessa mesma dire-
¢ao, é possivel depreender da estratégia
para a geragao de conhecimento, derivada
dos temas transversais: a construcédo da de-
mocracia e da cidadania; a integragéo de
saberes na perspectiva de superacéo das
herancas advindas da cultura grega e nova-
mente a presenca do construtivismo na con-
dicdo de referencial tedrico-metodoldgico.

Parafraseando certo pensador ale-
méao do Século XIX afirmariamos que a
humanidade, ao produzir a Historia, carre-
ga seus fantasmas. E assim, recorrendo a
esse argumento, abordamos, num primei-
ro momento, a critica, enderecada aos pen-
sadores gregos, pelos representantes da
transversalidade como tema nuclear para
as praticas escolarizadas.

Parte dessa critica desenvolve-se cir-
cunscrita ao seguinte questionamento.

Mas ha uma pergunta primordial, com
relagdo a ciéncia que nunca ou quase
nunca fazemos e que pode parecer ousa-
da: os temas nos quais estéo baseadas as
ciéncias atuais e as que lhes deram ori-
gem constituem realmente as matérias
mais importantes entre todas as que po-
dem ocupar o cérebro humano? De to-
das as questoes referentes a huma-
nidade em seu conjunto, 0s pensa-
dores gregos terdo escolhido as fun-
damentais? Refletiam os interes-
ses da maioria ou s6 os de uma
pequena elite? (Moreno, 2003, p.26;
grifos nossos).

E a problematizagédo prossegue.

Ninguém ignora que as matérias ensina-
das atualmente nas instituicdes de edu-
cacao primaria e secundaria originaram-
se na tematica que preocupou os vardes
abastados da Grécia classica. Os avangos
cientificos que ocorreram ao longo dos
séculos modificaram as perguntas atual-
mente suscitadas e as suas respostas. No-
vas disciplinas nasceram, e os campos de
estudo ampliaram-se incrivelmente; além
disso, surgiu uma potente tecnologia que
transformou a vida cotidiana das pessoas,
obtendo uma alta valorag&o social. Mas
sera que por isso podemos considerar
que o espirito imperante nas ori-
gens das atuais disciplinas cientifi-
cas estd completamente erradicado?
Ser& que conservamos apenas algumas
palavras criadas pelos antigos para no-
mear novas disciplinas (Matematica, Fisi-
ca, Filosofia..)? Tenho minhas ddvidas
(Moreno, 2003, p.29; grifos Nossos).

Num aspecto da problematizacéo,
concordamos. A sociedade referenciada era
uma sociedade cindida entre uma elite e
uma maioria. Iriamos além, afirmando que
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a sociedade grega era uma sociedade fun-
dada no trabalho escravo, uma sociedade
classista. Mas estamos diante de um im-
passe, fruto em parte de nossas limitacoes
e em parte de nossas discordancias.

Consideramos que possivelmente 0s
gregos tenham escolhido as questdes fun-
damentais e imanentes ao seu modo de
produzir a vida, num tempo e espaco his-
toricamente criados. Entretanto, néo teria-
mos condicdes de afirmar, que a elite gre-
ga, ao formular as denominadas questdes
fundamentais, prenunciava e/ou projetava
0 desdobramento historico da humanida-
de e cientificamente antecipava questoes
universais para o todo e o sempre, das
quais supostamente somos herdeiros, e
com as quais ainda hoje nos debatemos
ao freqlentar as salas de aula.

Mas de que elementos seria possi-
vel depreender essa permanéncia de temas,
disciplinas e conceitos herdados da elite
grega, no universo da instituicdo escolar
contemporanea?

Responder a esta questao reafirma
0 impasse assinalado anteriormente. E isto
porque para Moreno (2003), nos debate-
mos, de um lado, com as reminiscéncias
inconscientes de atitudes que guiam nos-
so comportamento cotidiano e, de outro,
com a permanéncia da ciéncia e do espiri-
to que a guia E a referida Autora explicita.

Este espirito n&o foi desterrado da ciéncia
atual, nem tampouco do ensino. Ele ape-
nas transformou-se e atenuou-se. Apa-
rece claramente quando o conhe-
cimento é utilizado como forma de
submissdo, quando se obriga o aluno a

aceitar como ato de fé aquilo que néo
entende, habituando-se a substituir a ra-

780 pela crenca (Moreno, 2003, p.33; grifos
N0SS0S).

Esta afirmacdo seria vélida para
aqueles que com base na nogédo de com-
peténcia e nos temas transversais se pro-
pdem a ensinar a ser e a pensar? A esta
questéo retornaremos em breve. Agora, € 0
momento de evidenciar a seguinte solicita-
¢ao da autora.

Retornemos &s origens. Uma das caracte-
risticas da ciéncia helénica era a parcialida-
de dos objetos de estudo. Aqueles pensa-
dores néo teriam podido afirmar que nada
do humano lhes era alheio sem faltar a
verdade. Eles consideravam proprio
apenas uma parte do humano: o
que estava mais distanciado daquilo
que chamamos de 'vida cotidiana/,
‘ciéncia aplicada’ e ‘tecnologia’, isto
é, 0 que é util e necessario.

Mas hoje em dia, junto com as preocupa-
¢Oes que herdamos deles, temos — nos
paises mais desenvolvidos — uma
potente tecnologia que libertou a
humanidade das tarefas mais du-
ras e uma democracia que ndo ex-
clui, em funcdo da condi¢do social
ou sexo, nenhuma pessoa adulta
do direito de voto. Isto é nossa socie-
dade vive com um pé nos vestigios do
passado e com outro em um presente
cheio de esperanca (Moreno, 2003, p, 34-
35; grifos nossos).

Para propor.

Uma solugdo vidvel para este conflito é a
integracéo dos saberes (..).

Os temas transversais incluidos nos pla-
nos de estudo das disciplinas curriculares
tradicionais nos oferecem a possibilidade
de efetuar este trabalho (..).

Os temas transversais, que consti-
tuem o centro das atuais preocupa-
¢Oes sociais, devem ser o eixo em tor-
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no do qual deve girar a tematica das are-
as curriculares, que adquirem assim, tanto
para o corpo docente como para os alu-
nos, o valor de instrumentos necessarios
para a obten¢éo das finalidades deseja-
das (Moreno, 2003, p.35-37; grifos nossos).

Entretanto, como anteriormente assi-
nalamos, o escrito de Moreno, nos aproxi-
ma de uma concep¢ao que marca presenca
na nocao de competéncia e nas estratégias
de geracéo de conhecimento desenvolvidas
com base na denominada transversalidade.
Nos referimos ao construtivismo.

A palavra ‘construtivismo’ € uma metéfo-
ra (..) empregada em Psicologia e Pedago-
gia, que nos remete a uma teoria psicolo-
gica (originalmente devida a J. Piaget), se-
gundo a qual o verdadeiro conhecimento
— aquele que é utilizavel — é fruto de
uma elaboragéo (construcao) pessoal, re-
sultado de um processo interno de pensa-
mento durante o qual o sujeito coordena
diferentes nogdes entre si, atribuindo-lhes
um significado, organizando-as e relacio-
nando-as com as anteriores. Este pro-
cesso é inalienavel e intransferivel,
ninguém pode realiza-lo por outra
pessoa.

Além de proporcionar novos conhecimen-
tos, uma aprendizagem deste tipo mobili-
za o funcionamento intelectual do indivi-
duo, facilitando-lhe o acesso a novas
aprendizagens, pois, além do conheci-
mento em si, ele aprendeu determina-
das estratégias intelectuais para ter aces-
so a ele, que lhe serdo muito Uteis ndo
s0 em aprendizagens futuras, mas tam-
bém na compreenséo de situagdes novas
e na proje¢ao e invencdo de solucdes para
problemas que possa ter na vida, gragas
a sua capacidade de generalizagéo
(Moreno, 2002, p.39; grifos Nossos).

Se 0s argumentos acima denotam
clareza para o desafio que ainda enfrenta-

remos no sentido de problematizar as me-
diacdes entre formag&o, competéncia e edu-
cacdo para o trabalho e a cidadania, con-
sideramos necessario destacar um dos te-
mas transversais apresentados na perspec-
tiva de contribuir como mediagéo entre o
conhecimento cientifico e o cotidiano. Tra-
ta-se da educagéo do consumidor.
A Educacdo do Consumidor como tema
transversal pode converter-se em algo re-
almente inovador, desde que o0 consumo,
junto com outros temas transversais, pas-
se a ser 0 eixo vital e estruturador da edu-
cagdo na escola (Cainzos, 2003, p.107).

Considerando que para Cainzos, a
sociedade em que vivemos caracteriza-se
pelo consumo e este se converteu em fe-
ndmeno chave cuja compreensao nos au-
xilia na explicacdo da realidade atual, a sua
defini¢do de consumo é a seguinte.

0 consumo pode ser considerado o modo
como uma sociedade organiza e procura
a satisfacdo das necessidades de seus
membros, e também é a express&o de sig-
nificados e estratificagdes (condutas, mo-
delos, estruturas). Desta perspectiva am-
pla o consumo é, por um lado, uma reali-
dade téo antiga como a propria histéria
da humanidade, e, por outro, uma proble-
matica social de especial relevancia em
nosso ambiente e momento atual (Cainzos,
2003, p.108)

A sociedade de consumo faz com
que o individuo enfrente uma dupla proble-
matica: “por um lado € um individuo poten-
cialmente consumidor e, por outro, um in-
dividuo imerso em um meio social de con-
sumo, @ margem do fato de atuar ou nao
como consumidor” (Cainzos, 2003, p.110).

O enfrentamento dessa dupla proble-
matica tem fomentado nos Gltimos anos,
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segundo Cainzos (2003), uma diversidade
de iniciativas centradas na luta pelos direi-
tos do consumidor. Tais iniciativas aliadas
a importancia tematica da educagédo do
consumidor no ambito escolar alinham-se,
ainda sob o entendimento de Cainzos, nu-
ma concepcao definida como reformadora-
responsavel em contraposicao a concepcao
liberal-conservadora. E esclarece.
Uma concepcao, que denominaremos /i-
beral-conservadora, ndo questiona a ra-
cionalidade da atual economia de merca-
do, buscando simplesmente o funciona-
mento correto dos mecanismos que re-
gem esse mercado, por meio da educa-
¢ao. Em dltima instancia, trata-se de
aprender a adaptar-se racionalmente a
oferta de bens e servigos existentes.
Outra concepcdo, que denominaremos
reformista-responsavel, ¢ mais ampla e
estd orientada para uma acgao responsa-
vel e critica do sujeito como consumidor.
Nesta visdo ndo se levam em conta ape-
nas os interesses individuais, mas tam-
bém os coletivos, bem como as consequ-
éncias ecologicas e sociais das atuagdes
pessoais (Cainzos, 2003, p. 115).
A nocdo de competéncia examina-
da por meio da leitura de Perrenoud e
Alessandrini e as contribui¢Oes pertinentes
aos temas transversais com énfase na edu-
cagdo do consumidor, no contexto de um
modelo educacional proposto pelo Estado
brasileiro para o século XXI, propiciam a
possibilidade de problematizar algumas
indagacdes registradas de maneira pouco
sistematizada no decorrer da producao
deste escrito. Recordando que este desafio
incide em tentar responder: de que manei-
ra, a aquisicdo de competéncias no ambito
da formagdo docente e da escolarizacdo

articulada a logica da empregabilidade, re-
presenta, para o Trabalho, a possibilidade
de remover e superar as praticas sociais
historicamente produzidas pelo Capital e
que objetivam as possibilidades de sua
subordinagéo e alienagéo?

3 Das mediacdes entre formacao,
trabalho e competéncias

Do até aqui exposto podemos deli-
near alguns dos supostos pertinentes as
mediacOes entre formacao, trabalho e com-
peténcias.

Para o Capital, seus detentores e re-
presentantes, trata-se de formar um “novo
ser’, um novo cidaddo, ou ainda, um cida-
dao competente; adaptado ao mundo con-
temporéneo, integrado socialmente e ade-
guado ao mundo do trabalho e seu corres-
pondente mercado, cujas demandas privi-
legiam um perfil de m&o-de-obra com base
nas habilidades intelectuais em detrimento
das habilidades motoras. E neste percurso
formativo, o conjunto de seus escolarizados
agentes, isto é docentes e/ou discentes
devem incorporar as correspondentes com-
peténcias como condi¢do para que esse
processo se realize. Deste modo, reafirma-
mos, a No¢ao de competéncia constitui um
dos supostos das propostas da reforma
educacional em curso, de educacéo para o
trabalho e a cidadania. E avaliamos que a
nog¢do de competéncia tem parte de seus
supostos resguardados pela sua filiagdo
tedrico-metodologica ao construtivismo.

Entretanto, também consideramos a
probabilidade de extrairmos mais um su-
posto da nogdo de competéncia. Mas, de
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que maneira? A partir da analise do per-
curso formativo desse “novo ser’ mediado
pelos temas transversais que representam,
de acordo com os proponentes do modelo
educacional para o século XXI, o vinculo
entre conhecimento cientifico e cotidiano
com a finalidade de aprender a ser.

3.1 Cotidiano escolar: espago do
aprender a ser?

Consideramos que a investigacao do
cotidiano escolar requer a apropriacao de
multiplas relacdes, conhecimentos, represen-
tacOes, desafios e alternativas que os sujei-
tos da acdo educativa produzem e
tensionam cotidiana e singularmente. O
universo de procedimentos e analises pro-
postos para a apropriagao, sistematizacdo
e problematizacao das relacGes entre poli-
tica educacional, trabalho e formagéo, ou
em outros termos, entre competéncia,
empregabilidade e cidadania, na instituigdo
escolar, requer investigar, refletir e proble-
matizar o cotidiano escolar considerando
que “a educacao escolar tem o importante
papel de mediadora entre 0 &mbito da vida
cotidiana e os @mbitos néo cotidianos da
vida social” (Duarte, 2001, p.31).

Assim, investigar o cotidiano também
pode implicar a compreenséo de suas mul-
tiplas praticas sociais, em seu movimento,
com base nas categorias que se estrutu-
ram em determinado momento historico.
Isso imp&e conhecer qual a tendéncia de
desenvolvimento social daquelas praticas,
possivel quando se conhece a racionalida-
de econdmica que orienta 0 movimento da
realidade social. Com base nessa perspec-

tiva, poderiamos identificar a totalidade
social das esferas formativas e a sua rela-
¢ao com os individuos, o que nos fornece-
ria pistas para o entendimento da produ-
¢ao da formagéo social do individuo, de sua
capacidade de trabalho, sem com isso dei-
xarmos em segundo plano 0 movimento
da totalidade social, ao contrario, apanhan-
do-a na sua peculiaridade aqui vinculada
ao cotidiano escolar.

Particularmente, o cotidiano escolar
expressa 0 universo de multiplas préaticas
formativas que tensionam a relagéo entre
producéo e apropriacdo das objetivacoes
genéricas do ser social para-si: ciéncia, arte,
filosofia, moral e politica. E € desta perspec-
tiva que consideramos a possibilidade de
uma abordagem critica e alternativa ao
percurso formativo que com base na no-
¢ao de competéncia e da geracdo do co-
nhecimento por meio da transversalidade,
revela, na incorporacéo dos direitos do con-
sumidor, por exemplo, a base para a apro-
priacdo da cotidianeidade posta na pers-
pectiva da educacéo para o trabalho e para
a cidadania.

Essa abordagem critica e alternativa
requer a explicitacio da especificidade do
ser social. No capitalismo, a substancia do
ser social trabalhador é formada, tensio-
nada, posta e reproduzida pelo e no indivi-
duo (como singular, classe, género e etnia)
na trama dos seguintes processos:

1) Para se manter viva a substancia
do ser social trabalhador vende a sua ca-
pacidade produtiva (forca de trabalho)
relacdo materializada no salério pago pelo
capitalista. Esse processo encerra formas de
sobrevivéncia nas quais subjazem; (a) a
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dependéncia do trabalhador em rela¢éo ao
capitalista e (b) a concorréncia no interior
da sociabilidade fundada no trabalho.

2) No desdobramento dessa condi-
¢ao, a substancia do ser trabalhador mer-
cadoriza-se, ou seja, a sua capacidade
produtiva torna-se mercadoria potencial-
mente subordinada aos processos de de-
manda postos pelo Capital.

Em outros termos, com a economia
politica do Capital, 0 homem é afirmado
COMoO sujeito por meio de um processo con-
traditério, que busca historicamente lhe
negar, no ambito de suas praticas sociais,
a possivel compreenséo das causas objeti-
vas de producéo da realidade social e, as-
sim, também |lhe nega o entendimento das
causas objetivas de sua cotidiana existén-
cia. Sua constituicdo como ser social apre-
senta-se, pois, de forma cindida, uma cisao
que Sse expressa no proprio processo de
entendimento da realidade social criado a
partir de seus proprios interesses como in-
dividuo para-si e, a um sé tempo, pela pro-
pria racionalidade da economia politica que
busca naturalizar e perpetuar sua condi¢do
de individuo em-si (Gonzalez, 2003).

A educacgédo com base na emprega-
bilidade e a competéncia, afirma a condi-
¢ao de ser do individuo em-si. Entretanto,
essa condic&o de ser, precisa ser aprendida
para que sua consciéncia se converta em
competente e cidada. E de que modo cabe
ao individuo aprender a ser, negando a
base material e contraditoria de sua exis-
téncia? Adaptando-se de forma positiva ao
mundo cotidiano e contemporaneo de sua
existéncia. Resgatamos para este argumen-
to a concepcao de que a educagéo consti-

tui um processo de superagéo das desigual-
dades sociais e que nos encontramos di-
ante da proposta de formagéo de um “novo
ser” integrado, adaptado e adequado as
demandas da sociedade contemporanea,
conforme observado no Férum Nacional
abordado ao iniciarmos este escrito. No
ambito dessa proposta dos servidores do
Capital, a competéncia coisifica-se, materi-
aliza-se e torna-se estranha e alheia ao in-
dividuo. Assume a condicao de valor a ser
incorporado, num primeiro momento por
cada um dos trabalhadores docentes em
sua prética de formacao, se possivel conti-
nuada. E em seus desdobramentos conver-
te-se, com base no trabalho docente, em
atributo adquirido como suposto para a
empregabilidade, por cada um dos integran-
tes do corpo discente.

A competéncia objetiva-se pela au-
séncia, sua aquisicao é condicdo basica
para a formagdo do “novo ser’ E se sua
aquisicdo denota a cisdo entre o individuo
e a realidade; essa dicotomia assume no-
vos contornos quando converge para a
politica objetivada na formacé&o da consci-
éncia cidadd e para a economia reduzida,
por exemplo, ao tema transversal da edu-
cagéo para 0 consumo, conforme observa-
mos anteriormente nos argumentos de
Cainzos (2003). Por ora, insistimos em afir-
mar que essa pratica formativa alimenta
no individuo a sua condicéo de ser traba-
lhador, cidad&o, consumidor e lhe propde,
como principio orientador, a possibilidade
de aprender a ser.

Mas que ser aprende a ser? De que
maneira ser esse “novo ser’ que a contem-
poraneidade, demanda? Trata-se de apren-
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der a ser nos limites circunscritos as possi-
bilidades historicas do Capital em sua bus-
ca de criar alternativas de controle, aliena-
¢ao, dominacao, destruicéo e apropriacao
do Trabalho. Ou ainda, trata-se de apren-
der a ser um ser integrado, adequado,
adaptado, ou seja, cidaddo competente e
consumidor consciente de seus direitos.
Com base nesse processo contraditério
afirma Duarte.
O carater contraditoriamente humaniza-
dor e alienador com que a objetivagéo do
ser do homem se realiza no interior das
relacdes sociais de dominacéo, tem impli-
cac¢Bes importantes no que diz respeito a
formagé&o da individualidade. Por um lado
a formacdo do individuo enquanto um
ser humano néo pode se realizar sem a
apropriacéo das objetivacdes produzidas
ao longo da historia social, mas por outro
lado, essa apropriacdo também é a forma
pela qual se reproduz a alienagéo decor-
rente das relagdes sociais de dominagéo
(Duarte, 2001, p.24).

Relevando essa observagao de
Duarte, de que maneira, entéo, entender a
proposta da transversalidade e dos seus
temas, supostamente capaz de superar o
legado de outras formagdes sociais? Quais
das objetivagdes historicamente produzidas
priorizar e quais desconsiderar? Com base
em que critério? E, afinal, existe articulacao
entre essa proposta e o construtivismo?

3.2 Construtivismo, competéncia e
formacéo docente

Para examinar essa Ultima questao
recorremos ao argumento de Miranda que
considera o construtivismo como ‘uma di-
mensao constitutiva e, portanto, um aspec-
to ndo-casual, ndo-acessorio e ndo-secun-

dario, das reformas educacionais que se
processam, na atualidade, em varios pai-
ses do mundo” (Miranda, 2000, p.23).

O construtivismo adota a concepcao
de inteligéncia formulada por Piaget que
segundo Miranda (2003) corresponderia a
concepcdo de inteligéncia requerida pela
mudanca da base técnica do Capital em
seu novo processo de acumulacéo do qual
derivam, dentre outros aspectos: a
precarizacdo do trabalho, a conversao do
trabalho vivo em trabalho morto, a transfe-
réncia do saber intelectual e cognitivo da
classe trabalhadora em processos
informatizados, atividade que exige um pro-
cesso produtivo dotado de maior dimen-
sdo intelectual (Antunes, 1999). E que os
representantes do Capital denominam de
novas habilidades e competéncias para a
empregabilidade, conforme observado na
primeira parte deste escrito.

O suporte do construtivismo as refor-
mas educacionais contemporaneas marca
presenca, portanto, no campo da formagao
do trabalhador docente. Essa tendéncia pode
ser depreendida da leitura de Arce (2000)
ao apresentar algumas das concepcoes
construtivistas que referenciam a formacéao
de professores, com base em sua critica as
relacbes entre construtivismo, politicas
neoliberais e 0 pés-modernismo. Da carac-
terizacdo realizada em relacéo as politicas
neoliberais em educacéo pela referida auto-
ra, € possivel (a) discernir o papel do indivi-
duo como produtor de seu sucesso e/ou fra-
casso escolar, (b) cada individuo se diferen-
cia do outro, por condicdes estritamente na-
turais, de aptidéo, (c) a capacidade de adap-
tacdo de cada individuo constitui condi¢do
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para 0 suposto ingresso e permanéncia no
mercado de trabalho, despolitizado e alimen-
tado pelo esforco e a sorte de cada um e,
consequentemente, esvaziando as possibili-
dades de organizacdo politica e de ofensiva
do Trabalho contra o Capital, (d) a progressi-
va privatizacao das politicas sociais e, espe-
cificamente da educacao, e, em contraparti-
da, 0 apelo do Estado ao denominado tra-
balho voluntario, (e) a producéo da aversao
e da indiferenca pela politica na busca de
preservar a hegemonia do Capital e de seus
conscientes e competentes representantes.
Arce (2000) avanca em sua reflex&o assina-
lando alguns aspectos que caracterizam o
construtivismo. Nés ndo registraremos aqui
ariqueza das observagoes formuladas pela
referida Autora, antes, atentaremos, para uma
de suas afirmagdes que contempla a finali-
dade em pauta.

O construtivismo apresenta de forma
exemplar a funcdo méxima que a educa-
¢ao pode exercer neste contexto: desenvol-
ver cada vez mais a capacidade adaptativa
imposta pela sociedade aos individuos,
que precisam desenvolver tal capacidade
adaptativa para poderem sobreviver. A es-
cola empobrece-se cada vez mais; o co-
nhecimento acumulado pela humanidade
torna-se algo para poucos; 0 senso co-
mum invade a escola disfarcado de 'sabe-
doria popular (.), e o professor deixa de
ser um intelectual para se tornar um mero
‘técnico’ ou ‘acompanhante’ do processo
de construcdo do individuo. Mas a forma-
¢ao desse professor ainda néo se adaptou
a esse novo modelo; a formagé&o universi-
téria arcaica e académica impede o pro-
fessor de exercer na sua plenitude o cons-
trutivismo (..). Por isso faz-se necessario
rever a formacgdo docente e ela também
deve ser construtivista (Arce, 2000, p.52).
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Quiais seriam, ent&o, as proposi¢oes
construtivistas presentes nas praticas forma-
tivas do trabalhador docente?

As propostas dos construtivistas
para formar os professores sao criticamen-
te analisadas por Arce, com base nas for-
mulacdes de Fosnot (Arce, 2000, p. 55-57).
Das principais proposi¢des apresentadas,
citamos uma que nos parece relevante para
0 exame das mediacdes entre competén-
cia, formacdo docente e educagédo para o
trabalho e a cidadania.

O curso deve fornecer ao futuro professor
um aprofundamento na epistemologia ge-
nética e no desenvolvimento infantil a par-
tir da vis&o construtivista levando em consi-
deragdo os seguintes itens; a) o conheci-
mento da realidade, ndo se consti-
tui em cépia objetiva dessa realida-
de, dependendo sempre das inter-
pretacdes pessoais; b) as constru-
¢Oes ocorrem dentro dos processos
de acomodagdo e assimilagdo; c)
aprender é um processo de constru-
¢do ndo de acumulagéo; d) o signifi-
cado da aprendizagem é reflexo da reso-
lucéo de conflitos que ela provoca (Fosnot
apud Arce, 2000, p. 56; grifos nossos).

Essa citago reforca, em nosso enten-
dimento, 0 campo de uma concepgéo que
centrada na nogdo de competéncia; dos te-
mas transversais e do construtivismo, - num
contexto historico em que a racionalidade
movida pela producgéo do lucro objetiva a
mercantilizacao de todas as dimensdes da
sociabilidade posta -, busca escamotear e
se possivel negar a possibilidade de apro-
priacdo de alternativas para compreender
e transformar radicalmente os limites histo-
ricos das relacdes entre Capital, Trabalho
Assalariado e Propriedade Privada.
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Os defensores da empregabilidade e
das competéncias acenam com uma visao
mais humana e construtivista da educagéao;
reafirmam o velho dilema, herdado desta
vez pela burguesia, relativo a reproducgéo
da capacidade produtiva da classe que vive
do trabalho; reconhecem, consensualmente,
a consciéncia do empresariado em relacao
a necessidade de educagdo para todos,
articulada a modernizacéo e competitivi-
dade requerida ao Pais pelas transforma-
¢Oes tecnoldgicas. Propdem, enfim, a forma-
¢ao de um “novo ser’, centrada na aptidéo,
na competéncia e em sua consciéncia en-
sinada a ser e a pensar.
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Resumo

Carneiro Ledo (1887-1966) ao defender uma educagéo popular no Brasil, diferente da educacao livresca
ofertada para uma minoria da populacéo, propunha a organizagéo nacional do ensino sob responsabilida-
de do Governo Federal. Para tanto, insistia na necessidade de reformar o ensino, e concebia que isto exigia
uma reforma geral da escola normal, pois esta prepararia os futuros professores. Assim, este trabalho
pretende analisar a proposta de Carneiro Le&o para o curso normal, por meio de alguns de seus textos
escritos e publicados conjuntamente no livro “Problemas de Educagéo” (1918). Para este autor, 0s cuidados
com a formacdo do professorado tornavam-se fundamentais, o curso normal deveria “ensinar a ensinar’
criangas, para tanto, deveria incluir em seu programa a psicologia aplicada a educacdo, bem como estagios
e atividades praticas.

Palavras-chave
Instituicdes educacionais; pensamento pedagogico; Carneiro Ledo; Escola Normal.

Abstract

Carneiro Ledo (1887-1966) on defending popular education in Brazil, different from the bookish education
offered to a minority of the population, proposes a national organization of teaching under the responsibility
of the Federal Government. For this, he insists on the necessity of reforming teaching and perceives that
this demands a general reform in teacher training schools, as these prepare the future teachers. Thus, this
study intends analyzing the proposal of Carneiro Ledo for the teacher training course through the use of
his written and published texts together with the book, Problems of Education (1918). For this author, care
with the training of teachers became fundamental, the teacher training course should “teach how to teach”
children, and for this, should include in the program psychology applied to education, as well as training
periods and practical activities.

Key words
Educational institutions; pedagogical thought, Carneiro Ledo; teacher Training School.
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Introducéo

O objetivo deste trabalho é conhecer
a proposta de Carneiro Leéo (1887 - 1966)
para a formacdo de professores. Todavia,
nao é possivel compreendé-la isoladamente
da proposta do autor de difusdo da edu-
cagdo popular e nem desvincular as mes-
mas das necessidades sociais do Brasil, no
inicio do século XX. Assim, buscou-se apre-
sentar as suas idéias, tomando-se por base
as transformacdes pelas quais a socieda-
de brasileira atravessava no periodo apon-
tado acima. Carneiro Ledo, ao defender a
organizacdo de uma educacdo para as
classes populares diferente da educagao
livresca ofertada pelos estados brasileiros,
propunha a organizacao nacional do ensi-
no sob a responsabilidade do Estado. No
entanto, insistia na necessidade de primei-
ro realizar uma reforma geral da Escola
Normal para, em seguida, iniciar a reforma
do ensino nacional. A mudanca para ele
SO ocorreria quando os professores assu-
missem uma nova postura quanto ao con-
teudo e ao método utilizado nas escolas.

Elegeu-se, como fonte de investiga-
¢ao, o livro Problemas de Educagéo (1918),
organizado a partir de artigos publicados
nos jornais O Pais e Jornal do Comércio. E
entre estes, foram selecionados onze arti-
gos, que tratam a formacéo de professo-
res. Carta Aberta ao Conselheiro Rodrigues
Alves, A Educag&o no Brasif Conselho Naci-
onal de Educagéo - Ao Congresso Federal,
O Congresso Federal e a Educagao Prima-
ria_ Conselho Superior de Ensino e Conse-
lho Nacional de Educagdo; A Educagdo em
S&o Paulo, Um Apelo - Ao Exmo Sr. Dr.
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Wenceslau Braz, A Reforma do Ensino Nor-
mal; Estagio Escolar; Livros Didaticos e Da
Higiene Escolar.

Este trabalho foi organizado em trés
momentos, No primeiro, fez-se uma contex-
tualizacdo do periodo, destacando as trans-
formagdes sociais, econdmicas, politicas e
educacionais pelas quais o pais atravessa-
va. Na seqiiéncia, a biografia do educador
Carneiro Ledo e, no terceiro, apresentou-se
sua proposta educacional, enfatizando
aquelas relativas a formagéo de professo-
res. Buscou-se mostrar que as propostas de
Carneiro Ledo estavam em sintonia com
as questdes que se discutiam em sua épo-
ca, e que o aspecto fundamental delas era
a defesa da escola publica, organizada e
mantida pelo Estado.

A sequir far-se-a a apresentacao do
panorama social, econdmico, politico e edu-
cacional do periodo delimitado, o qual com-
preende o final do século XIX até as refor-
mas da década de 1920, que marcaram
profundamente o ensino brasileiro. Por acre-
dita-se que, para a compreensao das pro-
postas educacionais de Carneiro Ledo, é
preciso conhecer sua vida e obra dentro do
contexto em que ele vivia,

1 Transformacgdes sociais do
periodo e a educagéo

No final do século XIX; o pais princi-
piava o regime politico republicano, deno-
minado Primeira Republica ou Republica
Velha (1889-1930). Sua politica era basea-
da na descentralizacao do poder. Aos pou-
cos, foi se acentuando o caréter oligarquico
do novo regime e sua estabilidade politica.
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No sistema econdmico, permaneceu a pre-
dominancia do sistema agrario, sendo o
café o produto de maior destaque, nao
obstante surgissem as primeiras industrias
e ocorresse o0 crescimento urbano. Com re-
lacdo ao ensino, manteve-se a tendéncia
em defender a difusdo do ensino popular
para a formacéo do cidaddo, discusséo ja
iniciada no periodo monéarquico. De um
lado, foi sendo intensificada, por alguns in-
telectuais e politicos, a defesa do Estado
responsabilizar-se pela educacao, principal-
mente pela instrugdo priméria De outro, com
0 regime republicano, a politica de ensino
baseava-se na nao intervencao do Estado
na educacao.

Em meio a esta discussao sobre cen-
tralizacdo versus descentralizacéo, foi pro-
mulgada a Constituicdo da Republica dos
Estados Unidos do Brasil (1891). Esta, de
carater descentralizador, deixou a instrucao
priméaria a cargo dos estados e, no Distrito
Federal, aos municipios. Com esta orienta-
¢ao, ficou sob a responsabilidade do Go-
verno Federal o0 ensino superior e secunda-
rio, apesar de néo ter exclusividade sobre
este. Os analfabetos continuaram excluidos
do voto, pois o artigo 70 determinava que
SO poderiam votar os cidadaos maiores de
21 anos, sendo, contudo, impedido de voto
e de se candidatarem a cargos politicos 0s
mendigos, os analfabetos, os soldados ra-
sos do exército e os religiosos (Barbosa,
1946). O ensino secundario e superior eram
visivelmente voltados para a elite brasilei-
ra. E ao povo, restava 0 ensino primario,
que “se processava, no entanto, irregular-
mente, segundo as grandes diferencas de
nivel econdmico e cultural entre os diver-
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sos estados da Unido” (Azevedo, 1996, p.
621). Assim, a educacéo brasileira perma-
necia praticamente a mesma do periodo
monarquico, basicamente humanista, sal-
vo algumas iniciativas isoladas.

Nem mesmo a Constitui¢cdo conse-
guiu encerrar a discussao em torno da in-
tervencdo do Estado na educacgéo. Assim,
durante toda a Republica Velha, permane-
ceu o debate sobre a necessidade de uma
educacgdo nacional e, muitos intelectuais
faziam a defesa de o Estado encarregar-se
da oferta de uma escola laica, obrigatéria
e gratuita para o povo. Visto ser essa uma
‘tendéncia mundial do inicio do século de
constituir-se o Estado - Nacao” (Schelbauer,
1998, p. 95). Apareceram alguns trabalhos
contrarios a politica descentralizadora,
como A Educagéo (1909) de Carneiro Leéo,
que sugeria a difusao do ensino pelo Esta-
do, bem como idéias de renovagéo escolar
(Lemme, 1984). Esta obra originou-se de
sua conferéncia pronunciada no | Congres-
so de Estudantes, em S&o Paulo, como vice-
presidente da delegacdo académica da
Faculdade de Direito do Recife. Ledo for-
mou-se em Direito em 15 de dezembro de
1911, passando a exercer 0 magistério e o
jornalismo em Recife.

Ao se considerar que o Brasil néo
vivia isolado do restante do mundo, fica
mais facil compreender o que se passava
aqui ao se buscar o entendimento das
transformagdes que ocorriam no mundo e,
em especial, na Europa. Naquele continen-
te, o Capitalismo vivia uma nova fase, o
Imperialismo, marcada pela grande concen-
tracdo da producdo e do capital nas maos
de grupos cada vez menores. Com o de-
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senvolvimento industrial e de monopdlios,
foi ocorrendo um aumento da producéo e
0s produtos néo eram totalmente absorvi-
dos no interior dos paises que 0s industri-
alizavam. Por outro lado, ndo havia espa-
¢o para todos os trabalhadores nas indus-
trias, gerando baixos salarios, desempregos
e 0 crescimento da miséria. O Imperialismo
caracteriza-se, portanto, pelo monopdlio de
pequenos grupos e excesso de produgéo,
de um lado, e pela falta de trabalho e mi-
séria de outro, acirrando a crise capital
versus trabalho. Uma das solugdes encon-
tradas pelas poténcias capitalistas foi a
exportacdo de capital financeiro e huma-
no para os paises ndo industrializados que,
em troca, deveriam fornecer matéria-prima
e consumir seus produtos. Contudo, segun-
do Lemme (1984) esta dominacdo das
poténcias capitalistas ndo se manteve de
forma pacifica. Os paises industrializados
se organizaram, de um lado Franga, Ingla-
terra e Russia e, de outro, Alemanha e o
Império Austro-Hangaro. Estes dois blocos
entraram em choque, provocando a Primei-
ra Guerra Mundial (1914-1918).

A dificuldade de importacéo de pro-
dutos, devido a guerra, favoreceu o cresci-
mento das industrias brasileiras, gerando
maior necessidade de mao-de-obra, 0 que
contribuiu para acentuar a preocupagao
nacional com o ensino para os trabalha-
dores. Dentre os diferentes segmentos da
sociedade que se ocupavam com tal ques-
to, destacam-se, os industriais, que forma-
vam a burguesia brasileira em franca as-
censao. Eram, sobretudo, dois fatores que
provocavam o interesse deles pela educa-
¢ao: para operar o sistema industrial havia
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necessidade de instrucéo e a alfabetizacdo
garantiria o direito de voto. Parte da bur-
guesia acreditava que, por meio do voto
dos trabalhadores, poderia conquistar mu-
dancas politicas, 0 que colaboraria para a
defesa de seus interesses e consolidagao
do seu poder.

O capitalismo vai se desenvolvendo
no Brasil e com ele as novas relagdes de
trabalho, intensificou-se o processo
imigratorio, sendo a maioria dos imigran-
tes de origem européia e asiatica. Com a
crescente industrializagéo e urbanizagéo,
visualizaram-se diversas transformacoes,
entre estas: o trabalho assalariado, o au-
mento da populacéo urbana, o crescimen-
to das cidades, a divisdo do trabalho e a
formagdo de novas camadas sociais. Na
medida em que a sociedade ficava mais
complexa, diversificaram-se as profissdes e
ampliaram-se as classes sociais, de um lado
vai surgindo, de maneira desarticulada, a
classe média, formada por diversos ramos
profissionais e de outro vai se articulando
a classe trabalhadora e desenvolvendo
nesta a consciéncia de classe.

De acordo com Carone (1977), ape-
sar do crescimento, as industrias brasileiras
foram atingidas por intensas crises, princi-
palmente as téxteis. Algumas fabricas re-
duziram o horério de trabalho, demitiram
operarios e chegaram ao extremo de fechar
parcial ou totalmente suas portas. Em meio
a estas dificuldades e sentindo-se ameagca-
dos, 0s operarios, que ja possuiam alguns
sindicatos organizaram diversos movimen-
tos grevistas, entre os anos de 1917 e 1918,
A criagdo, em 1918, do Departamento Na-
cional do Trabalho marcou o inicio das dis-
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cussoes trabalhistas entre governo, indus-
triais e operarios no Brasil.

Ao final da Primeira Guerra Mundial,
as poténcias capitalistas vencedoras esta-
beleceram a partilha da maior parte do ter-
ritério do planeta, para poderem dominar
e explorar, sistematicamente, 0s paises nao
industrializados. Encontrando-se o Brasil
entre os paises dominados, obtinha emprés-
timos com altas taxas de juros, devendo,
em troca, fornecer matéria-prima e adquirir
0s produtos e mao-de-obra excedentes.
Assim, a partir da década de 20, o Brasil
passou a sentir, mais intensamente, a crise
capital versus trabalho. Aos poucos, vao
surgindo novos pensamentos e teorias para
explicar e solucionar esta crise, movimen-
tos politicos, sociais, correntes ideoldgicas e
culturais, muitas delas transportadas nas
bagagens dos imigrantes europeus que
para ca se dirigiram. Destacaram-se entre
estes movimentos: o sindicalista, 0 nacio-
nalista, o catélico, 0 anarquista e 0 moder-
nista, com a realizacdo da Semana de Arte
Moderna em 1922. Muitos intelectuais e
politicos se colocavam a favor da necessi-
dade de modernizacao da sociedade bra-
sileira, acentuando a defesa da educacéo
como resposta a esta problematica. Nesse
periodo, foi difundida fortemente a crenca
de que a educacéao poderia contribuir para
civilizar e modernizar a sociedade. Moder-
nizar e civilizar eram palavras de ordem no
mundo imperialista, onde capital e traba-
Iho ndo tinham fronteiras. A maior preocu-
pacdo educacional relativa & extensdo do
ensino popular, com énfase na alfabetiza-
¢a0, aos poucos, voltou-se para a organi-
zacdo do ensino, por meio de Nnovos méto-
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dos e técnicas que garantissem qualidade
a educacao escolar. Ao ganhar for¢a a pro-
posta de que esta deveria formar a mao-
de-obra nacional especializada, comega-se
a pensar no ensino profissionalizante, o qual
visava a profissionalizacdo pelo ensino téc-
nico (Nagle, 1976).

As reformas de ensino na Europa:
Inglaterra, Alemanha e Franga, somadas as
transformacdes politicas e econdmicas no
Brasil criaram condi¢Oes para a fermenta-
¢80 de novas idéias, culminando com o
movimento reformador da cultura e da edu-
cacdo (Niskier, 1996). Em consequéncia, a
década de 1920 foi marcada pelo entusi-
asmo de educadores e por reformas esta-
duais que buscavam atender ao novo sis-
tema econdémico e a demanda social, com
énfase na reestruturagdo do ensino. Em
atendimento, ainda, a politica estadualista
e a descentralizacdo do ensino, diversas
reformas foram implementadas na déca-
da de vinte, em nivel estadual e tiveram um
carater individualista, na medida em que
agrupavam idéias de um Unico ou de um
pequeno grupo de educadores (Niskier,
1996). Seguiram-se as reformas. Sampaio
Doria, em S&o Paulo (1920); Lourengo Fi-
lho, no Ceara (1922-1923); Francisco Cam-
pos, Minas Gerais (1927-1928); Fernando
de Azevedo, no antigo Distrito Federal
(1927-1930); Anisio Teixeira, na Bahia
(1924) e no Distrito Federal (1932-1935);
Lisimaco Costa, no Parana (1927-1928) e
Carneiro Ledo em Pernambuco (1928-
1930).

Na reforma de Pernambuco, Carnei-
ro Ledo colocou em préatica algumas de
suas idéias educacionais. Todavia, a orga-
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nizagdo do ensino em nivel nacional, alme-
jada por ele, ainda demoraria décadas para
acontecer.

Na seqliéncia a vida e obra de Car-
neiro Ledo tendo como referéncia a biogra-
fia elaborada por Araujo (2002).

2 Vida e obra de Carneiro Ledo

Antonio de Arruda Carneiro Ledo
nasceu em dois de julho de 1887, na capi-
tal de Pernambuco, Recife e faleceu na ci-
dade do Rio de Janeiro, em 31 de outubro
de 1966. Seus pais, Antonio Carlos Carnei-
ro Ledo e Elvira Cavalcanti de Arruda Ca-
mara Carneiro Ledo, eram de familia tradi-
cional e culta; o pai foi um poeta e seu tio,
Laurindo Le&o, professor de Filosofia do
Direito. Concluiu seus estudos primario e
secundario em Recife e iniciou o curso de
Direito na Faculdade de Direito nesta mes-
ma cidade. Em sua formagcao, recebeu gran-
de influéncia do positivismo, contribuindo
com sua maneira de entender os proble-
mas da sociedade, entre estes 0s da edu-
cacgdo, e ainda na valorizagéo das ciéncias.
Em 1909, escreveu A Educagdo, na qual
sugeria a difusédo do ensino pelo Estado,
bem como apresentava idéias para a re-
novacao escolar. Esse livro originou-se de
sua conferéncia pronunciada no | Congres-
so de Estudantes, em S&o Paulo, como vice-
presidente da delegacdo académica da
Faculdade de Direito do Recife.

Formou-se, Carneiro Ledo, em Direi-
to, em 15 de dezembro de 1911, obtendo
distincdo em todas as matérias. Apos sua
formatura, passou a exercer o magisterio e
0 jornalismo em Recife. Entre os anos de
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1915 a 1916, Carneiro Ledo realizou con-
feréncias no Rio de Janeiro e em Sao Pau-
lo, assumindo que estava em campanha a
favor da educacéao popular. Pode-se perce-
ber a preocupacéo de Carneiro Ledo com
a crise que o mundo e o Brasil estavam
atravessando, e a crenca de que a educa-
¢ao, ligada ao civismo e ao trabalho, con-
tribuiria para superar essa crise e equiparar
0 pais as nacdes mais desenvolvidas. Como
resultado de suas conferéncias, langou, em
1916, O Brasil e a Educagdo Popular. Nes-
te mesmo ano, Carneiro Ledo mudou-se
para o Rio de Janeiro, onde, além de exer-
cer a advocacia, trabalhou como jornalista
no Jornal do Brasil Permaneceu em cam-
panha em favor da educacao popular, rea-
lizando inUmeras viagens, do Amazonas ao
Parana, proferindo conferéncias e publican-
do artigos. Em 1918, publicou o livro Pro-
blemas de Educag¢do, composto por um
conjunto de idéias que foram apresenta-
das e discutidas durante quatro anos no
Jornal do Comércio e em O Pais Essas idéi-
as antecederam a discusséo sobre a edu-
cacao popular, que enfatizava a
obrigatoriedade escolar, a extin¢do do anal-
fabetismo e a necessidade de discussao de
um novo sistema educacional, que contri-
buisse com a educacdo para o trabalho.
Em 1922, escreveu o livro Os deveres das
novas geragées brasileiras, que foi publica-
do apenas em 1923. Neste, levantou as
“preocupacdes nacionais [..] as necessida-
des da nossa civilizacdo e as imposicdes
da nossa vida politica, econémica mental
e social’ (Ledo, 1923, p. 13).

Carneiro Ledo ocupou o cargo de
diretor-geral da Instrucéo Publica de novem-
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bro de 1922 a novembro de 1926, no Go-
verno de Arthur Bernardes. Na tentativa de
transformar a educacao do Distrito Federal
em modelo para o pais, imprimiu-lhe uma
diretriz cientifica, bem como procurou dar
melhor preparagdo para o professor. Para
ISSO organizou, pioneiramente, cursos de
aperfeicoamento para 0 magistério e ativi-
dade docente ligada a realidade; utilizou
laboratdrios e oficinas; preocupou-se com
a higiene, a assisténcia social, a satde e a
educacao fisica. Em 1924, solicitou a Hei-
tor Lyra que o ajudasse no projeto de refor-
ma do ensino técnico e, dois anos apos,
com a renovagédo dos programas primari-
0s. Nomeou 20 escolas pelo nome de pai-
ses, na maioria europeus, com o intuito de
promover a fraternidade e a solidariedade
entre as nacles, em contraposi¢ao a guer-
ra, pois acreditava que dirigentes e educa-
dores deveriam direcionar a educagéo para
o0 entendimento internacional Ainda no ano
de 1924, ao lado de Heitor Lyra e de outros
educadores, fundou a Associagao Brasilei-
ra de Educacdo (ABE), permanecendo
como presidente de 1924 a 1925,

Em 1928, Carneiro Ledo a convite do
entdo governador Estacio Coimbra elabo-
rou a reforma de ensino do estado de Per-
nambuco, oficializada pelo Ato n° 1.237 de
27/12/1928. Nesse projeto, entre as mui-
tas inovagdes, fica evidente a organizagao
do sistema educacional com prioridade
para o que se entendia como qualidade e
eficacia: introdugdo de métodos ativos; ci-
entificidade no ensino; modernizagdo da
atividade escolar; grande preocupagédo com
a higiene, tanto dos estudantes quanto dos
prédios, cuidados com saude e educagéo
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fisica; ensino de sociologia no curso nor-
mal; nomeacao de diretores e professores;
obrigatoriedade da freqtiéncia; adocao de
livros e medidas coercitivas para o sistema
escolar, inclusive para os estabelecimentos
particulares, os quais foram equiparados ao
sistema estadual (Nagle, 1976). Sua refor-
ma tinha como objetivos gerais. qualifica-
¢ao de mao-de-obra voltada para ativida-
des praticas que despertassem na crianca
0 gosto pelo trabalho, a partir do ensino
do jardim de infancia e primario. E, ao in-
troduzir a sociologia nos programas, de-
monstrou sua preocupagao quanto ao pa-
pel que a escola deveria desempenhar fren-
te as reformas sociais e ao progresso. A re-
forma proposta por Carneiro Ledo estava
em sintonia com as demais reformas, po-
rém, para Nagle (1976, p. 203), destacou-
se na medida em que estabeleceu “para a
administracao escolar uma esfera de atri-
buicbes de natureza tecnico-pedagogicas,
em outras palavras, separaram-se 0s seto-
res propriamente administrativos dos seto-
res propriamente técnicos’.

Engajado na politica do pais, em
1929, Carneiro Ledo assumiu o cargo de
secretario da Justica e Negocios Interiores
do Estado de Pernambuco, voltando-se,
principalmente, as questdes educacionais.
Em 1930, perdeu seu cargo quando o0s
militares assumiram o poder e derrubaram,
além do presidente Washington Luis, o
governador pernambucano Estacio Coim-
bra. Com isto, sua reforma, como a maioria
das outras ndo teve grande durabilidade.
Ele voltou ao Rio de Janeiro, dedicando-se
novamente a sua carreira de advogado e
jornalista.
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Em uma das conferéncias da ABE,
Getulio Vargas solicitou que os educadores
definissem uma proposta de ensino de acor-
do com o atual governo. Para atender este
pedido foi elaborado um documento, des-
tinado ao povo e ao governo que contin-
ha “as diretrizes de uma verdadeira politica
nacional de educacao e ensino, abrangen-
do todos os seus aspectos, modalidades e
niveis’ (Lemme, 1984, p. 265). Nasce assim,
0 Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova, documento que propunha a criagdo
de um sistema educativo para atender as
novas diretrizes econémicas, politicas e so-
ciais, pela via da Escola Nova

Apds a publicacéo deste documen-
to Carneiro Le&o continuou a dedicar-se a
causa educacional. Desenvolveu diversas
atividades e ocupou diferentes cargos. Foi
professor de varias disciplinas, desde Filo-
sofia, em Recife, @ Educacdo Comparada
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Le-
tras da Universidade de Guanabara. Foi
membro do Instituto Arqueogréafico e Geo-
grafico Pernambucano, diretor da Escola
Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz
e diretor do Ministério da Agricultura, Indus-
tria e Comércio, no periodo de 1931 a 1933
Recebeu convite para fazer parte da Aca-
demia Brasileira de Letras, onde tomou
posse em primeiro de setembro de 1945,
Foi criador e diretor do Centro de Pesqui-
sas Pedagdgicas da Faculdade Nacional de
Filosofia, e membro do Instituto Historico e
Geografico, da cidade do Rio de Janeiro,
bem como de outras institui¢oes e institu-
tos. Realizou, ainda, atividades no exterior,
como, por exemplo, membro do Instituto
de Franca, da Academia Francesa de Le-
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tras, ocupando a cadeira que pertenceu a
John Dewey. Foi conferencista em diversas
universidades pelo mundo, desde o Uruguai
ate a Franca.

Com relagéo ao jornalismo, foi fun-
dador, em 1920, de O economista, revista
de economia e finangas do Rio de Janeiro,
redator dos jornais O Pernambuco, de Re-
cife, O Pais e Autores e Livros, do Rio de
Janeiro, e colaborador em diversas revistas
do exterior. Contudo, sobre sua vida pesso-
al muito pouco se sabe, a ndo ser que foi
casado com Sathie Augustine Manuelle,
professora de lingua e literatura francesa,
da Faculdade Nacional de Filosofia

Produziu uma bibliografia muito
ampla: livros, andlises literarias, biografias,
artigos para revistas e discursos publicados
em diversas areas. Destacam-se as obras
que se referem a questao educacional: Edu-
cacdo; O Brasil e a Educacéo Popular, Pela
Educagéo Rural conferéncia proferida em
Curitiba; Problemas de Educagéo, Os Deve-
res das Novas Geragoes Brasileiras, O Ensi-
no na Capital do Brasil, no Jornal do Co-
mércio; Organizagdo da educacdo em Per-
nambuco, justificacao, lei organica, explica-
¢Oes e comentarios; A Reforma da Educa-
¢do em Pernambuco, conferéncia na ABE;
Introdug&o & Administragdo Escolar, A Edu-
cacdo nos Estados Unidos, Ideais e preo-
cupagdes de uma época, no Jornal do Co-
mércio; Planejar e Agir, A Educagéo para o
apos guerra Jornal do Comércio; A Educa-
¢do para o Mundo Democratico, MEC; As
Faculdades de Filosofia e a Cultura Brasi-
leira; A area Cultural e a Tendéncia Presen-
te para o Internacionalismo; Adolescéncia
seus Problemas e sua Educacdo, Panora-
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ma Sociolégico do Brasil Vérios trabalhos
seus foram traduzidos para o espanhol, fran-
cés e 0 inglés. Seguem outras obras suas:
Meus herdis; Panorama sociologico do Bra-
sil; S&o Paulo em 1920; Palavras de fé; A
margem da histéria da republica, Ensaio
das linguas vivas, Tendéncias e diretrizes da
escola secundaria, A sociedade rural; Fun-
damentos de sociologia; Pensamento e
acdo, Discursos na Academia Brasileira de
Letras; O sentido da evolug&o cultural do
Brasil, Visdo panordmica dos Estados Uni-
dos; Nabuco e Junqueira; Poesia; O culto
da ac&o de Verhaerem; Victor Hugo no Bra-
sil; Clovis Bevilagua, homem de letras, o fi-
losofo, 0 socidlogo, o jurista.

Aradjo (2002, p. 121) afirmou que
Anisio Teixeira considerava Carneiro Ledo
“um marco na histdria da educacéo brasi-
leira, declarando que foi com ele que se ini-
ciou a carreira do educador profissional, do
administrador escolar, com formacao filo-
sofica e técnica apropriada’. Para comple-
mentar o perfil de Carneiro Ledo, segue a
definicdo feita por Aradjo (2002, p. 122)
sobre ele: ‘Homem de seu tempo, partilhou
das idéias e ideais comuns aos grandes
intelectuais de sua época, em particular, dos
seus colegas educadores; vivenciou ambi-
guidades e contradigdes, ao lado da digni-
dade, honradez e compromisso com que
abragou as suas crencas.”

Como as propostas de Carneiro Ledo
para a formacéo de professores sdo o0 ob-
jeto deste estudo, organizaram-se as idéias
em relacdo a este tema, contidas nos arti-
gos ja citados, que compdem o livro Pro-
blemas de Educagéo.
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3 Proposta para a Formacdo de
Professores

Carneiro Ledo denunciava a realida-
de do ensino brasileiro. Um ensino classico
e livresco, voltado para a classe dominante
e dentro desta, apenas os filhos dos colo-
nos e 0s nacionais ricos, Preparava esta par-
cela da populagédo para a politica ou em-
pregos publicos. Por outro lado, a maioria
da populagéo, ou seja, os 80% restantes,
permanecia distante do sistema de ensino
e analfabeta. As poucas escolas primarias
existentes submetiam a criang¢a a uma dis-
ciplina rigida e & memorizagao excessiva e
aprendia-se apenas o suficiente para ler,
escrever e executar as quatro operagdes. O
Brasil, para o autor, deveria libertar-se da
cultura classica, que contribuia apenas para
as profissdes publicas. De nada adiantaria,
segundo ele, estender este mesmo ensino
ao povo, ou apenas alfabetiza-lo e aumen-
tar o nimero de escolas, se 0s professores
continuassem usando 0 mesmo método e
conteudo. Era preciso uma nova educacao,
com nova metodologia e novos conteldos.
Para tanto, entendia ser fundamental criar
condi¢Oes para desenvolver uma nova
mentalidade do professor, 0 que exigia um
repensar sobre sua formagéo.

Para empreender estas reformas edu-
cacionais, havia necessidade de o Governo
Federal arcar com as despesas pois, 0s es-
tados néo teriam condigdes para tanto. De
acordo com a Constituicdo de 1891, o ensi-
no primario havia ficado a cargo dos esta-
dos e municipios, enquanto ao Governo Fe-
deral cabia a responsabilidade pelo ensino
secundario e superior. Carneiro Ledo critica-
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va esta situagdo e questionava: se a Repu-
blica adotava a democracia, em tese, 0 go-
verno do povo deveria preocupar-se com
sua educagdo. Assim interrogava: “..] por
que conservar num governo do povo a igno-
rancia do povo? Onde h& democracia, num
pais de analfabetos?” (Ledo, 1918, p. 21).

Carneiro Ledo estava atento, ainda,
a realidade mundial, onde ocorriam inten-
sas transformacdes sociais, politicas, econd-
micas e educacionais. Ele acreditava haver
uma relacdo entre o desenvolvimento das
nagdes e a educacdo, por isto, entendia
como fundamental que o povo tivesse uma
educacdo adequada a este novo Brasil que
se formava. Neste sentido: ‘E este 0 meu
desejo: evidenciar a evolugdo humana,
mostrando o papel da educagéo neste de-
senvolvimento, para indicar os processos de
adaptacdo brasileira & hora presente do
mundo” (Ledo, 1918, p. VIII).

Por conhecer a educagdo em nivel
mundial, o autor relatava que os professo-
res americanos (EUA) néo podiam dedicar-
se a outra profisséo, deveriam ser exclusi-
vamente professores e por isso, recebiam
bons ordenados. Sobre a preparacéo des-
tes, colocou que, os futuros professores pre-
paravam-se mais dois anos, apos conclui-
rem o curso secundario, para se tornarem
professores primarios. Nestes dois anos es-
tudavam Pedagogia, com énfase na prati-
ca, essa formagao assim se distribuia: “pri-
meiro ano, psicologia, historia da pedago-
gia filosofia da educagéo, desenho, econo-
mia escolar, principios fundamentais do jar-
dim de infancia; segundo, método de ensi-
no, pedagogia, psicologia aplicada” (Leé&o,
1918, p. 135). Carneiro Le&o destacou que,
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na Argentina, o Curso Normal era de qua-
tro anos. Nele, estudava-se: pedagogia (te-
oria e pratica), pratica de educacéo, traba-
lhos manuais e economia doméstica. Ja no
Chile, a formacé&o do professor era de cinco
anos, sendo que, nos trés ultimos, eram ofe-
recidos: pedagogia, pratica de ensino e tra-
balhos manuais.

O autor tinha consciéncia da dificul-
dade de resolver o problema da educacao
popular, mas isto ndo justificava a criacdo
de escolas de ma qualidade. Seria preciso,
para garantir a educacdo do povo: “orien-
tacdo, inteligéncia, esforgo e dinheiro” (Le&o,
1918, p. 211). Reconhecia que alguns esta-
dos brasileiros ja estavam se preocupando
com a organizacao do ensino e destacava
0 Ensino Normal dos estados de S&o Pau-
lo, Rio de Janeiro e Santa Catarina

Carneiro Ledo acreditava que o0 es-
tado de S&o Paulo era o mais adiantado
em termos educacionais e ja seguia 0s ca-
minhos desta nova educagédo. O lema,
aprender a fazer, fazendo, era utilizado na
preparacdo de seus professores. Em sua
formagé&o, no Ensino Normal, deveria o pro-
fessor preparar-se para lidar com as crian-
cas, por isto era fundamental conhecé-las.
Assim, partia-se do conhecimento fisico, in-
telectual e moral dos alunos, mediante as
aplicacOes da pedagogia experimental e da
psicologia. Por intermédio da pedagogia
experimental, tinham conhecimento das
condigdes fisicas e mentais dos seus alu-
nos. Neste estado, buscava-se preparar o
professor para o ensino pratico e todas as
disciplinas eram fornecidas desta maneira.
Suas escolas possuiam gabinete de peda-
gogia experimental, escola de aplicagéo e
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jardim de infancia. A escola de aplicacdo
ou modelo servia para que os futuros pro-
fessores pudessem colocar em prética seus
conhecimentos, sob a supervisdo de um
professor responsavel. S&o Paulo seguia a
filosofia de que mais valiam dez boas es-
colas, do que cinglienta escolas desorgani-
zadas. Por isso, algumas Escolas Normais,
chegavam a ter de 6 a 8 horas de aula por
dia. Bem como, optou-se neste estado, pela
extingdo do Normal noturno, a exemplo do
Distrito Federal. Havia, ainda, grande inte-
resse em organizar-se a Escola Normal Su-
perior. Para o autor, Sdo Paulo, era o esta-
do mais empreendedor do pais, assim
como 0 mais industrializado e sua educa-
¢ao caminhava de acordo com seu desen-
volvimento, com “0s cursos profissionais,
preparando para diversas carreiras produ-
tivas, 0 ensino manual das classes, 0s mé-
todos modernos, criando, desde a escola
primaria, 0 amor pelas ocupacdes praticas’
(Ledo, 1918, p. 80).

A reorganizacgéo do ensino normal
na capital do pais, Rio de Janeiro, estava
sendo feita sob bases progressistas. Carnei-
ro Ledo elogiou seu programa de reforma
inspirado na organizacdo americana, no
qual buscava introduzir os melhores méto-
dos pedagdgicos. Em uma de suas escolas
j& funcionava a Escola de Aplicacdo, ane-
xa a Escola Normal, onde os futuros pro-
fessores colocavam em pratica 0s proces-
sos aprendidos. Nela, os alunos aprendiam
utilizando memorias visuais, tateis e auditi-
vas. Todavia, Carneiro Ledo ressaltava a
importancia de ser colocado em prética esse
programa: ‘resta agora é que este progra-
ma seja efetivamente executado, para que
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a Escola Normal do Rio, possa rivalizar com
a de S&o Paulo - a melhor do Brasil, e uma
das melhores da América do Sul” (Ledo,
1918, p. 206). Enfim, Carneiro Le&o apro-
vou este novo programa para a Escola
Normal, com menos conhecimentos, mais
pratica e menor numero de alunos por pro-
fessor e acrescentou que “a reforma atual
tem, realmente, por si, todas as vantagens
préaticas. Convém prestigié-la [.] porque esta
na diretriz e orientacdo do que de mais
perfeito existe. O seu programa é espléndi-
do” (Ledo, 1918, p. 201).

Carneiro Ledo elogiou o estado de
Santa Catarina pelo tempo e idade para a
concluséo do seu ensino. A lei estadual néo
permitia as criangas ingressarem na escola
antes dos sete anos, salvo jardins de infan-
cia, com isto, concluiam seus estudos aos
14 ou 15 anos. Ao terminarem essa etapa,
tinham duas opgdes, trabalhar ou iniciar o
Curso Normal, em Florianopolis. Possuia,
ainda, o estagio escolar e a seqtiéncia en-
tre 0s cursos. O estagio era feito apds a
concluséo do Curso Normal, no qual prati-
cava-Se um ano nos grupos escolares para,
sO depois, poder exercer 0 magistério.

Sendo 0 primeiro passo proposto por
Carneiro Ledo, a caminho de uma nova
educacéo para o povo, a formacéo do pro-
fessor, ele propds a reforma da Escola Nor-
mal sobre bases inteiramente pedagogicas.
Destacou sobre o Ensino Normal: seu pro-
grama, sua metodologia, o tempo de for-
macao do professor e a obrigatoriedade do
estagio. Mas tudo isto voltado ao objetivo
de ensinar a ensinar criangas.

O Curso Normal, para atender aos
objetivos da nova educagao proposta por
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Carneiro Ledo, deveria incluir, em seu pro-
grama, a pedologia* ou psicologia aplicada
a educagdo, bem como, disciplinas que con-
tribuissem para que os futuros professores
aprendessem “a conhecer a crianga e a aju-
dé-la na sua formacdo e na sua prepara-
¢ao para a luta da vida' (Ledo, 1918, p. 135).

Carneiro Ledo sugeria um ensino
baseado em métodos mais objetivos e préti-
cos, para torna-lo mais intuitivo, mais prati-
co e mais util. Deveriam, todas as discipli-
nas do programa, ser ensinadas intuitiva-
mente e pitorescamente. Defendia a apli-
cacdo dos principios pedagdgicos atuais,
sendo estes embasados na psicologia in-
fantil e na busca da compreenséo das ne-
cessidades intelectuais e afetivas da crian-
ca. Com tais principios, seria mais facil
‘moldé-la, conduzi-la, interessa-la e prendé-
la" (Ledo, 1918, p. 221).

O autor acreditava na importancia de
maior tempo de formacéo para 0 Ensino
Normal. O professor deveria preparar-se de
dois a trés anos, podendo concluir seus es-
tudos aos 16 ou 17 anos. Carneiro Leéo
queria que o estagio fizesse parte da for-
macao do professor, por meio dele, o pro-
fessor se prepararia para exercer o magis-
terio, ele argumentava, o ‘[..] estagio esco-
lar é coisa muito séria, porque nao se po-
dera nunca prescindir do tempo para a com-
pleta educagao do homem’ (Leéo, 1918, p.
215). Como considerava importante a for-
mac&o de novos professores, recomenda-
va até mesmo para o estado de Sao Paulo,
gue enviasse alguns estudantes ao exteri-
or, para estudos de aperfeicoamento. Su-
geriu ainda que, os estados brasileiros utili-
zassem a experiéncia dos professores
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paulistas para a formacéo de novos pro-

fessores:
[.] é incontestavel a vantagem que tem
todo o Brasil em fazer diretores da instru-
¢ao publica, pelos Estados, professores tra-
zidos de S&o Paulo, com esse grande ha-
bito de organizacéo e conhecimentos dos
Varios processos e métodos estrangeiros,
ou enviar para que se aperfeicoem ali 0s
seus proprios professores, como fez o Pa-
rana (Ledo, 1918, p. 107-108)

Carneiro Ledo acreditava que para
que o professor pudesse garantir a eficacia
desta nova proposta de ensino, deveria
estar atento ao contetido a ser trabalhado,
bem como a saude fisica e mental dos alu-
nos e aos livros que seriam utilizados. Ha-
via necessidade de novos contetdos para
as escolas, e que esses se voltassem para
0 ensino pratico e integral. A educagdo pra-
tica favoreceria indiretamente a educagéo
moral e civica, visto que, “as ragas que tra-
balham, que agem, que sabem produzir,
sdo fortes e vitoriosas [.]" (Ledo, 1918, p.
38). O autor era contrério a criagdo da dis-
ciplina de educag@o moral e civica, pois
considerava o professor como o exemplo
vivo de moral e civismo. O contetido desta
disciplina faria parte de todas as matérias,
Historia do Brasil, Geografia, etc. O profes-
sor deveria conhecer e estar preparado para
0 novo contelido que seria trabalhado nas
escolas primarias, aléem de ensinar a ler e
escrever, precisaria: [..] solidificar a nacio-
nalidade pela educacéo civica, dar o amor
as profissdes praticas, pelo aprendizado do
ensino manual; fazer do povo uma fonte
produtora, ensinando a atividade, a dedi-
cacdo pelo trabalho, pela iniciativa, pela
acao util" (Ledo, 1918, p. 133). Pelas profis-
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sOes praticas, prepararia 0 povo para tra-
balhar na inddstria ou no comércio. Bas-
tante preocupado com a vinda do homem
do campo para a cidade, 0 autor sugeriu
que as escolas rurais contribuissem para '[..]
incutir o amor dos campos e a diminuicdo
do éxodo para as cidades - calamidade
ameacadora” (Ledo, 1918, p. 133).

Para que o ensino fosse viabilizado,
era necessario que o aluno estivesse em
perfeita condic&o fisica e mental. O profes-
sor deveria estar atento as condigBes de
higiene das escolas, que abrangiam: edifi-
cacdo, iluminacdo, mobilias, entre outros.
Além da higiene adequada, o professor pre-
cisava conhecer os habitos que ajudariam
seu aluno a manter-se saudavel, como o
de néo deixar a crian¢a horas seguidas
sentada, evitando com essa medida, desvi-
os de coluna. Deveria, ainda, ensinar a cri-
anca alguns principios sobre satde, ajudan-
do-a a evitar e prevenir doengas. Poderia,
também, identificar algumas doencas de
seus alunos, aplicando alguns testes, como
0 de visdo, audigéo, entre outros. Os resul-
tados dos testes trariam vantagens peda-
gogicas, uma vez que uma crianga “antes
classificada como desatenta poderia ter
problemas auditivos, pois evidente é a ne-
cessidade de saber as possibilidades do
aluno, para dirigi-lo eficazmente, medir a
sua energia, para evitar o esfor¢o desmedi-
do, a fadiga morbida” (Ledo, 1918, p. 233).
Recomendava, além disso, que se avalias-
sem as condicdes e possibilidades fisicas,
intelectuais e morais dos pequenos.

Era essencial que o professor tivesse
conhecimento a respeito da importancia do
livro, pois, de acordo com Carneiro Ledo,
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era grande a influéncia que o livro exercia
sobre a formacéo da crianga. Afirmava: “o
livro, em que a crianga aprende, deve ter
um valor real para a formacéo do seu espi-
rito e do seu carater, e nunca servir de sim-
ples pretextos para o conhecimento do al-
fabeto e a capacidade de ler por cima’ (Leéo,
1918, p. 223). Neste sentido, os livros, além
de ensinarem a ler, instruiriam a crianga.
Afirmava ainda, que era fundamental a in-
fluéncia do livro didatico na formagéo mo-
ral e civica do individuo e da nacionalida-
de. Para tanto, era preciso conhecer o espi-
rito infantil assim seriam capazes de “‘com-
preender as suas necessidades e o0 seu in-
teresse, prendendo-o nos assuntos, fazen-
do-o0 sentir e preparando-o para pensar’
(Ledo, 1918, p.220).

Carneiro Ledo ao defender a organi-
zacdo do ensino pelo Estado, argumenta-
va a necessidade de criar escolas e
subvenciona-las com um programa deter-
minado e com uma direcdo estabelecida.
Para isto, dever-se-ia inicialmente conhecer
arealidade brasileira e suas necessidades,
saber qual a populacéo a ser atendida e o
numero de escolas necessarias. A segulir,
viria a preparacdo de professores, para
capacita-los para organizar a educacao
publica, de acordo com estas necessidades,
e estendendo as medidas adotadas para
toda a nagdo. Caberia, ainda, ao Estado
responsabilizar-se financeiramente pela
educacéo popular, pois era necessario de-
senvolver o ensino primario e leva-lo a to-
das as regides do pais. Carneiro Ledo nao
acreditava que apenas 0s recursos munici-
pais, por maiores que fossem, pudessem ser
suficientes para extinguir o analfabetismo.
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Devido a importancia da preparacao
do professor, Carneiro Le&o sugeriu a cria-
¢ao do Ensino Normal Federal, que n&o eli-
minaria as escolas estaduais, apenas viria
se somar a elas. Considerava fundamental
para o desenvolvimento do pais que o Es-
tado se voltasse para a educagao popular,
expandindo o ensino primario. Afirmava a
esse respeito: “Nao percebo, para o engran-
decimento nacional, melhor meio de afir-
macado que a educacdo popular” (Le&o,
1918 p. 41).

Fica evidente que nas propostas de
Carneiro Ledo para a educacao popular, o
destaque a formacédo do professor primé-
ro para que este pudesse, efetivamente,
contribuir com esta nova educacao. Pois o
considerava fundamental para o ensino
brasileiro: “do mestre depende diretamente
0 sucesso do ensino e € pela organizacao
de um bom professorado que se vai fazer
uma boa educacéo” (Ledo, 1918, p. 133).

Consideragdes finais

Este estudo se propds transportar o
leitor ao periodo vivido pelo educador Car-
neiro Ledo na tentativa de compreenséo
de suas propostas educacionais, sob a
perspectiva da formagé&o de professores, no
inicio do século XX. Para isso, destacou-se
na primeira parte do trabalho, as intensas
transformacdes ocorridas nos setores poli-
ticos, econdmicos, sociais e educacionais do
periodo e que estas mudancas se proces-
savam em nivel mundial, decorrentes, en-
tre outros fatores, da efetivagédo do sistema
econdmico Imperialista e da eclosdo da
Primeira Guerra Mundial. Em relag&o a eco-
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nomia, mantinha-se o pais essencialmente
agricola, apesar das grandes crises inicia-
das nesse setor. Com o surto industrial, vai
se formando a classe operaria e fortalecen-
do-se a dos industriais, a burguesia em as-
censdo. Com relagdo a politica, continuava
sob o poder das oligarquias agrarias, ape-
sar da burguesia ter iniciado alguns movi-
mentos para tentar modificar esta situagéo.
A Constituicdo Republicana (1891) conso-
lidou a diretriz descentralizadora da Repu-
blica, que atribuia ao Governo Federal a
responsabilidade apenas com a oferta do
ensino superior e médio, tornando o ensi-
no primario tarefa dos estados brasileiros.
Enfim, o ensino do pais, em meio a este
novo contexto, mantinha-se praticamente
0 mesmo do periodo anterior.

Na segunda parte do trabalho, reali-
zou-se a biografia de Carneiro Ledo, bus-
cando demonstrar por meio de suas obras
sua dedicacao a educacao, levantando as
dificuldades educacionais brasileiras e pro-
pondo solugdes para as mesmas. Ledo foi
um dos primeiros intelectuais a iniciar-se na
carreira de educador profissional, segundo
Anisio Teixeira

Finalmente, na terceira parte, resga-
tou-se o livro Problemas de Educacéo e,
desse fez-se um recorte de sua proposta,
destacando a formagéo do professor. Car-
neiro Ledo propds a ‘reforma da Escola
Normal sobre bases inteiramente pedago-
gicas e a criagdo de uma escola modelo de
aplicacdo” (Ledo, 1918, p. 129-130), a fim
de conseguir mestres e métodos para di-
fundir a nova educacéo. A Escola Normal
deveria ser pratica, utilizar novas teorias e
buscar conhecer as aplicacOes da pedago-

JAP. da SILVA e M.C.G. MACHADO. Carneiro Ledo: a educacdo popular e a..



gia experimental, pois o objetivo era desen-
volver a capacidade de ensinar. Prop6s tam-
bém que fosse criada a Escola Modelo
anexa a Escola Normal, para que 0s pro-
fessores pudessem escolher e aplicar os
métodos mais adequados, praticando a
metodologia aprendida.

A partir do que foi exposto, pode-se
dizer que as propostas educacionais de
Carneiro Ledo vinham ao encontro dos
anseios e novas necessidades sociais do
pais. Ele acreditava que a educacao pode-
ria contribuir para o desenvolvimento do
Brasil. Para isso, entretanto, entendia ser
necessaria uma nova educagéo, que nao
apenas extinguisse o analfabetismo, mas
que tornasse 0 homem apto a assumir seu
papel frente a sociedade, pela moderniza-
¢ao do trabalho. Esta nova educacéo de-
veria realizar-se por intermédio de novas
escolas, novos professores, programas e
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Resumo

O presente trabalho € um estudo sobre os principios pedagégicos elaborados pelo pedagogo russo Anton
Semionovitch Makarenko, durante sua atuacao como diretor da Colénia de Gorki, no inicio do século XX.
Para tanto, propomo-nos refletir a respeito da construgéo de conceitos como trabalho educativo, disciplina
consciente, organizacao, coletivo, etc. que surgem da prética pedagdgica e da experiéncia concreta, consti-
tuindo-se em uma verdadeira teoria pedagogica.

Palavras-chave
Educacao coletiva; educacao politica; trabalho.

Abstract

The study in hand is on the pedagogical principles elaborated by the russian pedagogue anton semionovitch
makarenko, during his time as the director of the gorki colony at the beginning of 20th century. The
proposal here is to reflect upon the construction of concepts such as educative work, conscious discipline,
collective organization, etc, that emerge from pedagogical practice and concrete experience, forming a true
pedagogical theory.

Key words
Collective education; political education; work.
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Na primeira metade do século XX
produz-se na Russia a revolugéo bolchevi-
que (1917) que implantou um governo co-
munista, segundo a teoria de Marx. Em
1922 foi formada a Uni&o Soviética e o obje-
tivo do governo era reconstruir a sociedade
com bases comunistas; assim, era necessa-
rio redefinir o sistema educativo em sua
totalidade. Durante os anos vinte e inicio
dos anos trinta existiram algumas experi-
éncias educativas que tinham como objeti-
vo formar a nova pessoa soviética’.

Com a intencéo de formar o homem
comunista, 0 governo propunha uma edu-
cagdo obrigatdria, gratuita e universal em
todos os niveis? Neste projeto educativo, a
formacéo dos professores era considerada
de suma importancia, assim como a cons-
trucdo de escolas®,

Para tanto, as autoridades desenvol-
veram intensas reformas administrativas: as
escolas publicas ficaram sob a responsabili-
dade absoluta do Estado - foi proibido o
ensino particular e a Igreja foi excluida como
instituicdo educadora; implantou-se um sis-
tema dual para preparar os professores -
escola normal de um ano, para formar 0s
professores de ensino elementar, e institutos
de professores para formar os professores
do nivel elementar superior, controle dos li-
vros de texto, com o intuito de evitar a infil-
tracdo de qualquer doutrina alheia a forma-
¢ao da personalidade do homem soviético.

A teoria educativa comunista foi se
elaborando na prépria praxis, porém os fun-
damentos socioldgicos e politicos tinham
sua base conceitual no pensamento de
Marx, enunciado em O Capital e no Mani-
festo Comunista, que apontavam a impor-
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tancia da educacao no processo da cons-
trucdo de uma sociedade socialista. Porém,
Marx e Engels néo fizeram nenhuma teori-
zagao especifica que versasse sobre a edu-
cacdo, o que dificultou a formulacéo tedri-
ca da concepgao comunista de educagéo.

A nova escola socialista estava cen-
trada no valor educativo do trabalho, ou
seja, uma sociedade comunista baseada no
trabalho compartilhado e produtivo, portan-
to, a escola tentava conciliar a formagéo
do individuo com a formacéo socialista.

Com efeito, a educa¢do comunista
pretendia formar o homem comunista, por
meio do conhecimento e assimilagdo da
teoria comunista. Portanto, a educacao de-
via levar em conta a formag&o nas técni-
cas e nas ciéncias modernas, facilitando a
participagdo dos homens no desenvolvi-
mento industrial da nacéo.

Quando morre Lénin, a Rassia entra
em um processo de intensas lutas politicas.
Stalin assume o poder em 1928 e tenta
iImpor uma ordem socialista total, implan-
tando um forte governo centralizado.

Nesse contexto revolucionario, atua-
ram varios intelectuais e dirigentes socialis-
tas que tinham como objetivo implantar na
Russia o socialismo. Entre eles, destacamos,
neste trabalho, Anton Makarenko, pois par-
te de sua experiéncia educacional aconte-
ceu durante o governo de Stalin, o qual
desenvolveu métodos educativos que pro-
curavam contribuir para a formacdo do
novo homem soviético.

Este educador € considerado a maior
figura na pedagogia russa do século XX.
Suas propostas pedagogicas foram de
grande contribuicdo, tanto para o pensa-
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mento educativo soviético, quanto para a
pedagogia em geral. Suas idéias pedagogi-
cas exerceram uma grande influéncia na
educacao soviética, até a queda do socialis-
mo real* especialmente no que diz respeito
a questdo da formacéo moral e o desen-
volvimento da personalidade comunista.

Anton Semionovitch Makarenko, de
origem Ucraniana, nasceu em 13 de mar-
¢o de 1888 na cidade de Bielopolie. O seu
pai era um operario ferroviario®, que traba-
lhava em Kriukov.

Makarenko aprendeu a ler aos cin-
0o anos e, quando completou 12 anos, sua
familia foi morar em outro lugar, pois as
oficinas da estrada de ferro mudaram para
Kriukov, no estado de Poltava Guvernia, on-
de estudou numa escola municipal, para a
qual dirigiam-se os filhos de comerciantes
e pequenos empregados. Sempre se desta-
cou nos estudos, indo depois da escola mu-
nicipal, em um curso de um ano, graduar-
se como professor. Em 1905, foi indicado
para lecionar na escola da ferrovia, que fi-
cava nas oficinas em que seu pai trabalha-
va. Posteriormente, foi mestre de uma gran-
de escola também da estrada de ferro®,

No periodo que ficou como diretor
desta escola, realizou muitas atividades,
contando com a cooperacdo de toda a
comunidade. Organizaram-se festas esco-
lares e uma coldnia de férias para os alu-
nos. Estas tarefas aproximavam os profes-
sores das familias proletarias. Também foi
organizada, pelo pedagogo, uma comissao
de pais constituida pelos operarios mais
progressistas, na qual eram discutidos as-
suntos escolares e planejadas as ativida-
des revolucionarias.
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As atividades pedagoégicas de
Makarenko coincidem com a primeira revo-
lucdo russa. Nestes anos comega a configu-
rar seu ideario pedagdgico e € nas escolas
dos operarios das ferrovias que se iniciam
seus passos pela longa carreira educativa:

A compreensao da histéria nos chegou
através da educacdo bolchevique e 0s
eventos revolucionarios [.] A atmosfera
na escola da ferrovia, onde eu ensinava,
era infinitamente mais pura que em ou-
tros lados, a comunidade operaria, uma
verdadeira comunidade proletéaria, conser-
vava firmemente a escola em suas maos
(Medinsky, 1965, p. 9)*

O jovem Makarenko também rece-
beu a influéncia de Maximo Gorki, escritor
russo e se refere a ele nos seguintes termos.

Gorki nos ensinou a sentir a histdria, nos
injetou ira e paixdo, um optimismo maior
ainda, e a grande alegria subjacente em
suas proprias palavras. ‘Deixa que a tor-
menta explode em toda sua fuaria!
(Medinsky, 1965, p. 10).*

Em 1914 Makarenko ingressou no
Instituto do Magistério Poltava, que prepa-
rava professores primarios com um nivel
mais complexo de formagéao, onde termi-
nou seus estudos obtendo a medalha de
ouro. Foi um dos melhores alunos do Insti-
tuto, o diretor AKVolnin afirmava:

Nas conferéncias de professores realiza-
das no Instituto, S. Makarenko era um
dos mais ativos participantes. Seus dis-
cursos se distinguiam néo so6 por sua pro-
funda argumentacéo e sua légica, eram
excepcionalmente bons também quanto
a forma. Makarenko possuia uma rara flui-
dez ao falar e, 0 que era mais surpreen-
dente num ucraniano, um dom para a
elocucdo sutil e equilibrada na lingua-
gem puramente literaria —coisa que ja-
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mais achei entre os ucranianos. Era um
dom dnico. Podia dar uma conferéncia de
duas ou trés horas de duragéo em perfei-
to russo literario, intercalando expressoes
humoristicas ucranianas que mantinham
viva a atencdo dos ouvintes (Medinsky,
1965, p. 11)*

Quando Makarenko regressa a
Kriuko, foi viver com sua mée, que havia
enviuvado. Desde 1° de setembro de 1917,
trabalhou como inspetor de ensino priméa-
rio superior. Posteriormente, 0 governo con-
cedeu a Makarenko a responsabilidade de
dirigir académica e administrativamente,
durante 16 anos (1929-1935), a Col6nia
Gorki, para menores infratores. Traslada-se
posteriormente para a Comuna
DZERZHINSKI, onde escreveu sua primeira
obra “Marcha dos anos 30". Posteriormen-
te escreve sua obra mais conhecida o “Po-
ema Pedagogico’, que foi publicado em trés
partes: a primeira, em 1933, a segunda, em
1934, e a terceira, em 1935, Logo escreve
as novelas O honor” e “Bandeiras nas Tor-
res’, este Ultimo livro foi muito importante,
dado que nele desenvolve suas concepgdes
pedagdgicas. Nesse periodo, escreve o pri-
meiro tomo de “O livro dos Pais”.

Nos ultimos anos de sua vida,
Makarenko dedicou-se a divulgar seus prin-
cipios educativos, por intermédio de confe-
réncias destinadas aos professores e pais
de familia, que foram reunidas no livro “Pro-
blemas da Educacéo Escolar”.
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A Colonia de Gorki’ - a construgdo
de uma teoria pedagdgica a partir
da préaxis

Na sua vida profissional, Makarenko
enfrentou problemas econémicos e politi-
cos. Em principio, iniciou suas atividades
como docente sem ter muita experiéncia ou
conhecimentos especificos para atuar en-
tre 0s jovens ‘delingiientes™ Porém, ndo se
cansava de procurar respostas aos inme-
ros interrogantes:

Os primeiros meses da nossa experiéncia
n&do foram para mim e para 0s meus co-
legas apenas um periodo de desespero e
de tensao impotente, foram também pas-
sados a procura da verdade. Em toda a
minha vida nunca li tantas obras pedagé-
gicas como nesse Inverno de 1920
(Makarenko, 1980, p. 29).

Para romper com as resisténcias dos
rapazes, criou estratégias pedagogicas ino-
vadoras. Finalmente, teve que enfrentar tam-
bém, as criticas e incompreensao de outros
educadores e das proprias autoridades que
desaprovavam os seus trabalhos.

O Departamento Educacional de
Poltava, em 1920, encomendou a
Makarenko a organizacdo de uma coldnia
para jovens delinquientes. O prédio que es-
tava desbastado antes da Revolucéo, ha-
via sido usado como colbnia para jovens
infratores. Assim o descrevia Makarenko, no
Poema Pedagdgico, parte I

Ali se encontrava, antes da revolugao, uma
colbnia penal para menores. Dispersou-
se em 1917, deixando apenas fracos ves-
tigios da sua agao educadora. A julgar pelo

que se conservavam nos Seus registros
deteriorados, os vigilantes, decerto esco-
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Ihidos entre os oficiais subalternos na re-
serva, desempenhavam as principais fun-
¢Oes pedagogicas. Consistiam elas em ndo
tirar os olhos dos pupilos, quer durante
as horas de trabalho, quer durante as de
descanso, e em passar as noites num
quarto vizinho dos dormitérios. Também
se ficava a saber do que os camponeses
da vizinhanga contavam, que os métodos
a que aqueles vigilantes recorriam para
formar os seus alunos néo se distingui-
am por uma excessiva compilagéo. O seu
simbolo exterior era um simples cassetete.
Os vestigios materiais desta col6nia eram
ainda mais insignificantes. A gente da
regido tinha levado as costas ou em car-
ros, para 0s seus proprios celeiros, tudo o
que se podia contabilizar em unidades
materiais: o contetido das oficinas e dos
armazéns, o mobiliario. Além disso, tudo
havia sido despejado, até o pomar. Nada
nesta histdria tinha, alias, que ver com
proezas de vandalos. As arvores de fruto
n&o tinham sido cortadas, mas desenter-
radas e transplantadas para outro sitio.
N&o havia cacos de vidro, porque os ti-
nham descolado segundo todas as regras.
Ninguém tinha com furiosas machada-
das feito saltar as portas, cuidadosamente
retiradas dos gonzos. Os fogfes haviam
sido desmontados tijolo por tijolo. SO res-
tava um aparador no antigo apartamento
do diretor (Makarenko, 1980, p. 23).

No més de dezembro chegaram os
primeiros grupos de delingiientes, eram jo-
vens entre quinze e dezoito anos.
Makarenko, no inicio, teve dificuldades para
organizar o grupo, dado que havia sérios
problemas de disciplina. Rapidamente com-
preendeu gque para consolidar o grupo de-
via constituir uma comunidade, organizan-
do um forte nucleo de ativistas. Para tanto,
formou uma guarda de colonos para vigi-
ar as estradas, protegendo-as dos assaltos
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e defendendo os bosques contra o
desmatamento ilegal. Depois de um ano,
os jovens trabalharam intensamente e re-
cuperaram a colbnia.

Makarenko elaborou uma proposta
pedagogica integral, que estava vinculada
a uma pratica politica e econémica. Com
efeito, a sua pedagogia ndo era uma mera
abstracéo, ndo se tratava de um simples tra-
tado tedrico, ela estava fundamentada por
uma intensa busca de solugdes aos pro-
blemas cotidianos. Portanto, articulava os
interesses sociais aos individuais dos edu-
candos. Na pratica cotidiana, criou as condi-
¢Oes materiais e espirituais entre os estudan-
tes para que eles co-participassem na orga-
nizacdo da vida escolar e produtiva, geran-
do lacos de colaboracéo, respeito, autorida-
de compartilhada e disciplina, com o objeti-
vo de formar personalidades solidarias e pro-
dutivas, envolvidas com as necessidades do
povo e da Nova Sociedade Socialista.

Assim, aprofunda a concepcdo de
educacgdo comunista, propondo um mode-
lo educativo que vinculava o trabalho com
a educacdo. Ou seja, a escola devia incor-
porar 0s principios da ciéncia e da rotina
do trabalho criativo, fazendo dela um ato
consciente. Portanto, se devia eliminar a
diviséo social do trabalho e a distingao
entre trabalho intelectual e manual. Porque:

Na educacdo soviética ndao ha diferencas
fundamentais entre o trabalho fisico e o
trabalho intelectual. A organizacao do es-
forco, seu lado verdadeiro, humano, sdo
aspectos tdo importantes em um como
em outro (Makarenko, 1980, p. 180).

O fazer educativo devia propiciar con-
dicOes para uma reflexdo e agéo questiona-

123



dora a respeito da exploracao capitalista,
que levava a submissdo das massas. Por
um lado, devia permitir que as massas che-
gassem a um novo patamar no qual pu-
dessem desenvolver todas suas potenciali-
dades fisicas, mentais e espirituais. Procu-
rava-se, portanto, uma formagéo cultural e
espiritual que permitisse aos homens a
apropriacdo dos bens espirituais e mate-
riais produzidos coletivamente pela socie-
dade socialista.

Partindo destes principios educacio-
nais comunistas, Makarenko, como profes-
sor, se propds desenvolver sua acao peda-
gogica opondo-se veementemente contra
qualquer intento de pedagogia que exal-
tasse 0s métodos de ensino individualistas.
Considerava que, para criar a nova socie-
dade russa, seria necessario a organizagao
da escola como uma coletividade, respei-
tada e levando em consideracéo a experi-
éncia infantil, dado que a educagéo estava
ao servico da implantacao definitiva do
comunismo.

Por tal motivo questionava a litera-
tura pedagdgica da época, por considera-
la vazia de técnicas e métodos, e ser s6 um
mero discurso que carecia de instrumentos
validos para sua aplicacdo. Dizia que 0s
pedagogos nada sabiam sobre educacgéo
e acusava-os de estarem nas nuvens, e
chamava tal pedagogia de Pedagogia
do Olimpo, porque so6 faziam teorias e re-
jeitavam as técnicas.

Na verdade, nenhum dos livros so-
bre educacao da época dava resposta con-
creta para os problemas pedagogicos que
a Colbnia apresentava:
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O principal beneficio que retirei dessas
leituras foi a convicgdo, que de repente
se transformou em certeza, de que elas
ndo me punham nas méos qualquer ci-
éncia e qualquer teoria, e que era preci-
so retirar esta da soma dos fenébmenos
reais que se passavam diante dos meus
olhos. Nem sequer o compreendi a prin-
cipio, vi simplesmente que o que tinha a
fazer ndo eram formulas livrescas, ja que,
de qualquer maneira, era incapaz de as
aplicar aos fatos, mas tinha necessidade
de anélise imediata e de a¢do imediata
(Makarenko, 1980, p. 30).

O ideério da escola nova também foi
criticado pelo pedagogo comunista, que
nao aceitava que a educacao pudesse fun-
damentar-se sobre as necessidades das cri-
ancas, porque isso implicava centrar-se no
individuo, deixando de lado o que para ele
era o centro de interesse da educacéao, as
necessidades do “coletivo’, da sociedade, do
pais, e fundamentalmente o sentimento do
dever ligado a essas necessidades.

Vejamos o que Makarenko dizia des-
tas concepgdes no Poema Pedagogico:

No meu relatorio sobre a disciplina permi-
tira-me duvidar da verdade das teses uni-
versalmente admitidas naquela época, se-
gundo as quais o castigo so forma escra-
VoS, sustentando que € preciso deixar cam-
po livre ao instinto criador da crianga para
nos dedicarmos antes de tudo a orienta-
¢ao e a disciplina espontaneas. Eu tinha
me permitido avancar a afirmacéo, para
mim indubitavel, segundo a qual, enquanto
ndo estava criada a coletividade com os
seus 6rgdos, enquanto as tradi¢des néo se
criavam e ndo se formara uma aquisicao
inicial de habituacéo ao trabalho e a vida
em comum, o educador tinha o direito e 0
dever de ndo se coibir do recurso a coagao.
Afirmava igualmente que era impossivel
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fazer assentar toda a educacéo no interes-
se, porque a educacdo do sentimento do
dever se achava freqlientemente em con-
tradicdo com o interesse da crianca, tal,
pelo menos, como ela o compreendia Eu
exigia uma educacéo susceptivel de for-
mar um homem forte e de boa témpera,
capaz de executar até um trabalho desa-
gradavel e aborrecido se este corresponder
aos interesses da coletividade. Em conclu-
sdo defendia a idéia de uma coletividade
animada de um espirito poderoso, rigoroso
se necessario fosse, e era nela, unicamen-
te, que eu baseava todas a minhas espe-
rangas; 0s meus adversarios lancavam-me
a cara axiomas pedagogicos e ndo faziam
mais do que cantar em todos os tons: ‘a
crianga” (Makarenko, 1980, p. 141).
Segundo Makarenko, 0 homem se
movimentava conforme as leis da natureza,
e a educagdo devia educar essa ‘natureza’
conforme as necessidades da sociedade. Por-
tanto, partir de uma “cultura da espontanei-
dade’, como era pregado pela escola nova,
levava a desconsiderar o processo educati-
Vo, 0 qual era socialmente prejudicial.
Sendo assim, 0s principios escolano-
vistas de autodisciplina e auto-organizagéo
deveriam ser substituidos pela Disciplina
Consciente, entendida nao como a inibi-
¢ao das acOes, mas abordada num senti-
do soviético, ou seja, induzir as agdes cole-
tivas orientadas a vencer as dificuldades. E
uma disciplina de luta, de arrojo, que leve a
coletividade a conseguir 0s objetivos inspi-
rados na sociedade comunista sem clas-
ses. A disciplina consciente exigia uma “von-
tade individual” totalmente integrada a
vontade coletiva, necessaria para o progres-
so da comuna e da sociedade. Deste modo,
evitar-se-ia que as criangas se acostumas-
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sem a realizar seus desejos individuais e
egoistas, esquecendo os seres humanos.

Além de formar a vontade do ho-
mem, devia-se formar outras qualidades
humanas como honestidade, eficiéncia,
pontualidade, capacidade de subordinagéo
e capacidade de mando. Tanto a capacida-
de de mandar, como a de obedecer, devem
ser ensinadas, porque elas formam parte
das qualidades de um comunista. Assim, 0
jovem russo deveria aprender a subordinar-
se perante um ‘camarada’®, porém néo se
trata de uma obediéncia cega para com 0
‘senhor’, uma vez que deveria aprender,
tambem, a mandar no camarada, quando
a sociedade comunista 0 demandasse.

Makarenko trabalhou estas idéias na
formacdo dos jovens das colonias. Para
tanto, organizou estas como comunidades,
com o objetivo de formar nos homens so-
viéticos qualidades estéticas, éticas e politi-
cas, deixando de lado o método individual,
que s6 formava individuos.

O método de ensino usado nas co-
|bnias baseava-se na organizacao de ativi-
dades, que deviam ser executadas satisfa-
toriamente e contava com a responsabili-
dade dos individuos para o bem coletivo.
Makarenko acreditava na necessidade de
acostumar as crian¢as a cumprir com suas
obrigagdes e exigir delas grandes respon-
sabilidades.

A educacao, portanto, deveria contri-
buir para a consolidacao da sociedade so-
viética e o professor tinha uma papel po-
litico importante na organizagéo do traba-
lho escolar. O professor era responsavel pela
formac&o do cidad&o russo, do homem que
devia ser modelo para 0 mundo; homens
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que fossem construtores ativos do comu-
nismo e demonstrassem ao mundo 0 po-
der do coletivo, como forma de organiza-
¢ao social.

O trabalho educativo exigia dedica-
¢ao e responsabilidade social e ndo permi-
tia equivocos, porque a educacgdo néo era
uma fabrica que podia “produzir homens
deficientes’, ndo dispunha de um controle
de qualidade como na fabrica.

Dado que a pedagogia era uma obra
social, 0 educador (seja a familia ou o pro-
fessor) devia tomar todos os cuidados ela-
borando projetos prévios ou planos de tra-
balho, que definissem exatamente que tipo
de homem queria formar. Nesse sentido,
Makarenko defende uma educacéo ativa,
capaz de fixar as metas e 0s meios neces-
sarios para a formagéo do homem novo.

Assim, o objetivo de Makarenko era
transformar as criancas da colonia em cons-
trutores ativos e conscientes do comunis-
mo. Ou seja, fazer de cada individuo um
membro ativo de seu tempo e de sua soci-
edade, forjar uma coletividade capaz de
construir o estado proletéario.

A experiéncia de aprendizagem das
coldnias estava centrada na vida concreta,
na resolucdo dos problemas do cotidiano,
aprender a semear, coletar os produtos,
construir as moradias, cuidar da seguranga
dos campos e outros. Eram os contetdos
concretos do plano pedagogico.

Para educar a responsabilidade e o
sentimento do dever, Makarenko colocava
as crian¢as no mundo real, 0 mundo da
producdo e do trabalho. Porém, nesse fa-
zer pedag0gico, centrado no trabalho, for-
mava-se o espirito de colaboracao, solida-
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riedade e camaradagem, deixando qual-
quer tipo de egoismo ou interesse pessoal.
Procurava-se a formagdo de uma persona-
lidade disciplinada, com dominio da von-
tade, sempre atenta aos interesses da cole-
tividade. Além de trabalhar os sentimentos
e 0s impulsos da dominagdo do homem
pelo homem. A formagé&o politica era o pivo
da pedagogia de Makarenko, cada colono
comunista devia propagar suas idéias por
meio da palavra e da agéo.

0 pedagogo dedicou sua vida a ela-
borar um método, que sendo comum e
anico, permitisse que, a0 mesmo tempo,
cada personalidade desenvolvesse essas
atitudes e conservasse a sua individualida-
de e os alunos pudessem atender seus in-
teresses e crescer com liberdade.

A organizacdo e o trabalho coletivo
como fonte de conhecimento e
formacdo humana

‘O ‘coletivo’ € um organismo social
vivo” colocado, a0 mesmo tempo, como
meio e fim da educac&o. E um “conjunto
finalizado de individuos’, ligados entre si
‘mediante a comum responsabilidade so-
bre o trabalho e a comum participagéo no
trabalho coletivo” (Cambi, 1999, p. 560).
Neste coletivo, cada membro assume res-
ponsabilidades individuais e se rege por
normas disciplinares que organizam o tra-
balho e as relagGes sociais. Por meio do
coletivo, sera formado o “homem novo’,
seguidor dos principios socialistas da soci-
edade revolucionaria.

A educacéo coletiva ndo se base-
ava simplesmente na intervencdo de um
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s6 homem, ou num s6 mestre. Na verdade,
a esséncia da educacéo estava na organi-
zacdo da vida da crianga e no exemplo que
lhe € oferecido pelo professor. O trabalho
educativo era um trabalho de organiza-
¢ao. A estrutura da organizagao exerce uma
profunda influéncia na conformacéo da
personalidade da crianca, seja na organi-
zacgao familiar ou escolar.

Essa organizacdo se da no coleti-
Vo, que € a esséncia da pedagogia de
Makarenko, porque sé a experiéncia coleti-
va pode desenvolver uma moralidade so-
cialmente vélida. S6 pelo coletivo pode-se
formar o homem comunista. Porém, deve-
se criar um coletivo feliz, porque nesse sen-
tido a coletividade tem um potencial edu-
cativo e terapéutico.

Dentro do funcionamento coletivo da
colonia, o diretor (Makarenko) ocupava um
papel fundamental, dado que dirigia e ori-
entava a coletividade. Assim, a acao e guia
do professor eram colocados em primeiro
plano. Ele atuava como modelo, como
exemplo e guia, como pai das crianc¢as sem
pai, como amigo de cada colono e de cada
educador, como companheiro de descan-
sos, de dificuldades e alegrias, enfim, o di-
retor era o responsavel, junto com os mem-
bros dos conselhos, de manter a ordem
dentro da organizagao.

As colbnias, como ja manifestamos,
estavam organizadas rigorosamente, os alu-
nos eram chamados de colonos e forma-
vam parte de um destacamento, que era a
célula base da organizacao. Também existia
um “Conselho de Comandantes’ que se reu-
nia, com Makarenko para discutir os pro-
blemas cotidianos que surgiam na coletivi-
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dade e decidiam a respeito dos castigos que
se impunham aqueles colonos que nao obe-
deciam as regras coletivamente definidas.

O ‘trabalho produtivo” ndo é um
objetivo individual, ele nasce da conscién-
cia, do proprio coletivo, de entender que o
sujeito esta inserido na sociedade e que
deve participar dela ativamente, e nesse
sentido tambem deve contribuir no plano
econdmico. Para tanto, devem-se organizar
as jornadas de trabalho adequadamente,
porém nao na procura da eficiéncia racio-
nal como no modo de producéo do siste-
ma capitalista, sendo um trabalho que hu-
maniza esse sujeito. Porque ele participa,
tanto na definicdo dos objetivos e na pla-
nificacdo, quanto na execucao desse tra-
balho produtivo. Mas todas as atividades
produtivas tém com objetivo 0 bem comum,
0 bem da coletividade (Gambi, 1999, p. 561).

O trabalho era o eixo de organiza-
¢ao das colonias, porque desde o ponto de
vista tedrico na educacao soviética, o tra-
balho era o elemento basico e componen-
te essencial da educagéo. As colonias devi-
am ser auto-sustentaveis, o trabalho dos
colonos era indispensavel para materiali-
zar o projeto coletivo. Nas colonias, produ-
Zia-se para a propria subsisténcia (alimen-
tos, vestidos, moveis, maquinas etc.) e tam-
bém eram vendidos os excedentes, de for-
ma a se obter recursos econémicos para
financiar o projeto sdcio — pedagogico.

Na Quinta Conferéncia, dirigida
aos pais, Makarenko fala da educacéo e
do trabalho nos seguintes termos:

N&o se concebe uma educacao soviética

correta que ndo seja uma educacao do
trabalho. O trabalho tem sido sempre fun-
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damental na vida do homem para asse-
gurar seu bem estar e sua cultura.

Em nosso pais [o trabalho] tem deixado
de ser objeto de exploracéo, para converter-
se em motivo de honra, de gloria, de va-
lor, de heroismo. Somos um estado de
trabalhadores e nossa Constituicéo estabe-
lece: ‘Aquele que ndo trabalha, ndo come'.
Por isso o trabalho deve ser um dos ele-
mentos basicos da educacao.

E\lz) Estado Sovi€tico todo trabalho deve ter
a categoria de uma atividade criadora, dado
que em sua totalidade esté dirigido a cria-
¢ao da riqueza social e da cultura do pais
dos trabalhadores. Dai que um dos objeti-
vos da educacao seja a formagao do habito
do trabalho criador (Medinsky, 1965, p. 177)*

Nesse sentido, o trabalho era uma
estratégia educativa, porém também era
produtor de riqueza para poder manter a
colbnia. O trabalho no contexto da col6nia
tinha como objetivo formar o habito do tra-
balho criativo. O trabalho, portanto, tem um
sentido social, o coletivo se organizava em
torno do trabalho, e para executar as tare-
fas criativas os membros da col6nia plani-
ficavam e executavam suas acoes, seguin-
do uma disciplina social construida no seio
do grupo, deixando de lado os desejos e
apetites individuais.

Também recomenda aos pais que
desde pequenos acostumem as criangas a
desenvolverem trabalhos concretos e
especializados, a realizar tarefas que nao
gostem ou que resultem desagradaveis,
para habitué-los com o trabalho, néo como
entretenimento, sSendo como um processo
util, para satisfazer necessidades sociais. Ou
seja, levar lentamente as criancas a senti-
rem o prazer de realizar os trabalhos por-
que, estes sdo de utilidade social.
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Makarenko afirmava na quinta con-
feréncia que:

A participacdo da crianga nas tarefas fa-
miliares deve comecar cedo e iniciar-se
com 0 jogo. Se Ihe confiara a responsabi-
lidade de cuidar seus brinquedos, de lim-
par e ter em ordem o lugar onde se 0s
guardam e o lugar onde se joga. O traba-
lho deve ser proposto em linhas gerais:
tudo deve estar limpo, os materiais esco-
lares em ordem, os brinquedos livres de
p6 (Medinsky, 1965, p. 181)*

Dentro da coletividade os trabalhos
eram especializados e concretos. Os colo-
nos trabalham meia jornada na fabrica, e
outra metade na escola, estudando. Porém,
um trabalho que nédo fora acompanhado
de uma formagao, de uma instrugéo politi-
ca e social, carecia de todo valor educativo,
e era s6 um fazer neutro, que nao condu-
zia a formagao do homem comunista

A escola, ndo era uma mera trans-
missora de conhecimentos, também tinha
um papel de socializar a cultura e a politi-
ca. Nela aprendiam-se contedidos como
matematica, literatura, lingua, fisica etc, mas
as criancas aprendiam também a sentirem-
se soviéticas e admirar a cultura soviética.
Todas as atividades culturais tinham um
conteudo politico. Embora o trabalho e a
instrucdo estejam separados na pedago-
gia de Makarenko, eles ndo estavam di-
vorciados, a formacdo que recebiam na
escola e na fabrica tinha um objetivo co-
mum: a formag&o do cidad&o soviético, do
construtor ativo e consciente do comunis-
mo, que era a meta da educacao.

A disciplina consciente era um
aspecto importante na concepgao tedrica
e na praxis pedagogica, sendo o objetivo e
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a meta da educacéao. Nesse sentido a or-
ganizacao coletiva devia ter um regimento
constituido por um conjunto de meios utili-
zados para conseguir os resultados. Porem,
este regimento so tinha sentido num con-
texto de disciplina consciente, em que a ‘fe-
licidade do coletivo” era o principio e o fim
da organizagéo.

Na Terceira Conferéncia oferecida
aos pais, fala-lhes da disciplina como segue:

O termo disciplina tem varias acepgdes.
Para uns significa um conjunto de regras
de conduta Outros a entendem como uma
série de costumes ja formados, e os ter-
ceiros véem nela somente a obediéncia.
Do cidaddo soviético exigimos uma discipli-
na muito mais ampla. Exigimos que néo
SO compreenda por qué e para qué deve
cumprir uma ordem, sendo que sinta a
aspiracéo ativa de cumpri-la do melhor mo-
do possivel. Exigimo-lhe, também, que este-
ja disposto a cumprir com seu dever a cada
minuto de sua vida, sem esperar resolugdes
nem ordens, que possua iniciativa e von-
tade criadora. E a0 mesmo tempo, confia-
mos que fard s6 aquilo que € realmente
Util e necessario para nossa sociedade, para
Nosso pais e que ndo se detera ante ne-
nhuma classe de dificuldades nem obsta-
culos. Mais ainda, exigimo-lhe a capacida-
de de abster-se de atividades ou atos que
servem unicamente para proporcionar-lhe
proveito ou satisfacio pessoal, ou que po-
dem ocasionar danos a terceiros e a toda a
sociedade (Medinsky, 1965, p. 157-158)*

Portanto, a disciplina era um objetivo
da educacdo e a crianca deveria aprendé-
la e internaliza-la desde pequena, sendo 0s
pais 0s principais responsaveis em formar
a consciéncia social e a disciplina social. Era
na organizacao familiar que as criancas
vivenciavam a disciplina. Até o proprio tom
de voz usado pelos pais, para transmitir as
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suas opinides, era importante para formar

as criancas na disciplina e na ética soviéti-

ca. Makarenko afirmava:
Em cada familia deve reger uma ordem
tal que seja obrigatdrio indicar a menor
infrac&o ao regimento familiar, este se deve
cumprir desde a pequena idade e quanto
mails Severos sejam 0s pais em exigir seu
cumprimento, tanto menos infracdes ha-
vera e, em consequéncia, se evitara a
necessidade de recorrer aos castigos
(Medinsky, 1965, p. 166)*

Nesse sentido, a disciplina ndo era
cega, arbitraria, ndo se tratava de uma sub-
missao, sendo a disciplina que o proprio
Lénin defendia, a disciplina consciente,
porgue nao era possivel falar de disciplina
sem consciéncia.

A disciplina ¢ um elemento impor-
tante nesta concepcao pedagdgica, ela é
exercida socialmente, e serve como instru-
mento para a minuciosa organizacdo do
trabalho coletivo e para formar os novos
homens nos valores como “dever’, “*honra”
e “produtividade”. (Gambi, 1999, p. 561).

Enfim, como ja explicitamos, este
pedagogo exerceu suas atividades em um
clima muito conturbado durante o periodo
pos-revolucionario russo. Teve como objeti-
VO cooperar na constru¢do de uma ‘nova
ordem social” e compartilhou o entusias-
mo da época pela “transformacgédo do ho-
mem soviético”, que devia engajar-se social-
mente, deixando de lado todo tipo de ati-
tude individualista, constituindo “novas
normas éticas’, baseadas no conceito do
coletivo social.

Makarenko esteve submerso, tam-
bém, num clima de profundas contradic0es
pedagogicas durante os anos 1920. Por um
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lado havia uma luta contra o
tradicionalismo e extremismo e, por outro
lado, existia uma discusséo entre a peda-
gogia oficial e a “pedologia™.

Ele foi mudando sua concepgéo da
educacéo. No inicio aderiu & pedologia, pos-
teriormente, durante os anos 1930, rejeitou
esta postura drasticamente. Porém sempre
procurou conjugar a experiéncia bolchevista
com certas instancias das “escolas novas” —
no que diz respeito a liberdade, cooperacao
e direitos da crianca, claro que rejeitava qual-
quer tipo de espontaneismo—, vinculando o
processo educativo a evolugéo da socieda-
de (Gambi, 1999, p. 560).

Esteve muito preocupado com os pro-
blemas da pedagogia soviética relacionados
com o trabalho e o papel dos grupos na
vida escolar, o problema do anti-individua-
lismo e a formagé&o de uma nova moralida-
de social, propondo solugdes inovadoras.

O pensamento deste pedagogo teve
uma base “experimental’, ou seja, toda a
pedagogia proposta estava fundada na
experiéncia concreta, na sua pratica peda-
gogica junto as criangas infratoras e aban-
donadas, ou seja, sua vida como mestre
esteve vinculada ao mundo socialista, que
estava imerso em um contexto de profun-
das lutas contra a burguesia russa que havia
sido deposta.

Makarenko elaborou sua concepcéao
pedagdgica em contato direto com 0s jo-
vens da colonia de Gorki, isto explica por-
gue sua pedagogia tinha uma ‘resposta
pratica” para os problemas tedricos, e sua
posi¢ao ndo era dogmatica, j& que para ca-
da situacao havia diferentes solucdes ou
formas distintas de respostas. Sua pedago-
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gia era dialética, baseada nos principios do
‘trabalho coletivo” e do “trabalho produtivo”.
Com efeito, Makarenko considerava
que a educacao devia formar “uma pessoa
profundamente envolvida na moralidade
comunista’”. A escola era a responsavel por
formar esta pessoa através da disciplina, que
consiste na subordinacao do individual ao
“coletivo”. O método pedagogico estava cons-
tituido por uma complexa organizagao soci-
al, em que a responsabilidade dos sujeitos
era o centro da organizagdo, com uma roti-
na de atividades centrada no trabalho e no
estudo, porém adaptada as necessidades
sociais e econdmicas da comunidade.
Contudo, podemos salientar a atua-
lidade da idéias de Makarenko, dada a
complexidade do trabalho escolar neste
inicio do século. Da mesma forma que o
educador soviético teve que atuar em um
clima de profunda crise social, hoje os edu-
cadores, também, vivenciam no cotidiano
escolar conflitos de dificil abordagem.
Porém a proposta de Makarenko nos
faz refletir sobre a abordagem dos confli-
tos na coldnia, através da disciplina cons-
ciente que ndo € um mero conceito. Trata-
se de um eixo nuclear dos interesses indivi-
duais, que na verdade transcende a mera
resolugdo de um problema pontual, para
constituir-se em um principio pedagogico.
A disciplina era vista como argumen-
to e como resposta a problemas educati-
vos, porém, uma disciplina definida no pro-
prio coletivo, na acao e no trabalho concre-
to. O proprio trabalho escolar serve de con-
teddo pedagogico e justifica “uma ordem
disciplinar plena’, que supera o individua-
lismo e se expande para o coletivo.
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Notas:

'A Russia, neste periodo, foi também influenciada
pelas inovacdes da Escola Nova: especialmente o
pensamento de Dewey, Kilpatrick, Pakhurst e seu
Plano Dalton, entre outros. Ver Bowen. Historia de
la educacicon occidental Vol. lll, cap. XIV.

20 socialismo n&o é uma mera ideologia emergente
de novas classes sociais decorrente do desenvolvi-
mento do moderno industrialismo. Em verdade tra-
ta-se da ideologia oficial dominante de Estados ba-
seados na forca destas classes novas. Desde o pon-
to de vista da teoria pedagogica, 0 socialismo assu-
miu criticamente todas as instancias da burguesia
progressista, porém censurava o fato de ndo té-las
aplicado. Adotou como concepgéo a relagéo instru-
cao-trabalho, que vai além da mera instrugéo tradi-
cional de caréter profissional para propor a forma-
¢ao de um homem onilateral. Nesse sentido L&nin,
durante seu governo —periodo pos-revolucionario
que vai de 1917 a 1930- reelabora, 0 pensamento
de Marx e concretiza o projeto socialista na institui-
¢ao de uma “escola Unica do trabalho”. O seu proje-
to se funda na estreita relagdo entre escola e politi-
ca e nainstrucdo politécnica que retoma o conceito
marxista de “multilateralidade’, articulando a ins-
truco e trabalho produtivo (Manacorda, 1989).

® 0 governo criou o Ministério da llustracéo, a cargo
de Anatoly Lunacharsky. Tal Ministério era uma auto-
ridade centralizada, que tinha um controle total dos
aspetos educativos, no qual existia, também, uma
hierarquia administrativa de autoridades regionais.
* 0 esgotamento do socialismo real na Europa cen-
tral em 1989, foi marcado pela queda do Muro de
Berlim —Alemanha— e a desintegracdo da Unido
Soviética em 1991. Estes acontecimentos foram con-
siderados pelos historiadores, como 0s mais impot-
tantes e marcantes do final do século XX. Provocan-
do a desaparicéo da divisao bipolar do mundo e o
fim da "guerra fria" —tensé&o politica e militar que se
estabeleceu entre 0 mundo capitalista e o socialista
apos a Segunda Guerra Mundial- tratava-se de uma
“paz belicosa’, termos aparentemente incompativeis,
porém explicaveis. Por um lado, as maiores poténci-
as do século, Estados Unidos e a Unido Soviética
possuiam a bomba nuclear, porém a sua utilizacao
significaria um holocausto atdmico, este fato favo-
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recia o “controle da guerra”. Por outro lado, a verda-
deira paz era impossivel pela distancia ideolégica
entre as duas superpoténcias. Esta situagao se man-
teve até 1991, mas durante vérias décadas, o mun-
do presenciou enfrentamentos que causaram 21
milhdes de mortos e movimentacao de tropas nor-
te-americanas cada 18 meses. Essa peculiar situa-
¢ao constituiu 0 aspecto mais destacado do século.
® Semién Grigorievich era um operario pintor. An-
tes de viver em Belopolie trabalhou em Kriukov,
onde se casou com Tatina Mijailovna Dergachova,
filha de um soldado que havia servido durante 25
anos no exército czarista. Era um pai amoroso, po-
rém Severo e pouco comunicativo, que morreu aos
66 anos, antes de Anton obter o diploma no Institu-
to do Magistério. Sua mée era uma mulher otimista
e alegre, era uma narradora de histérias muito elo-
quente e tinha um grande senso de humor, dela
herdou sua capacidade de comunicagéo.

® As escolas primarias das ferrovias, especialmente
as mais importantes estavam muito bem organiza-
das, eram financiadas pelo Departamento das Es-
tradas de Ferro, estavam dotadas de muitos equipa-
mentos. Em algumas delas, além dos contetidos
escolares, eram ensinados oficios manuais. Os pro-
fessores recebiam melhores salérios e em geral ti-
nham uma qualificag&o superior em rela¢do ao resto
dos professores das escolas primérias.

" A coldnia adotou 0 nome de Coldnia de Trabalho
de Gorki, em honra a Maximo Gorki, que era um
escritor que Makarenko admirava. Durante as noi-
tes, 0s jovens da coldnia liam as grandes obras litera-
rias e os escritos de Gorki era um dos mais estuda-
dos. Em 1925, a populagéo da Colbnia correspondia-
se com o autor e, em 1928, visitou as instalagdes da
Colbnia

8 A Russia, depois da revolug&o de Outubro de 1917,
enfrentou graves problemas econdmicos e o0 povo
vivenciou condices extremamente dificeis devido a
heranca do czarismo e de duas guerras devastado-
ra. A economia estava desorganizada e a fome casti-
gava o pais. Muitas criancas e jovens sem familias
eram abandonadas tornando-se uma calamidade
nacional, algumas delas ficavam vagando pelas ruas
e as vezes cometiam pequenos delitos (roubos) ou
desafiavam as autoridades (Makarenko, 1974;
Medinsky, 1965).
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® Camarada, considerado aqui como um homem
em transformac&o que constréi novas relagdes en-
tre os homens baseadas na amizade e na colabora-
¢do. E uma proposta de educagéo dos sentimentos,
que se realiza mediante uma conex&o entre instru-
cdo e trabalho produtivo, do qual as criangas po-
dem ver os frutos concretos, baseados no espirito

de colaboragéo e do coletivo, numa perspectiva de
vida e de alegria (Manacorda, 1989).

19 pedologia era uma tendéncia pedagdgica de am-
pla divulgacdo com o objetivo de elaborar uma teo-
ria, de base materialista e ativista, centrada na na-
tureza especffica da crianga e nos estudos de psico-
logia infantil.
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Resumen

Este trabajo describe la politica de acreditacion de las instituciones no universitarias de formacién de
docentes en la provincia de Buenos Aires entre 1994 y 2000 en el marco de la aplicacion de las politicas
de Nueva Derecha. El anélisis se realiza a través de una medida concreta: la exigencia de elaborar y
aprobar un Proyecto Educativo Institucional (PEl) como requisito para la supervivencia de los establecimientos.
Esta ‘tecnologia de gobierno” se propuso cumplir los objetivos politicos de disciplinamiento institucional,
legitimacion de las decisiones centralizadas y racionalizacion de la oferta de formacion. Los procesos y
resultados de esa politica se interpretan desde los propdsitos oficiales ‘implicitos y explicitos” y desde la
dimension cultural de los institutos formadores.

Palabras clave
Politica educacional; formacién docente; descentralizacion.

Abstract

This paper describes the policy for accrediting the non-university teacher training institutions in the Buenos
Aires province between 1994 and 2000, simultaneously with the applying of the policies of the New Right.
The analysis is carried out using a concrete measure: the obligation of elaborating and approving an
Institutional Educational Project (IEP) as a requisite for the survival of the institutions. This “governmental
technology” aimed to fulfill the political objectives of disciplining the institutions, legitimating the centralized
decisions and rationalizing the offering of training. The processes and results of this policy are interpreted
from the official proposals, both implicit and explicit, and from the cultural dimension of the training
institutions.
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Educational policy; teacher training; decentralization.

* El trabajo es parte de los resultados de la tesis de Maestria en Politica y Gestion de la Educacion de la
Universidad Nacional de Lujan ‘El Proyecto Educativo Institucional en la formacion de docentes. Politica para la
racionalizacion/Estrategia para la supervivencia’, dirigida por Silvia Brusilovsky.
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En la década de los "90 en Argentina
se llevo adelante una reestructuracion de la
formacion de los docentes en el marco de
las politicas de Nueva Derecha con sus ver-
tientes neoliberal y neoconservadora. Como
parte de la ‘transformacion” del sistema edu-
cativo y del reordenamiento de la oferta de
formacion, se inscribio en la llamada politica
de “descentralizacion’, que ha signado las
reformas educativas de casi toda America
Latina. Su rasgo distintivo fue que la transfe-
rencia de responsabilidades financieras y
académicas hacia las provincias® y hacia las
instituciones estuviera acomparada con la
recentralizacion -a través de renovados me-
canismos de control- de aspectos cruciales
para el desarrollo educativo.

Asi al tiempo que el sistema forma-
dor de docentes era provincializado, el Esta-
do nacional ponia en marcha mecanismos
centralizadores comprometiendo a las pro-
vincias -a través de la firma de pactos y/o
resoluciones del Consejo Federal de Cultura
y Educacion (CFCyE)® y reservandose en el
nivel central la atribucion de evaluar y acre-
ditar® 0 no a las instituciones sobre la base
de lineamientos centralmente establecidos,

Los argumentos que se utilizaron
para justificar la politica de acreditacion de
los institutos para la formacion de docen-
tes (IFD) proponian la “mejora de la calidad
y equidad de la formacién de docentes,
actualizacion de la organizacion institucio-
nal y académica y adecuacion de la oferta
a las demandas del sistema educativo” (Res.
N° 63/97 CFCyE).

Sin embargo, el CFCyE, sobre la base
del refrendo a los documentos elaborados
por el Ministerio Nacional, es decir, por la
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via para-parlamentaria (Offe, 1990) que elu-
de las instancias representativas del sistema
democratico y/o de consulta a los distintos
sectores sociales, fijo criterios y parametros
para la acreditacion de las instituciones que
condicionaron fuertemente, a nuestro enten-
der, la posibilidad de concretar las prome-
sas del discurso descentralizador: autono-
mia, participacion y profesionalizacion para
elevar la calidad de la educacion.

El primer criterio para esa acreditacion
fue “la calidad y factibilidad del proyecto
pedagdgico institucional” (Res. 36/94
CFCyE). Es asi como la aprobacion del
Proyecto Educativo Institucional (PEl) en los
plazos establecidos -sujeta al control y a la
evaluacion centralizados- constituy6 un re-
quisito para la acreditacidn, cierre o
reconversion de las instituciones formado-
ras de docentes”,

Quedo configurado asi un modelo
politico institucional segun el cual el Esta-
do nacional establece la politica de acredita-
cion de las instituciones provinciales y com-
promete a las provincias en su ejecucion.
Estas ejecutan -con mayor o menor nivel
de adhesion- la politica nacional, depositan-
do en las instituciones formadoras la res-
ponsabilidad por su supervivencia. Y los do-
centes de esas instituciones pasan a ser
meros ejecutores de procesos instalados
desde afuera condicionantes de su presen-
te y futuro.

En los institutos transferidos -ex na-
cionales- se incorporaba, ademas, la obliga-
cion de responder a nuevas reglamentacio-
nesy a las demandas burocréticas origina-
das en el cambio de dependencia politico-
administrativa, lo cual agregaba un grado
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de complejidad mayor a la situacién
generada por este proceso.

En este trabajo se analizan los resul-
tados de esa politica en la provincia de
Buenos Aires, desde los propositos oficiales
—implicitos y explicitos—> pero, fundamen-
talmente, a partir de la dimension cultural
de los IFD. Es decir, desde la interaccion
entre las normas que establecieron las
transformaciones organizacionales —expre-
sion del proyecto politico—y la realidad ins-
titucional relatada por los protagonistas fo-
calizando en tres aspectos de esa politica;
el tipo de contratos establecidos entre el Es-
tado y las instituciones formadoras, el
caracter de la descentralizacion operada y
la evaluacion del PEI.

Los contratos fundantes

Consideramos que la acreditacion de
la formacidn inicial de los docentes en la
Inglaterra de Margaret Thatcher, cuando el
gobierno inglés estableci6 -en 1984- nuevos
criterios para los contenidos de los cursos y
nuevas exigencias para los docentes for-
madores, relacionadas con la valoracion de
la experiencia en la ensefianza escolar,
constituye un antecedente de esta politica
Explicitamente destinada a “‘cambiar la for-
ma de pensar de los maestros y de los
alumnos sobre el mundo” presentaba la
intencion de que “los cursos informados por
tales exigencias fortalecieran el apoyo a la
clase de sociedad competitiva y de libre
mercado con la que se hallaba comprome-
tido el gobierno de Thatcher” (Barton, Pollard
y Whitty, en Popkewitz, 1994. 344),

Los cursos tuvieron que ser reestructu-
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rados y adaptados —al menos en aparien-
cia— a los criterios definidos por la Secretaria
de Estado para conseguir la acreditacion
institucional. Algunos resultados de ese
proceso dan cuenta de que las instituciones
que tuvieron éxito en la acreditacion plan-
teaban que dichos criterios “no eran irrazo-
nables” y las que experimentaron dificul-
tades tuvieron que “anteponer la supervi-
vencia a sus principios”. Es decir que, de una
forma o de otra, los criterios del gobierno
central y la exigencia de su implementacion
operaron como instrumento para una
refundacion de la formacion de los docen-
tes. Las instituciones y los docentes,
desarrollaron las reformas bajo la incerti-
dumbre generada por los intentos de ‘racio-
nalizar" el nimero de instituciones y por la
amenaza material del cierre,

Si bien, transcurridos once afos, en
el caso de Inglaterra se constataron efectos
progresivos no previstos por la politica de
acreditacion®, es posible identificar —al igual
que en el caso de la transformacion educa-
tiva en Argentina— la intencién disciplinado-
ra de los sujetos y las instituciones a traves
de la instalacion fundacional de criterios
centrales que desconocian o subestimaban
la trayectoria académica de las instituciones.

La normativa que regul6 el proceso
de acreditacion en Argentina apeld
reiteradamente al concepto de “‘contratos”
0 ‘nuevos contratos” que debian
establecerse entre los IFD y las instancias
ejecutivas del gobierno nacional y provinci-
al. Sin embargo, el tipo de contratos
establecidos obligaban, a los docentes, a
presentar un proyecto a partir de instrumen-
tos tecnocraticos. Los sujetos y las
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instituciones se convirtieron en ejecutores
de politicas instaladas desde afuera, bajo
condiciones que no habian “pactado” sino
que les fueron impuestas.

El “contractualismo” como concepto
que explica el origen de la sociedad y el fun-
damento del poder politico en un contrato o
acuerdo tacito o explicito plantea que uno
de los elementos esenciales del discurso
contractualista es el estado de naturaleza,
aquella condicion de la cual saldria el
hombre asociandose en un pacto con otros
hombres. Se trataria del pasaje del estado
de naturaleza (con diversas valoraciones
para la teoria politica) a un estado social y
politico (Bobbio y Mateucci, 1988).

En este sentido, y reconociendo las
limitaciones que este analisis social puede
entrafiar cuando se aplica a instituciones,
podemos plantear que la politica de
formacion de docentes desconoce el
desarrollo historico de los institutos forma-
dores y pretende partir del supuesto de fun-
dar su caracter, estructura, misiones y
contenidos.

La idea de “nuevos contratos’, en el
contexto actual, remite también a la
concepcion de nuevas relaciones entre el
Estado y la educacion. Mas precisamente
entre las instituciones educativas (publicas
y privadas) y el Estado.

Una de esas interpretaciones, funci-
onal con los planteos de Nueva Derecha,
es la que concibe al Estado como escenario
de la concertacion. Sostiene que las politi-
cas publicas deben “concertarse” a partir de
un nuevo papel asignado al Estado. Diver-
sos autores, con responsabilidades directas
en las reformas educativas’ sugieren que,
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luego del modelo vigente durante la
expansion de los sistemas educativos —bajo
la principalidad estatal- la funcion primor-
dial adjudicada al Estado debe ser la de
concertador, escenario para procesar con-
sensos y disensos donde se garantice el
interjuego de la mas amplia gama posible
de sectores de la sociedad. El refuerzo de
esta dimension del Estado y la reafirmacion
de la “menor necesidad de sistemas edu-
cativos nacionales en su forma mas pura,
como red directamente en manos del Esta-
do Nacional’ se presentan como estrategias
para sacar a la educacion de la crisis. Estas
posturas avanzan hasta plantear el
desplazamiento del rol del Estado en la con-
certacion ya que “no parece imprescindible
que sea él (el Estado) el primero ni el princi-
pal convocante” (Braslavsky, C, 1994).

Una descentralizacion
compensada

La produccién tedrico-critica sobre
descentralizacion educativa advierte sobre
el balance necesario entre la legitimacion
compensatoria, que intenta el Estado naci-
onal a través de la descentralizacion y los
riesgos de la pérdida de control central.

Respecto de ese balance podemos
afirmar que el gobierno nacional, como
parte de una estrategia orientada a la
restriccion del gasto pablico, a través de la
reduccion de la oferta, dejo librados los IFD
a los estilos politico-organizativos propios
de cada provincia. Sin embargo, el riesgo
de pérdida de control central estuvo
contrapesado a través de las competencias
que reservd para si el Ministerio de
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Educacion de la Nacion en la transferencia
y por el caracter que adquirieron ese orga-
nismo y el CFCyE a partir de la Ley Federal®,

Si quisiéramos analizar la relacion
entre legitimacion y control central, pode-
mos afirmar que este Gltimo habria adqui-
rido un nuevo caracter, recuperando —por
medio de la evaluacion/acreditacion de los
IFD- las regulaciones cedidas a través de la
transferencia.

La “tecnologia de gobierno” instala-
da a partir de las resoluciones del CFCyE y
su implementacion en cada provincia,
aseguro el cumplimiento de los objetivos
politicos de disciplinamiento. Esta ingenieria
aplicada a la prescripcion de la elaboracion
del PEI, intent6 dotar de predecibilidad al
proceso de acreditacion, orientandolo hacia
el rumbo adoptado para la transformacion
global del sistema educativo. Es decir, bus-
cando la racionalizacion de la oferta de
formacion®, la mercantilizacion de la capaci-
tacion y la inclusion obligatoria y controla-
da de los CBC en los curriculos.

Es asi que, en relacion con las prome-
sas de desburocratizacion que acompafa-
ron la transferencia, el PEl en los institutos
transferidos a la provincia de Buenos Aires,
ha sido un claro contraejemplo. La provincia
imprimio a los institutos ex-nacionales su
impronta burocratico-administrativa, afec-
tando sensiblemente el desempefio cotidi-
ano, mientras se desarrollaban las acciones
para la reformulacion institucional y el
proceso de elaboracion del PEI para la
acreditacion.

Estos institutos, afectados por el cam-
bio de dependencia, debieron realizar una
mayor cantidad de adecuaciones que los
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provinciales “histéricos”. En efecto, la
informacion empirica analizada da cuenta
de que estas instituciones provenian de
administraciones centrales pero no
centralizadoras. La dependencia de la
jurisdiccion nacional habria conformado, en
el pasado, estilos caracterizados por meno-
res regulaciones y otorgado ciertos
margenes de funcionamiento mas
auténomo, reconocidos por los docentes y
autoridades institucionales entrevistados
como ‘de mayor libertad’, que habria dado
lugar a la existencia de proyectos (anterio-
res al PEI) que no fueron reconocidos por
la normativa oficial de los "90.

Para estos IFD, conocer y reconocer la
‘historia previa’ resultaba fundamental a la
hora de la reformulacion institucional. A pe-
sar de ello, la autoridad responsable del pro-
grama provincial admite desconocer, tanto
la situacién previa a la elaboracion del PEI
en los institutos transferidos, como el clima
de incertidumbre y confusion provocado por
la acreditacion en el marco de la transferencia
Esto permite identificar dos cuestiones. Una,
relacionada con el proyecto politico neoliberal
que aplica un modelo Unico, pre-concebido
y con pretensiones fundacionales, es decir,
independiente de las condiciones preexisten-
tes. Y otra, consecuencia de la anterior, cierto
desentendimiento -por parte de la conduc-
cion provincial- respecto de los procesos lleva-
dos a cabo en los IFD transferidos. Este es
un elemento que permite interpretar el “desa-
juste” entre lo requerido y las posibilidades
concretas de respuesta institucional,

Un aspecto de la burocratizacion que
se instala con la transferencia es el caracter
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que adquiri6 la supervision bajo jurisdiccion
provincial. Pasé a estar signada por el aban-
dono de las funciones de acompafiamiento
pedagdgico y por la intensificacion de los
controles administrativo, curricular y
financiero.

El PEI ha funcionado como una for-
ma poco sofisticada de control explicito, en
la cual han primado los pedidos de infor-
macion a las instituciones y la inspeccion
pandptica. En lugar de que la evaluacién
apareciera como contrapartida de la res-
ponsabilidad que confiere la autonomia, se
ha instalado como una de las herramientas
para justificar el achicamiento de la oferta
y para el disciplinamiento de las institu-
ciones. Tanto la nacion como la provincia
han utilizado la evaluacion y la acreditacion
institucional en el sentido con que la
entiende Foucault, como una “mirada
normalizadora, una vigilancia que hace
posible calificar, clasificar y castigar”.

La evaluacion del PEI para la
acreditacion institucional

La provincia de Buenos Aires, a pe-
sar de poseer el sistema educativo mas com-
plejo y de mayor tamafio del pais, sanciono
su Ley de Educacién en 1994, adaptando
la estructura de su sistema y la ‘reconver-
sion” de sus docentes e instituciones a los
principios establecidos en la Ley Federal de
Educacién en forma integral, sin diagnosti-
cos que justificaran su factibilidad.

Establecié en su Ley Organica la obli-
gacion de elaborar el PEIl para todos los
niveles del sistema educativo™. Esta obli-
gacion no constituyé una medida aislada
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sino que, al mismo tiempo, se exigia a las
instituciones el cumplimiento de distintos
requerimientos. reestructuracion de las fun-
ciones institucionales, formulacion de pla-
nes y programas respondiendo a los nuevos
Contenidos Béasicos Comunes (CBC),
reubicacion forzada y/o cesantia de docen-
tes como resultado del cambio curricular.

En este contexto de diversas
presiones, la acreditacion en los plazos
establecidos se constituyd en un requisito
para la “supervivencia” de las instituciones
formadoras y, en consecuencia, del empleo
de sus docentes.

El analisis de la normativa que
reguld la acreditacion presenta dos aspec-
tos de un mismo problema: la concepcion
de “evaluacion” que subyace y que condi-
ciona, consecuentemente, el instrumento
utilizado para evaluar y acreditar las
instituciones.

El primer aspecto, lejos de ser un pro-
blema metodoldgico, se refiere a la calidad
de la mirada puesta sobre el objeto, centra-
da unicamente en la verificacion y el control.
Efectivamente, la normativa que establece
el PEI para los IFD no pretende relevar el
sentido que ese proyecto tiene para los
participantes ni promover la construccion
de espacios de autonomia institucional y
profesional sino que instala un mecanismo
segun el cual las instituciones deben com-
pletar, de forma sistematica, requisitos de-
mandados jerarquicamente,

En este sentido, el tipo de evaluacion
oficial efectuada se aproxima a lo que
Litwin (1994) categoriza como “pseudo-
cuasi-evaluaciones’, es decir cuando el
acercamiento de la evaluacion al objeto se
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hace a través de una seleccion de variables
que lo recortan desde una particular pers-
pectiva y ese recorte pretende validar la
totalidad del PEI.

La evaluacion propuesta por la nor-
mativa que prescribe el PEI coincide y se
restringe a la definicion -criticada por nu-
merosos autores- de proporcionar
informacion til para la toma de decisiones
en que, lo instrumental adquiere la
dimension total de la evaluacion.

En el caso de los instrumentos utili-
zados podemos decir que, en coherencia
con la concepcion de control, se ha tratado
de instrumentos coactivos, que llevaban en
si mismos a sancionar la diferencia respecto
de los parametros oficiales y que fueron
puestos al servicio de la imposicion del
modelo eficientista.

En todos los documentos oficiales
circula la referencia a la adecuacion o
coherencia del PEI con lo que “deberia ser’
segun el unico referente establecido desde
fuera de los IFD. Este modelo de PEI pre-
tende ser verificado en la presentacion del
proyecto ante las Unidades Provinciales de
Evaluacion, con alguna instancia de
revision para ‘mejorar’ -en el caso de los
item especificados- hasta que se identifique
con lo esperado. La otra alternativa posible
es la reconversion o el cierre de la institucion.

No se pretende desconocer la necesi-
dad de evaluacion de las instituciones for-
madoras por parte de un Estado responsa-
ble por la educacion, pero para que este
proceso constituya una posibilidad de re-
construccion creativa, tendiente a la mejora
del proyecto y un verdadero apoyo a la
toma de decisiones institucionales autono-
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mas, seria necesario que dejara de ser mo-
norreferencial y se tornara multirreferencial
(Ardoino, 2000). Seria esperable que un pro-
ceso destinado a transformar las institu-
ciones formadoras de docentes con un sen-
tido progresivo abriera espacios para incluir
multiples perspectivas y cuestionamientos
sobre su proyecto. Es decir, que tuviera en
cuenta la intersubjetividad de los involucra-
dos en la tarea de elaborar colectivamente
el PEI, las experiencias institucionales que
han llevado a cabo esos docentes y las
reflexiones e iniciativas sobre el futuro insti-
tucional deseable.

Se plantea la intencion de instalar en
el plano provincial, al igual que en el nacio-
nal, una “cultura de la evaluacion” en las
instituciones. La autoevaluacion como una
instancia reflexiva acerca de lo realizado
constituye —desde una concepcion critica—
un elemento insoslayable de todo proyecto.
Sin embargo, en el marco de las nuevas
relaciones de la provincia con la nacion, esta
indicacion parece estar revestida por una
actitud defensiva de la provincia ante la
eventual calificacion nacional. El apoyo pro-
vincial a las instituciones para que se auto-
evallen no se orientaria a promover proce-
sos de concientizacion y comprension de
las falencias o dificultades sino a obtener
herramientas capaces de enfrentar “la otra’
evaluacion, es decir, la nacional.

Las referencias a la “participacion
efectiva de todos los integrantes de la ins-
titucion’, presentes en la normativa quedan
-a la luz del analisis de los procesos segui-
dos— como meras formulaciones discursivas.

Los documentos emitidos por la
instancia provincial* que planteaban la
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necesidad de aclarar el carécter “no puniti-
vo" de la evaluacion dan cuenta del esta-
do de incertidumbre y confusion que se vivia
en los institutos, con docentes preocupados
por cumplir con la obligacion de responder
a las demandas oficiales, especificar las eta-
pas seguidas y cuantificar resultados.

La evaluacion, asi concebida, entraria
en una ‘relacion competitiva con las
premisas béasicas de la descentralizacion, en
el sentido de que su fin dltimo es "hacer
valer’ las normas del &mbito nacional para
el funcionamiento de escuelas, alumnos,
profesores” (Weiler, 1996: 228). Asumiria,
entonces, el papel racionalizador de la poli-
tica dirigida a los IFD, porque otorgaria
legitimidad al proyecto politico a partir de
las connotaciones propias del rigor cientifi-
co, independientemente de los resultados.
‘La descentralizacion, como la evaluacion
estan relacionadas con el ejercicio del po-
dery siempre existe la posibilidad de que el
poder, al que por una parte renuncia la
descentralizacion, lo pueda recuperar la
evaluacion por otra” (Op.Cit: 230).

La amenaza de cierre de la fuente
laboral, latente en todo el proceso y el cli-
ma desencadenado ante la dificultad de
adecuar la realidad a lo exigido pueden,
por el contrario, obturar la posibilidad de
que las instituciones revisen genuinamen-
te su situacion académica y organizacional
y tener consecuencias a futuro, que seré
preciso investigar.

La pregunta ausente en la normati-
va que regula la elaboracion del PEI se vin-
cula con el significado que la institucion
otorga a la formacion de maestros. La pres-
cripcion condicionada por esta ausencia
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permite inferir la falta de intencién politica
de promover procesos reflexivos, criticos,
auténomos, capaces de permitir a los do-
centes la apropiacion del conocimiento so-
bre sus instituciones, su finalidad, y los
procesos y resultados de la formacion.

¢Sujetos e instituciones
disciplinados?

Una de las definiciones tedrico-
conceptuales que ha guiado este trabajo,
segun la cual “la politica educativa que se
impone en un momento historico determi-
nado es la que los sectores dominantes son
capaces de llevar a cabo en relacion con el
grado de oposicion de las fuerzas sociales
subalternas’ (Finkel, 1986), permite analizar
esa relacion de poder.

La politica de transformacion de los
IFD actud sobre el conjunto de la docencia,
como fuerza social —en gran parte- discipli-
nada por el proceso de empobrecimiento
del que fue objeto a lo largo de la década,
en un escenario de desempleo, polarizacion
social y econémica y del protagonismo
cooptador y decisivo de los intelectuales
reformadores que disefiaron, adaptaron o
justificaron las medidas de las agencias
internacionales.

Por otro lado, la politica de acredita-
cion se impuso en un fragil sistema de de-
mocracia politica y con escasa proporcion
de docentes sindicalizados™ En la caracte-
rizacion de nuestros sistemas politico-insti-
tucionales se destaca la falta de una cultu-
ra de “rendicion de cuentas horizontal’. La
ausencia de mecanismos capaces de con-
trolar la validez y legitimidad de las acciones
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del Ejecutivo por parte de otros organismos
o instancias publicas es, también, un rasgo
que caracteriza la relacion del Estado con
su sistema formador de docentes.

Como contrapartida de esta ausen-
cia, se instala en las politicas dirigidas al
sector, la ideologia de la accountability, la
medicion de la eficiencia, la responsabilidad
por los resultados y la auditoria tecno-bu-
rocratica.

Para que las instituciones educativas
puedan desarrollar procesos autbnomos y
superar las limitaciones que caracterizan a
nuestros sistemas politicos, es necesario que
la propuesta politico-institucional constituya
un marco abierto a diversos resultados, que
permita integrar intereses y perspectivas,
discutir no solo los medios sino, fundamen-
talmente, los fines y comprender los
procesos Yy resultados que se producen.

La subordinacion de las préacticas a
todo lo prescripto cobra una importancia
decisiva en el nivel simbolico. Esta parece
ser siempre superior a la promesa de
autonomia profesional y una cuestion en
la cual los docentes no pueden intervenir
para cambiar.

Este andlisis ha mostrado un aspec-
to relacionado con el estudio de las nor-
mas en su contexto de aplicacion, es decir
con las posibilidades concretas de las institu-
ciones formadoras para cumplir con lo pau-
tado, en las condiciones materiales y simbo-
licas en que las medidas fueron, efectiva-
mente, adoptadas. La apelacion, en la nor-
mativa, a procesos de “participacion efectiva
de todos los miembros de la institucién” ha
actuado como elemento estratégico para
la resignificacion del campo simbdlico y la
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imposicién de la politica. Sin embargo, en
la practica, la participacion ha quedado in-
validada al no estar disponibles las condi-
ciones materiales -tiempos, espacios,
orientaciones y experiencia para el trabajo
colectivo- que pudieran hacerla efectiva.

Es decir que las medidas proponian
un trabajo participativo en un contexto en
el que la unica posibilidad de hacerlo
efectivo era a partir de la sobrecarga laboral.
Concurrir dias extra, los sabados, hacer todo
el trabajo ‘a pulmén’ fue la caracteristica
que signod gran parte del proceso de
elaboracion del PEI.

La apelacion a la “participacion’
prescripta en la normativa intento dotar de
legitimidad a este proceso, al tiempo que
actué encubriendo la intensificacion del
trabajo de los docentes.

Desde el punto de vista de los resul-
tados de esta politica podria plantearse que
efectivamente hubo disciplinamiento insti-
tucional en el denominado nivel superficial
de la institucién -que abarca el orden
estructural, legitimo, formal, reconocido-.

Sin embargo, es preciso analizar el
nivel profundo, ese otro nivel de relaciones
que constituye la dimension cultural de las
organizaciones “un nivel o esfera no racio-
nalizada constituida (..) por una multi-
plicidad de modos no sujetos a regulacion
en tanto tales relaciones culturales resultan
especificas de cada situacion. Su naturaleza
es mutable, fluida y no parece obedecer en
principio a decisiones externas sino que
emergen de la presencia simultanea de
ciertos elementos y bajo ciertas condiciones,
lo que constituye la dimension cultural de
las organizaciones’ (Beltran Llavador, 1998).
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En este nivel se evidencia la
utilizacion del mecanismo del “como si” de
tipo consciente que, segun los docentes,
habria caracterizado la elaboracion del PEI.
Los planteos de los entrevistados acerca de
este mecanismo son explicitos y dan cuenta
del estado de conciencia con que lo utilizan.

La falta de condiciones materiales
adecuadas, en el marco de la perentoriedad
de los plazos impuestos, ha generado “otra’
forma de trabajo institucional que ya no se
caracterizaria por la participacion de tipo
simbolico o aparente (Sirvent, 1994) sino
por una “pseudoparticipacion consciente”
Los docentes dan cuenta de la utilizacion
consciente del mecanismo del ‘como si"que
habria caracterizado la elaboracion del PEI.

En este nivel es posible inferir que el
disciplinamiento habria sido s6lo parcial y
aparente. El caracter de parcial responde a
que las instituciones, enfrentadas a la de-
manda de resultados controlados y
cuantitativos, han agudizado el uso de re-
cursos que les permitieran cumplir con esa
demanda, han aceptado, en parte, las
nuevas condiciones que vinieron a regular
lo formal, los plazos y los “moldes”. Pero, al
mismo tiempo, han preservado —hasta don-
de les fue posible- los espacios
institucionales y la fuente laboral.

Lo “aparente” del disciplinamiento
parece ser un hecho ya que, en palabras
de los docentes, debian disfrazar “lo que
siempre se hizo" o “dibujar un discurso y en
la realidad hacer otra cosa’. Asi, es posible
que los IFD muestren un PEIl aceptable,
estandarizable, que se adapte a lo requeri-
do pero que no refleje la dimensién cultu-
ral, que es aquella que efectivamente deci-
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de la dinamica organizativa y le da un
carécter distintivo. Por lo tanto, la institucion
se estaria rigiendo a través de otros
lineamientos, distintos de los explicitos en
el formulario del PEI.

Es posible afirmar que, desde el
comienzo de este proceso, los docentes han
reconocido la intencionalidad de la
estrategia politica contenida en el PEl y han
actuado, en consecuencia, para enfrentarla.

Esto puede redundar, desde las inicia-
tivas oficiales, en la intensificacion de los
controles y de las medidas con caracter puni-
tivo. Pero también, en un efecto no espera-
do por la politica neoliberal, como podria
ser que las instituciones reconozcan y explo-
ren su capacidad organizativa e inicien el
camino hacia la cohesién internay la valo-
racion de su potencial politico-estratégico.

Notas:

! La Ley 24.049/91, conocida como Ley de
Transferencias, faculté al Poder Ejecutivo Nacional a
transferir, a partir del 1 de enero de 1992, a las
provincias y a la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires los servicios educativos administra-
dos en forma directa por el Ministerio de Cultura 'y
Educacion y por el Consejo Nacional de Educacién
Técnica, asi como las facultades y funciones sobre
los establecimientos privados reconocidos. Esta me-
dida afect6 a aquellas escuelas secundarias y a los
institutos de formacion docente que, hasta ese
momento, dependian del gobierno nacional.

2El CFCyE es el ambito de coordinacion y concertacion
del Sistema Nacional de Educacion y esté presidido
por el ministro nacional del &rea e integrado por el
responsable de la conduccion educativa de cada juris-
diccién y un representante del Consejo Interuniversi-
tario Nacional". (Ley Federal de Educacion, Art. 54).

® El significado del vocablo “acreditar’ en espafiol
equivale a “credenciar” en portugués.

* El cierre de establecimientos en varias provincias
0 su reconversion en institutos de formacion tecno-
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l6gica fue el contexto amenazador de pérdida de
fuentes de trabajo en que se desarrollé el proceso
de acreditacion. A su vez, el desempleo creciente
en el nivel global es el contexto mayor en que los
profesores ven peligrar su futuro laboral.

> Normativa especifica dirigida a pautar la
elaboracion del PEI emanada del MCyE, el CFCyE y
la DGCYE de la provincia de Buenos Aires.

® Entre ellos pueden citarse: la politizacion de aspec-
tos de la formacién que, hasta ese entonces, se
consideraban apoliticos, la creciente concientizacion
sobre los temas sociales, politicos y econémicos en
torno de la formacion de los maestros, la reafirmacion
de aspectos profesionales de la formacién, la percep-
cién de que estas politicas socavan el status profe-
sional y la moral de los maestros (Popkewitz, 1994).
" Entre ellos: Braslavsky, C. “‘La concertacion como
estrategia de reforma educativa y del Estado” y
Casassus, J. “Concertacion y alianzas en educacion”
en ¢Es posible concertar las politicas sociales?
FLACSO-FUNDACION FORD—CONCRETAR-OREALC/
UNESCO. También: Tedesco, J.C. “El nuevo pacto edu-
cativo” Anaya, Madrid, 1995.

& Pronko y Vior (1999) caracterizan el modo de
funcionamiento del CFCyE como una forma de
reconcentracion de poder en las instancias ejecutivas
del gobierno nacional. Este Consejo de ejecutivos
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Resumo

No complexo social os valores e as caracteristicas culturais, produzidos na prética social, expressam a
direcdo a ser dada a formacdo tendo em vista 0s processos de reprodugdo do ser social. No caso do
capitalismo, o elemento fundante das relacdes sociais € a economia, de tempo e na producdo de mais-
valia. No desenvolvimento cotidiano de suas atividades, os homens, ao buscarem a realizag&o de si mes-
mos enquanto membros de uma sociedade, reagem as formas exploratorias que retiram dos Sujeitos a
plena possibilidade de realizacao. No caso da formag&o de professores, a tendéncia de formagédo de um
profissional capaz de lidar com situagdes singulares. No entanto, a singularidade deve ser compreendida a
partir de sua relacéo com a totalidade social. O desafio que se coloca parece concentrar-se no resgate das
mediagBes, dos mecanismos de incorporacao e nos de resisténcia e negacao, presentes no cotidiano .

Palavras-chave
Formacao; prética social, formacéo de professores.

Abstract

In the social complex values and cultural characteristics, produced in social practice, express the direction
to be given to the formation of the social being, in view of the processes of reproduction of the social being.
In the case of capitalism, the most important element of social relations is the economy of time and in the
production of surplus-value. In the daily development of their activities, men, when searching for their own
fulfilment as members of a society, reacting to forms of exploitation that remove from Citizens the full
possibility of accomplishment. In the case of teacher training, the trend of training a professional capable
of dealing with singular situations. However, the singularity must be understood from its relationship with
the social totality. The challenge seems to be concentrated on the redeeming of mediations, of mechanisms
of incorporation, as well as mechanisms of daily resistance and negation.

Key words
Training; social practice; teacher training.
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Um dos grandes desafios educacio-
nais no quadro do capitalismo mundiali-
zado diz respeito a formacao dos sujeitos e
sua capacidade de insercao social. Frente
as transformacdes ocorridas nos processos
produtivos e nos padrdes de gestéo da pro-
ducdo e do trabalho, a educacdo ocupa
papel central. As demandas societéarias co-
locam em evidéncia o dominio de habili-
dades e o desenvolvimento de competén-
cias capazes de permitir aos individuos o
manejo das informagdes e dos processos
informatizados, bem como estabelecer uma
eficaz capacidade comunicacional.

Sabemos, no entanto, que para o
adequado trato da informacéo e do conhe-
cimento s@0 necessarios saberes que ex-
pressem a cultura em sua concreticidade,
ou seja, que a sociabilidade humana, base
para uma educacdo que supere o dominio
de saberes instrumentais, possibilitando a
tomada de consciéncia da realidade con-
creta e a busca de alternativas que pos-
sam contribuir para a superacdo de condi-
¢Oes de vida e de trabalho.

Dessa perspectiva, temos que ao pro-
fessor € proposta uma acdo que tenha
como meta o desenvolvimento de habili-
dades e competéncias que sejam
facilitadoras no processo de aprendizagem,
0 que, a0 NOSSO Ver, requer uma analise
critica acerca de quais sejam estas compe-
téncias e habilidades e que tipo de Sujeito
focalizam, sem 0 que estariamos apenas
reproduzindo as condicdes sociais postas.

Portanto, o papel do professor, foco
central desta andlise, precisa ser compre-
endido a partir da racionalidade contradi-
toria posta socialmente e historicamente
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constituida, na qual a reproducdo da vida
humana se expressa na forma de uma
objetivacdo estranhada, alienada, tendo em
vista a separacao entre o trabalhador —pro-
dutor de riqueza- e produto do trabalho. O
professor, neste complexo, necessita domi-
nar nao apenas os conhecimentos cientifi-
cos especificos, mas compreender a dina-
mica contraditdria das relacdes entre soci-
abilidade e formagé&o. Dito de outra manei-
ra, o0 professor precisa compreender as de-
terminagoes historicas que unem os indivi-
duos e que regem a forma de reproducéo
social, dado que a educacéo
.. consiste em torna-los [os homens] ap-
tos a reagir adequadamente a eventos e
situacOes imprevisiveis, novas, que apre-
sentar-se-80 mais tarde em suas vidas.
() Toda sociedade reclama dos prdprios
membros uma dada massa de conheci-
mentos e habilidades, comportamentos,
etc, contetido, método, duragéo da educa-
¢ao em sentido estrito sdo consequiéncias
das necessidades sociais assim surgidas
(Lukécs, 1981, p. XXII-XXIII).

Para compreender o papel do pro-
fessor neste contexto focaremos a seguir
as bases para o

entendimento da educacdo como
expressao da cultura e como intrinsecamen-
te ligada a reproducéo social.

Formacdo, reproducado e cultura

No complexo social os valores e as
caracteristicas culturais, produzidos na pra-
tica social, expressam a dire¢do a ser dada
a formacdo tendo em vista 0s processos
de reproducéo do ser social. No caso do
capitalismo, o elemento fundante das rela-
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¢Oes sociais € a economia, centrada nos
processos de troca, na economia de tempo
e na producédo de mais-valia.

A reproducéo das relagdes capitalis-
tas passa por um inamero conjunto de
mecanismos- desde os bioldgicos até o0s
mais complexos contratos sociais-, entre 0s
quais esta a educacao.

Para compreender a educacao temos,
portanto, que compreender, em um primeiro
plano, o complexo social, tomar conhecimen-
to das condigGes concretas que fundam os
mecanismos de reproducéo social.

Sabemos que a acdo dos homens
tem como ponto de partida a manutencao
da vida A primeira acdo humana consiste
em tal fato e se mantém por toda a exis-
téncia do género humano. A prioridade bi-
oldgica do homem é base para toda e qual-
quer atividade econbmica. Na busca para
satisfac@o desta premissa 0 género huma-
no se desenvolve. Tomando a natureza
como “.meio imediato de vida e como ins-
trumento de sua atividade vital.." (Marx,
1993 p. 163-164) 0 homem busca as me-
Ihores alternativas para atingir melhores
resultados e satisfazer suas necessidades.
Neste processo esta contida a relagcdo com
outros homens. Portanto, a condicdo de
produtor de valores de uso, base para a
existéncia do homem, contém em si a ex-
pressao mediadora entre homem- nature-
za (incluindo a relagdo homem- homem, ou
seja, 0 aspecto social). Esta mediacédo é o
que denominamos trabalho.

Por meio do trabalho 0 homem sa-
tisfaz suas necessidades, constrdi uma re-
lac&o intrinseca com outros homens, modi-
ficando a si e a realidade ao seu redor. No

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 17, p. 145-156, jan/jun. 2004,

curso do desenvolvimento historico, os ho-
mens se tornam cada vez mais sociais, in-
teragindo de modo a obter melhores con-
dices para satisfazer suas necessidades.
Dito de outra forma, 0 homem é expressao
da relacéo entre sua singularidade e sua
condig&o de género humano.

A realidade, cada vez mais social, se
coloca na forma de uma gama imensa de
possibilidades e alternativas, apresentando-
se de modo cada vez mais complexo. A
reproducdo humana diz respeito, deste
modo, a reproducéo social, a singularida-
de e a genericidade.

Estdo presentes nesse conjunto, é
preciso observar, tanto a capacidade cog-
noscente do sujeito, quanto a objetividade
social, ou seja, ha uma unicidade e, ao
mesmo tempo, um distanciamento entre
sujeito e objeto. No contato entre sujeito e
objetividade a consciéncia tem papel de
mediacdo, captando a realidade social, e
atuando sobre o sujeito e sobre esta mes-
ma realidade.

A consciéncia ndo pode ser reduzida a
uma dimenséo psicologica e individual,
existente per si; menos ainda como tao
somente gnosioldgica (..) Mas como ser
social, ela participa do processo social tor-
nando-se um médium do movimento, um
médium da historia, que para além de
adensar a dimenséo gnosioldgica, néo ne-
gando a razdo, nem uma teoria do conhe-
cimento da realidade, (..) sofre alteracfes
qualitativas originérias do fato social, ao
mesmo tempo, interfere no fato social, mo-
dificando-0, segunda a linha de desenvol-
vimento, sempre contraditoria, do complexo
social (Silva Jr. e Gonzalez, 2001, p. 108).

Nesse processo, a formac¢do huma-
na se constitui. Tendo em vista a racionali-
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dade objetiva, de uma dada sociedade, em
um dado momento histdrico, 0 homem se
reafirma como ser social, atuando no de-
senvolvimento de sua humanidade en-
quanto singular e enguanto género huma-
no por meio do trabalho, ou seja, por meio
de sua pratica social. AQui se processa um
movimento de transformagé&o tanto na es-
fera do sujeito singular, quanto na esfera
social. Portanto “..0 trabalho é a mediacao
fundante da disting&o, e concomitante arti-
culagéo, entre as esferas da subjetividade
e objetividade” (Lessa 1997, p. 93).

Quanto mais a diviséo do trabalho
se opera, mais evidente se torna a agdo dos
homens no sentido de impelir outros ho-
mens a agirem em determinada direg&o.
Ocorre que, na complexidade propria ao
desenvolvimento do género humano, as
formas por meio das quais 0 homem satis-
faz suas necessidades se transformam.

No capitalismo, o valor econémico
assume preponderancia, sendo gque 0s pro-
cessos relacionados a producdo e a repro-
ducgdo do capital estdo vinculados a con-
traditoria forma entre realizagdo e néo reali-
zacao, entre o dominio da natureza e a do-
minagao de si mesmo por outro homem,
contradicdo esta posta na totalidade social.

O trabalhador torna-se tanto mais pobre
quanto mais riqueza produz, quanto mai-
or a sua producdo aumenta em poder e
extensdo. O trabalhador torna-se uma
mercadoria tanto mais barata, quanto
maior o nimero de bens que produz. Com
a valorizagdo do mundo das coisas au-
menta em proporcao direta a desvaloriza-
¢80 do mundo dos homens. O trabalho

nao produz apenas mercadorias, produz-
se também a si e ao trabalhador como
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uma mercadoria e, justamente na mes-
ma propor¢do que produz bens (Marx,
1993, p. 159; grifos do autor).

Esta condicéo nos coloca frente a um
mecanismo no qual a racionalidade cen-
trada na mercadoria e, portanto, no traba-
lho abstrato, produtor de mais-valia, impe-
ra e impulsiona os homens a agirem de
modo a reproduzirem as condi¢des de do-
minio de uns sobre os outros. Esta condi-
¢ao, posta no plano da imediaticidade, se
apresenta nos diversos planos da socieda-
de, buscando tornar hegemonica a condi-
¢ao de producao e intercambio de merca-
dorias, sem que se explicite o fato de ser a
propria forga de trabalho uma mercadoria,
entdo trocada por um salario. Entre as es-
feras ideoldgicas estd a educacdo
institucionalizada, que tende a operar na
imediaticidade, reproduzindo os valores
postos socialmente.

E preciso, no entanto, considerar esta
relagdo em sua natureza conflituosa. A pro-
ducéo de mercadorias, no capitalismo, se
apresenta na forma de contradicdo entre a
dimensdo humana em sua relacdo com a
natureza, transformando-a, e a dimenséo
social, em que se impde o distanciamento
do homem com relagéo ao objeto, com o
processo e com o produto de seu trabalho.
Esta contradicdo, entre realizacdo e néo
realizacdo, opera de modo a gerar no ser
social conflitos e insatisfagoes.

Na préatica social dos sujeitos, 0s
quais vivenciam estas contradi¢es e confli-
tos, estao presentes os valores e as caracte-
risticas culturais que expressam estas rela-
¢Oes contraditorias. Se, por um lado expres-
sam a forma fetichizada do trabalho, por
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outro, também expressam sua forma origi-
naria —produtor de valores de uso—, operan-
do um duplo movimento: realiza¢do — ndo
realizacdo; humanizacdo — desumanizacao.
Este é o locus da cultura e também da edu-
cacdo. Dito de forma diferente, a cultura e a
educacgao expressam as contradicdes de
classe e, por conseguinte, as mediacgdes, as
formas por meio das quais os individuos
agem e reagem frente as contradicdes.

As mediagdes séo, portanto, 0 ponto
nodal das anélises a serem feitas no cam-
po da educacdo e da formacdo humana,
sem as quais operaremos no plano da
imediaticidade, reproduzindo as condicoes
excludentes e dicotdbmicas postas na socie-
dade de classes.

Mediacao: categoria- chave na
pesquisa em educacdo e na
compreensdo da formacao

Para melhor compreender o proces-
so de formagdo, recorremos a Lukéacs
(19814, p. 53-56) para quem, no trabalho
humano esta presente o dominio do ho-
mem sobre si mesmo.

.. 0 trabalhador é obrigado a dominar cons-
cientemente seus afetos. Num determi-
nado momento ele pode estar cansado,
mas se uma interrupgdo for nociva para o
trabalho ele continuaré(.) Mais importan-
te, porém, é deixar claro o que distingue
o trabalho neste sentido das formas mais
evoluidas da praxis social. (..) Nas formas
ulteriores e mais evoluidas da préxis soci-
al se destaca mais acentuadamente a acéo
sobre outros homens, cujo objetivo é em
Gltima instancia - mas somente em Ulti-
ma instancia - mediar a producéo de va-
lores de uso. (..) As posicoes teleoldgicas
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que aqui se verificam tém, na realidade,
um peso secundério com relagéo ao tra-
balho imediato; deve ter havido uma po-
sicao teleoldgica anterior que determinou
o carater, o papel, a funcdo, etc. das posi-
¢Oes singulares concretas e reais cujo
objetivo € um objeto natural. Deste modo,
0 objeto desta finalidade secundaria ja nao
€ um elemento da natureza, mas a cons-
ciéncia de um grupo humano..

Com esta observacao, Lukacs esta
distinguindo as posicoes teleologicas prima-
fias -0 dominio dos homens sobre a natureza
e de si mesmo- das posicOes teleoldgicas
secundarias -0 dominio dos homens sobre
si enquanto género, em que a posicao
teleoldgica visa a atuacéo sobre a natureza
mediada por outros sujeitos, tendo por obje-
tivo a mudanca da consciéncia do oultro.

Tomando a educacao capitalista, sa-
bemos que esta se coloca no centro da
dualidade estrutural que marca a propria
sociedade capitalista: a inclusdo/exclusao
social, tendo como seu principal eixo a di-
visdo do trabalho e a condi¢ao de classe.
Portanto, a defini¢cdo do universal nos leva
a considerar a dualidade estrutural da so-
ciedade capitalista. Neste quadro, os aspec-
tos singulares a serem tratados devem re-
fletir a tipicidade do universal, a particulari-
dade. Aqui, estamos nos referindo ao fato
de que, na sociedade capitalista, ndo € pos-
sivel analisarmos os complexos e a dina-
mica social sem ter em mente a premissa
basica do capitalismo: a acumulagédo de
capital mediante a exploracéo do trabalho
vivo. A singularidade néo pode estar des-
colada da universalidade, evitando-se abs-
trair de tal modo a analise das condigdes
singulares para que o resultado de nossa
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analise ndo se torne uma abstracdo. Nao
estamos omitindo aqui as caracteristicas
como género, raca, religido, etc, apenas
salientando que, tendo em vista a estrutu-
ra de classes da sociedade capitalista, ndo
é possivel analisar tais aspectos sem a com-
preenséo da totalidade social.

A formacéo, no quadro do capitalis-
mo, tem como fundamentos, portanto, as-
pectos postos pela elite dominante, na di-
recdo hegemonica dos pressupostos que
levem a manutencdo da ordem vigente,
bem como aspectos caracteristicos de uma
parcela da populacdo que busca a conse-
cucao de seus interesses 0s quais diferem
dos da elite dominante. Esta dupla condi-
¢cao, repleta de conflitos e contradicdes, pde
em movimento as tensdes entre alienagao
e realizacao.

O caréter ideoldgico da educacéo e
da formacao se revela nas proposi¢des que
visam a reprodugdo das condi¢Bes sociais
vigentes, tendo em vista as transformagoes
relativas ao modo de producao capitalista e
as necessidades de readequacao da qualifi-
cacdo profissional, dos valores e da moral.
“Afuncéo e a importancia historica da ideo-
logia (..) [contém em si ] o tipo e o sentido da
sua agao sobre aquelas tendéncias que o
desenvolvimento das forgas produtivas co-
locou na ordem do dia” (Lukéacs, 1981, p. 35).

E preciso considerar que, no desen-
volvimento cotidiano de suas atividades, 0s
homens, ao buscarem a realizagéo de si
mesmos enquanto membros de uma socie-
dade, reagem as formas exploratérias que
retiram dos Sujeitos a plena possibilidade
de realizagdo. Este € um mecanismo que
nao se expressa de modo explicito, especial-
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mente pensando nos mecanismos ideo-
l6gicos postos na sociedade de classe. Se
revelam por meio de uma série de aspec-
tos, mais ou menos compreensiveis e expli-
citos’, tais como descontentamento com re-
lacdo ao trabalho, mecanismos de nega-
¢ao inconscientes (auséncias no trabalho,
doengas, uso de drogas, etc), até aqueles
organizados e tomados como reivindi-
cacgdes de classe, tais como as greves, pa-
ralisacoes, etc.

Estas caracteristicas revelam, ao nos-
so ver, o conflito inerente a realizacdo x ali-
enacao/estranhamento, na medida em que
processo e produto do trabalho ndo per-
tencem ao trabalhador.

Nessa perspectiva, 0 campo da poli-
tica tem carater central. Marx e Lénin, con-
forme relembra Lukécs, contribuem para a
compreensao de seu significado

.. Marx, caracteriza uma verdadeira luta
de classes, uma genuina consciéncia de
classe proletaria, somente onde venha a
luz conscientemente a prioridade do poli-
tico. Para tal proposito, generalizando e
desenvolvendo o Manifesto Comunista, ele
diz: "A consciéncia politica de classe pode
ser trazida ao operario somente do exteri-
or, isto € do exterior da luta econdmica,
do exterior da esfera das relagdes entre
operarios e patrdes. O Unico campo do
qual ¢ possivel atingir esta consciéncia é
0 campo das relagdes de todas as classes
e de todos os estratos da populagéo com
o0 Estado e com o0 governo, 0 campo das
relacBes reciprocas de todas as classes™
(38) (..) O fator subjetivo da histdria s6
pode desenvolver toda a poténcia peculi-
ar para combater nos conflitos quando,
de um lado, o simples descontentamento
imediato pelas condicBes sociais dadas, a
oposicao contra elas, se eleva também no
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plano tedrico a negacao da totalidade de-
las e, de outro, este fundamento n&o per-
manece como mera critica da totalidade
do existente, mas est& também em condi-
¢Oes de transformar em préxis os conhe-
cimentos assim extraidos, ou seja, de ele-
var o conhecimento tedrico a poténcia
pratica da ideologia. O jovem Marx des-
creve este processo com forca e plasticidade
na sua critica da filosofia hegeliana do
direito: “A arma da critica ndo pode certa-
mente substituir a critica das armas, a for¢a
material deve ser abatida pela forca ma-
terial, mas também a teoria se torna uma
forca material tdo logo que se apodera
das massas. A teoria é capaz de apoderar-
se das massas tdo logo demonstra ad
hominem, e ela demonstra ad hominem,
t&o logo se torne radical. Ser radical quer
dizer tomar as coisas pela raiz. Mas a raiz,
para 0 homem, é o préprio homem” (41)
(Lukacs, 1981, p. 35-36; grifos do autor).

Esta citacdo nos traz a questdo da
necessidade de estarem associadas: a luta
da classe trabalhadora no interior do pro-
cesso produtivo, e a relacao, dialeticamen-
te constituida, com as demais esferas da
vida humana. Dito de maneira diferente, a
luta e a compreenséo de sua dimensao nao
podem estar descoladas. E aqui que a ci-
éncia deve ter definido seu papel, estimu-
lando a compreensao acerca da realidade
e compondo as estratégias de transforma-
¢ao social.

Deste modo, a racionalidade cientifi-
ca e fundamental para que as decisdes,
estratégias, alternativas, etc. sejam tomadas
a partir do nexo dialético entre teoria e pra-
tica social. A formagdo humana néo pode
prescindir deste pressuposto, sem 0 que
assumiriamos como principio o0
voluntarismo utilitarista.
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Ao tratarmos da formagcéo, expandi-
mos, assim, a compreenséo de seu signifi-
cado para uma dimenséo que extrapola a
institucionalizagéo, considerando o campo
da cultura como 0 campo em que a forma-
¢ao humana se processa. No entanto, dado
0 grau de institucionalizagdo dos proces-
sos formativos postos pela complexidade
social, € necessario que incorporemos a
matriz tedrico-metodoldgica até aqui expos-
ta para analisarmos o campo especifico da
formag@o que se processa na escola, to-
mando-a aqui em seus diferentes niveis e
modalidades de ensino.

Particularmente, nos interessa aqui
analisar o campo da formacéo de profes-
sores, dado o papel do professor nos pro-
cessos de formagao da classe trabalhado-
ra e as futuras vivéncias dos mesmos no
contexto social contemporaneo.

A formacdo de professores no
quadro da mundializa¢do do capital

As demandas educacionais postas
pela re-configuragé@o societaria, tendo em
vista as transformacdes necessarias a so-
brevivéncia do modo de producéo capita-
lista, podem ser sinteticamente caracteriza-
das pelo aumento de escolaridade, aumento
de qualificacdo de uma parcela da classe
trabalhadora, em especial no que se refere
ao dominio de habilidades comportamen-
tais e comunicacionais, associadas aos co-
nhecimentos técnico-cientificos. Neste sen-
tido, a escola cabe preparar 0s alunos para
a empregabilidade, ou seja, a escola deve
preparar trabalhadores para o enfrenta-
mento de um mercado de trabalho restrito,

151



cujo numero de “selecionados’ é menor que
a oferta de trabalhadores.

Nesse ambito de analise, devemos
considerar, portanto, que a escola esta des-
tinado o preparo para a diversidade, para
a auto- responsabilidade, para a solidarie-
dade e, a0 mesmo tempo, o0 preparo para
0 dominio de habilidades e competéncias
(tais como realizar célculos bésicos, ler, es-
crever, comunicar-se, dominar novas lingua-
gens tendo em vista 0s recursos proprios a
tecnologia da informacéo).

Nesse escopo, a centralidade da edu-
cacdo bésica é postulada por organismos
multilaterais (FMI, BIRD, UNESCO, CEPAL,
etc) com o intuito de desenvolver a capaci-
dade competitiva do pais, visando prepa-
rar trabalhadores e consumidores, tendo em
vista a diversidade de condicdes sociais.

Para que esse processo se efetive,
entre as preocupacdes evidenciadas por
esses organismos, estd a preparacdo de
professores, tornando-os aptos para o en-
frentamento das precarias condicfes soci-
ais postas e vivenciadas na sala de aula, o
que requer o dominio de habilidades e com-
peténcias capazes de garantir a resolucédo
de problemas postos pela diversidade de
condi¢des, tanto sociais, como culturais.

A partir dessa 6tica, as politicas edu-
cacionais brasileiras, acordando com as
orientacdes desses organismos, tém enfati-
zado a necessidade de desenvolvimento de
competéncias, tanto na formacdo em ge-
ral, como na formacao de professores.

Por competéncias entende-se a ca-
pacidade de resolver problemas postos pela
vida cotidiana, tornando-se capaz de bus-
car por conta propria estas solucdes. Trata-
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se do aprender a aprender, aprender a fa-
zer e aprender a ser*

Se, a primeira impressdo nos pode
parecer uma idéia construtiva e progressis-
ta, ao refletirmos sobre o0 Sujeito dessa for-
macao podemos identificar uma tendéncia
fortemente utilitarista, dotando os indivi-
duos de capacidades necessarias ao siste-
ma, possibilitando sua adequacéo a logica
de mercado, sem a consciéncia da logica
subjacente a dindmica de mercado e aos
seus fundamentos.

No campo da formagéo de profes-
sores podemos identificar tal perspectiva ao
analisarmos a tendéncia de formar para a
préatica, tendéncia esta presente na legisla-
¢ao, nas diretrizes curriculares, etc.

0O trabalho do professor demanda um perfil
profissional que atua em situagdes sin-
gulares, para as quais precisa dar respos-
tas adequadas e fazer interven¢des pro-
dutivas.

() E preciso saber mobilizar o conheci-
mento em situagBes concretas, qualquer
que seja sua natureza (BRASILMEC, maio
de 2000, p. 36).

Podemos identificar, na citagdo aci-
ma, a tendéncia de formacao de um profis-
sional capaz de lidar com situacdes singu-
lares, 0 que pode se apresentar como um
aspecto positivo, considerando-se a diver-
sidade de condicdes e situagdes vivencia-
das pelo professor. No entanto, a singulari-
dade deve ser compreendida a partir de sua
relacdo com a totalidade social. Para tanto,
é necessaria uma formagéo com uma soli-
da base tedrica, consolidada por meio de
pesquisa e de método cientifico de analise
da realidade. Percebemos que as orienta-
¢Oes e diretrizes para a formagéo de pro-
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fessores acabam por considerar a constru-
¢ao do conhecimento tendo em vista a re-
alidade préatica. Vejamos nas diretrizes o que
é fruto de preocupagéo:
.a pesquisa (ou investigacdo) que se
desenvolve no &mbito do trabalho de pro-
fessor ndo pode ser confundida com a
pesquisa académica ou pesquisa cientifi-
ca. Refere-se, antes de mais nada, a uma
atitude cotidiana de busca de compreen-
sao dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e a au-
tonomia na interpretacdo da realidade e
dos conhecimentos que constituem seus
objetos de ensino (BRASILMEC, maio de
2000, p. 45; grifo nosso).

Esta abordagem nos leva a reflexao
sobre o0 papel da teoria nas concepcoes de
educacao vigentes nas diretrizes de forma-
¢ao de professores. Trata-se, a0 N0OSSO Ve,
de defender que, mais importante que a
teoria, a pratica € o elemento norteador da
formacéo do professor.

Tal concepcao se afasta da possibili-
dade de integracao dialética entre teoria e
pratica, entre universal e singular.

Sabemos, no entanto, que esta con-
cepcdo faz parte de uma orientacdo pro-
pria aos mecanismos de adequacao entre
formac&o e mercado, inerentes aos proces-
sos de formacdo propostos pelo Estado
neoliberal e pelos interesses do capital.

E fato que

No Brasil, a aceleragéo crescente do pro-
cesso de privatizacdo e de empresaria-
mento do ensino; o progressivo descom-
promisso do Estado, sob o pretexto de cri-
se fiscal, com o financiamento da univer-
sidade e do ensino publico em geral; a

definicdo de politicas nacionais que com-
prometem dramaticamente as condicdes
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efetivas do ensino e da pesquisa na pro-
dugéo académica — inclusive com o avil-
tante achatamento dos salarios de seus
profissionais — instauram um clima pro-
picio a desagregacéo do ambiente acadé-
mico e, bem de acordo com o espirito da
época, promovem o individualismo (..) Este
universo afronta os professores universi-
tarios, transformados que foram em agen-
tes da extensdo — agora concebida como
oferta de servicos a precos de mercado —,
em detrimento da producéo da pesquisa
e do conhecimento (Moraes, 2001, p. 4).

Neste campo, a formacdo valoriza
individuos produtivos, adequados as neces-
sidades de mercado, 0 que requer a disse-
minacdo de valores ligados as mdltiplas
condicdes de vida- de trabalho, de culturas,
etc, sem que sejam evidenciadas as condi-
¢Oes estruturais da sociedade nos quais se
inserem

Dilui-se a grande questdo dos valores e
dos fins. Perde-se a possibilidade de trans-
gressao, para além dos limites individuais,
ou de grupos. De forma ardilosa proclama-
se 0 novo patamar “‘democratico’, no qual
deverdo constituir-se 0s modos emergen-
tes de resisténcia — ética, politica e discur-
siva — vivenciados por “atores plurais’ ou
pelas ‘multiplas identidades sociais”. Em tal
ambito ndo é admitida qualquer hierar-
quia de determinacdes nas relages soci-
ais existentes — hierarquia que, de todo
modo, é resultado inevitavel da formagéo
historica dessas relacdes — de forma que
as clivagens ali escandalosamente eviden-
tes séo obliteradas em favor de um
nivelamento das noc¢des de multiplicidade
e diversidade, marcadamente culturais.
Definidas no campo da cultura € neste lu-
gar que a construcdo das vérias identida-
des encontra sua base e sua sustentacéo.
Entram em cena os “atores’, saem dela 0s
‘sujeitos” (Moraes, 2001, p. 8).
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Dentro desta 6tica, Moraes (2001, p.

2) ressalta ainda que
‘A celebragdo do “fim da teoria” — movi-
mento que prioriza a eficiéncia e a cons-
trucdo de um terreno consensual que
toma por base a experiéncia imediata ou
0 conceito corrente de “pratica reflexiva’™
—se faz acompanhar da promessa de uma
utopia educacional alimentada por um
indigesto pragmatismo (Burgos, 1999:468).
Em tal utopia praticista, basta o “saber fa-
zer" e a teoria é considerada perda de
tempo ou especulacdo metafisica e, quan-
do nao, restrita a uma oratdria persuasiva
e fragmentaria, presa a sua propria estru-
tura discursiva.

A desvaloriza¢do da teoria implica a
desvalorizacdo da possibilidade efetiva-
mente reflexiva, tendo em vista que a refle-
xao tomada pela Gtica da pratica, sem co-
nexao dialética com a totalidade social,
possibilita a tomada de decisdes superfi-
ciais, imediatistas, sem a real criticidade.

Consideracdes finais

A tbnica dada a formacédo de pro-
fessores traz consigo um indicativo de que
o fragmento, as micro-relagdes, a singulari-
dade, a diversidade constituem a comple-
xidade social. Por esta otica, se oculta a
compreensao dos fundamentos da socie-
dade mundializada.

No entanto, apesar da dificil tarefa
de superar as condi¢bes em que “.s0 ha
campo para o ceticismo e o cinico descom-
promisso ético que tudo nivela sob o argu-
mento esperto de um pseudo-realismo’
(Moraes, 2001, p. 11), acreditamos que a
insistente atuacdo no campo da pesquisa,
do ensino e de nossas praticas sociais,
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mantendo acesa a preocupagao metodo-
l6gica que possa proporcionar a indaga-
cao e a reflexdo sobre as mediagdes entre
singular e universal, tomando como cen-
tral a historicidade da acdo humana na
direcdo da realizacdo e liberdade, podera
exercer o papel de critica e provocar deba-
tes, discussdes e a incursao de novos pes-
quisadores-professores no campo da inves-
tigacdo cientifica.

0O desafio colocado parece se concen-
trar no resgate das mediagdes, dos meca-
nismos de incorporagdo e nos de resisténcia
e negacao, presentes no cotidiano dos pro-
fessores. Neste sentido, a dentincia do ca-
rater normatizador das politicas de forma-
cao de professores requer a investigacao
sobre a pratica escolar, as construgdes pos-
tas na escola, tendo em vista que a escola
apresenta um espaco de confluéncia de
interesses, 0 que compreendemos como um
espaco privilegiado na construcdo de um
pacto social no qual estdo contidas as re-
lagBes Estado-classe, construidas cotidiana-
mente, em que se incluem os mecanismos
de controle, de consenso, bem como os
mecanismos de “negacdo” de concepcoes
e proposicoes (Rockwell & Ezpeleta, 1985).

Para apanhar estas construgdes tor-
nam-se necessarias categorias especificas
para a analise do cotidiano escolar, tendo
em vista a histdria de cada instituicdo Ou
seja, trata-se de investigar como 0s sujeitos
se relacionam com os contetidos e praticas
postos pelas politicas sociais, tendo em vis-
ta as condicdes da escola em sua particula-
ridade. Ainda, de que maneira as politicas,
vistas pela 6tica do controle por parte do
Estado, sdo incorporadas ou néo pelos su-
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jeitos no interior da escola. Para tanto, a
escola precisa ser analisada em sua particu-
laridade, colocando-nos diante da necessi-
dade de historicizar a instituicdo. A contri-
buicdo de Rockwell & Ezpeleta (1985, p.
202), neste sentido, nos pde frente ao fato
de que “.reconstruir esa historia es simulta-
neamente conocer la concepcion que guar-
dan de ella los sujetos que la recuerdam’.

Nesse sentido, a integracdo das mi-
cro relagbes, das praticas particulares e suas
continuidades, rupturas, etc, podem ser res-
gatadas.

O recorte do cotidiano, para o qual o su-
jeito particular € o referente significativo,
define um primeiro nivel analitico,possivel,
das atividades observaveis em qualquer
contexto social.

() [n&o se trata de] conhecer, em forma
individual, as multiplas vivéncias na es-
cola Ao integrar o cotidiano como um nivel
analitico do escolar, admitimos a possibi-
lidade de aproximar-nos, de modo geral,
da existéncia material da escola e revelar
0 &mbito preciso em que 0s sujeitos par-
ticulares envolvidos em educacéo experi-
mentam, reproduzem, conhecem e trans-
formam a realidade escolar (Rockwell &
Ezpeleta, 1985, p. 114-115),

Trata-se de captar a tipicidade do
sujeito na totalidade e tipicidade da totali-
dade no sujeito. Neste sentido, adentramos
0 terreno da cultura escolar, compreendida
pela construgdo histdrica das praticas coti-
dianas, revelando as possiveis incorpora-
¢Oes ou as possiveis resisténcias frente a
institucionalizacéo da formagéo posta pe-
las reformas educacionais, a partir de uma
investigacao que tenha como referéncia a
concreticidade das relagbes postas no inte-
rior da escola.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 17, p. 145-156, jan/jun. 2004,

Notas:

! Resgatamos aqui as afirmacdes de Heller: ‘Hemos
afirmado que la vida cotidiana en su conjunto es
um objetivarse. Como tal se mueve a un determi-
nado nivel; este nivel esta constituido por aquel
cierto ‘mundo’, es decir, por el ambiente en el cual
el hombre nace y que él ha aprendido’a mover y
en el que ha a prendido’a moverse, (..) Si uno esta
insatisfecho del sistema de distribucion y expressa
su insatisfaccion diciendo que el sistema es injus-
to, el nivel de esta objetivacion esta representado
por la distribucion y ademas por los juicios, usos,
prejuicios, etcétera a que ella se refierem. Puede
suceder que sus palabras caigan en un terreno
fértil (..) Puede suceder que de este modo la
distribucion sea transformada o modificada. (..) Puede
suceder que la palabra ‘injusticia’no encuentre
ningun eco." (HELLER, 1994, p. 97)

2(38) V. I. Lénin, Samtliche Werke, IV, 2, cit, pp.216-
217 —trad. it. di. L. Amadesi, Che fare?, in V.. Lénin,
Opere Complete, V, Roma, Ed. Riuniti, 1958, pp.389-
390) LENIN, V. I. Samtliche Werke, IV, 2, cit, pp.216-
217 —trad. it. di. L. Amadesi, Che fare?, in V.. Lénin,
Opere Complete, V. Roma: Ed. Riuniti, 1958 apud
LUKACS, GA reproduc&o. In: Ontologia do ser soci-
al opcit,1981 a

% (41) MEGA, |, 1/1, p. 614 (trad. It. Di R. Panzieri, Per
la critica della filosofia del diritto di Hegel.
Introduzione, in: K. Marx - F. Engels, Opere Comple-
te Il cit, p 197).

* Conforme as orientacGes presentes nas diretrizes
curriculares de formacéo de professores do ensino
bésico. (BRASILMECmaio de 2000)

® Conceito norteador das atuais discussdes sobre o
perfil de “competéncias’. Na pratica reflexiva, a “re-
flexdo” prende-se ao empirico, nele encontrando
suas possibilidades e limites. Na educagéo brasilei-
ra, os efeitos mais visiveis dessa concepcéo faz-se
perceber nas novas propostas oficiais para a forma-
¢ao de docentes, nas quais a reflexdo sobre a pro-
dugéo de conhecimentos foi eliminada de sua pre-
paracdo basica. Como indica Burgos, o gradual re-
cuo da teoria, nesse caso particular, pode ser com-
preendido como uma tentativa de favorecer a com-
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peténcia pratica no processo de aprendizagem  6). November, pp. 461-478 apud MORAES, M.C.M.
(Burgos, BURGOS, R. N. B. The Spectre of Theory in  Recuo da Teoria: dilemas na pesquisa em educa-
Curriculum for Educational Researchers: a Mexican  ¢o. Revista Portuguesa de Educagéo, Braga, v. 14,
Example, International Review of Education, 45 (5/  n. 1, p.7-25, 2001, p. 467).
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A imitacdo no processo de aprendizagem: reflexdes

a partir da histéria da educacdo e do ensino de arte
Vera Lucia Penzo Fernandes
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Resumo

O presente texto tem como objetivo destacar, na histéria da educagéo e do ensino de arte, a imitagao no
processo de aprendizagem, de forma a explicitar conceitos sobre a imitacéo e verificar a sua presenca ao
longo de uma trajetoria histdrica. A metodologia tem como base estudos de carater documental, extraindo
fragmentos que demonstram ou fazem referéncia ao assunto, partimos de uma bibliografia basica e outra
complementar. Neste processo percorremos as contradicdes e o contexto histdrico-social de cada periodo
estudado. Os estudos evidenciaram a presenca constante da imitagéo no processo de aprendizagem, ndo
necessariamente ligada ao ensino de arte, mas decorrente da histéria da educacao no que se refere ao
ensino de gramatica ou ao ensino de forma geral. Desse modo podemos perceber que a imitagdo tem
diferentes conceitos que permeiam o aspecto metodolégico da educagéo, podendo ser conceituada dentro
de aspectos mecanicistas, quando associada a passividade e a memorizagao; de aspectos espontaneisticos,
como vontade natural da crianga; como a¢do produtiva que leva ao aprendizado, de acordo com 0s
pressupostos da teoria sécio-historica. Concluimos que a imitagdo estd presente em pelo menos dois
niveis, um que se refere ao processo de aquisicdo do conhecimento intrapsiquico e outro referente a
relacdo entre individuo e sociedade.

Palavras chave
Ensino de arte; aprendizagem; imitag&o.

Abstract

The present text aims at bringing out the presence of imitation in the learning process in the history of
education and art teaching, so as to set out concepts of imitation and verify its presence along a historical
trajectory. The methodology is based on documental studies, extracting fragments that show or make
reference to the subject. The study started from a basic bibliography and another which was complementary.
In this process contradictions and the social historical context from each period has been studied. The
studies have shown the constant presence of imitation in the learning process, not necessarily attached to
art teaching, but resulting from educational history referring to grammar teaching or teaching in general.
In this way it became clear that imitation has different concepts that permeate the methodological aspect
of education, that can be conceptualized inside mechanical aspects, when associated with passivity and
memorization; of spontaneous aspects, such as the natural wish of children; as productive action that leads
to learning, according to the presuppositions of social historical theory. It has been concluded that imitation
is present at least on two levels, one that refers to the acquisition process of intrapsychic knowledge and
the other that refers to the relationship between the individual and society.

Key words
Art teaching; learning; imitation.
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O interesse pelo tema, a imitagao no
processo de aprendizagem, tem origem em
estudos recentes sobre a teoria de Vygotsky,
estudos que suscitaram questdes sobre a
forma de transmissao e aquisicao da cul-
tura em que esta alicercada toda a nossa
sociedade e, por conseguinte, a nossa for-
macao. Tais questdes envolvem indagacoes
sobre o0 sentido da imitagdo presente no
meio educacional, e mais especificamente
no ensino de arte,

O senso comum entende a imitacao
como inata do ser humano. Outra caracte-
ristica muito comum € a negag&o da imita-
¢80, uma vez que impede a criatividade,
quem copia ndo cria. Ou paradoxalmente,
a sua aceitacao, onde sua presenca é tida
como Obvia nas a¢oes cotidianas dos alu-
nos e professores, o professor é um mode-
lo de conduta Nessas afirmativas temos
subentendidos conceitos de imitacdo, mas,
de fato, como acontece esta imitagdo? O
que se imita? Que cultura se imita? Sera a
imitacdo uma forma de interpretagdo, um
ponto de partida para a criagdo? E, como
ela pode contribuir para o processo de
aprendizagem?

Por outro lado, no préprio ensino de
arte difunde-se a negacédo de modelos. Isto
pode ser observado em reflexdes sobre a
sua presenca (negativa) em releituras; aos
danos que podem causar ao potencial cri-
ador e a padronizacdo dos desenhos in-
fantis; ou, ainda, pela afirmacéo da criativi-
dade, numa constante defesa da liberdade
e da relevancia da espontaneidade da cri-
anca ou do adolescente. Questionamos o
que é realmente imitar.. Nao tera sido cria-
do um mito sobre a imitagdo? Qual o seu
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papel, a sua necessidade no ensino de arte?
Estd associada a uma ideologia?

Para responder a estas questdes,
definimos como objetivo destacar na his-
toria da educacdo e do ensino de arte a
presenca da imitacdo no processo de apren-
dizagem, de forma a explicitar conceitos
sobre a imitacdo e verificar a sua presenca
ao longo de uma trajetoria histdrica.

Partimos da hipodtese de que a imi-
tacao é determinante no processo de aqui-
sicdo de conhecimento e da criatividade e
gue se torna produtiva na medida que te-
mos a compreensao de seu papel na rela-
¢ao entre individuo e sociedade,

Optamos por fazer uma pesquisa
tedrica e bibliografica, dentro de um aporte
tedrico-metodologico que possibilitasse a
compreensao da imitagdo no processo de
aprendizagem nas suas relacdes entre in-
dividuo e sociedade, em seus aspectos his-
toricos, sociais, politicos e ideologicos e, para
isso nos fundamentamos na teoria socio-
historica.

Nosso pressuposto entende a imita-
¢ao como produtiva, que mesmo quando
negada esta implicita nas producdes artis-
ticas ou no processo de aprendizagem em
diferentes niveis do desenvolvimento do
individuo. A imitagdo tanto se configura
como copia, quanto como reproducao de
modelos, estando presente nas agdes coti-
dianas do individuo e da sociedade em que
se insere. Representando uma forma de
interacdo e relacdo com os modos de pro-
ducdo e uma premissa para a interpreta-
¢ao da nossa sociedade. A imitagdo nao
sera negativa se estiver inserida em um pro-
cesso que leva ao conhecimento ou em
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uma base concreta que leva a superacao
de padrdes estéticos e a criacdo. Nenhuma
copia, por mais fiel que seja, deixara de
apresentar ou despontar a possibilidade de
um traco de criagdo. Defendemos a imita-
¢ao como forma de aquisi¢ao de conheci-
mento, ndo a compreendemos como uma
acao mecanica, conforme o entendimento
de Vygotsky (1991).

Na verdade levantamos a possibili-
dade da ruptura com modelos pedag6gi-
cos do ensino de arte, que concebem o pro-
cesso de aprendizagem ou de criatividade
como inatos ou como frutos de inspiracao
divina. A partir das reflexdes sobre a imita-
¢ao, pretendemos buscar contribuicbes da
perspectiva socio-historica para a 0 ensino
de arte, pois ndo é possivel fazer uma ana-
lise, ou uma interpretacao, que desvincule
0 objeto de estudo de um pressuposto ted-
rico, de suas relagdes sociais, econémicas,
politicas e historicas ou do conjunto tedrico
em que esta fundamentada.

Alertamos que o estudo € introdut6-
rio e visa a explicitar o sentido da imitagéo,
na educag&o e no ensino de arte. Intencio-
nalmente nos centramos mais na arte de
ensinar, ou seja, nos aspectos metodologi-
cos, do que propriamente no ensino de arte,
pois ai é que encontrdvamos as referéncias
ao nosso objeto de estudo. A histéria da
educacdao teve um enfoque central por en-
tendermos que o ensino de arte néo se des-
vincula deste conjunto mais abrangente.

De acordo com nossos objetivos o
estudo teve uma base documental e tedri-
ca. Foi dividido em quatro partes. primeira
discute o conceito de imitacdo, em um sen-
tido filosdfico e estético; em seguida, o con-
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ceito da imitacdo na histéria da educagéo;
em terceiro, a imitagdo na historia do ensi-
no de Arte no Brasil, e a concluséo deste
estudo, nas reflexdes finais. Apresentamos
aqui uma sintese das nossas investigagdes.

1 Mimesis ou arte?

A palavra imitag&o deriva do grego
mimesis, utilizada por Platdo para indicar
um dos modos possiveis da relagéo entre
as coisas sensiveis e as idéias (Abbagnano,
1982). A imitacdo €, para Platdo, a propria
definicao da arte.

A arte como imitacao refere-se a re-
lagdo entre arte e natureza, definindo uma
visdo de realidade, que é mera tentativa de
representar o inteligivel. A mais antiga defi-
nicdo da arte na filosofia ocidental, a da
imitacdo, subordina a arte a natureza ou
ao mundo ideal O pintor ndo faz sendo
reproduzir a aparéncia do objeto construi-
do pelo artifice, sem entender verdadeira-
mente das coisas que imita e sem a capa-
cidade de efetud-las. Desta forma ha uma
passividade da imitacdo artistica. Platdo
condenou a arte imitativa por ser
antieducativa.

Para Aristoteles (1992) o valor da arte
deriva do objeto imitado. Ao artista perten-
ce 0 mérito da escolha oportuna do objeto
imitado, no entanto, a passividade artistica
permanece. Para Aristoteles imitar & natu-
ral do homem desde a infancia.

A imitacdo estara sempre presente
em discussdes esteticas, perfazendo toda
uma trajetdria histdrica de reflexdes filosofi-
cas. A idéia da imitagdo como arte sera su-
perada, assumindo outras caracteristicas e
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conceitos, adquirindo valor proprio como
questao estética da relagédo entre arte e na-
tureza. Entendemos arte como fonte de co-
nhecimento, autbnoma enquanto lingua-
gem, que desvenda e revela contradicdes e
relacdes sociais, ocupando uma fungéo so-
cial sem perder 0 seu aspecto criativo. Sen-
do a imitagdo uma determinante presente
nas origens do processo criativo e constante
nas relacdes esteticas entre individuo e so-
ciedade. Desta forma supera a concepgao
de Platdo que entende a arte como mimesis
e por consequiéncia uma arte inferior.

2 Reflexdes a partir da histéria
da educacdo

Na histéria da educacdo podemos
perceber que a imitacio esteve presente nas
sociedades primitivas como um processo
natural que possibilita o aprender, dado
pela propria forma de estruturagéo social.
No Egito Antigo consta uma sociedade que
preserva padrdes estéticos conservadores
e que tem na educagdo mnemdnica a pre-
senca da imitacao, associadas a preserva-
¢ao de valores e de padrdes de conduta de
forma rigida. Na Grecia Antiga had uma pre-
ocupacdo com a democratiza¢do do ensi-
no, mas um ensino elitista e também néo
menos rigoroso que no Egito. De forma
geral, h& na educacdo grega, a valorizacao
da escrita, leitura e a repeticao das letras,
de forma mneménica. Neste ponto desta-
camos o seguinte trecho extraido da obra
de Manacorda:

E no século | aC, Dionisio de Halicarnasso

nos informa sobre a persisténcia desta
didatica: ‘quando aprendemos a ler, apren-
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demos primeiro 0 nome das letras, depois
suas formas e valores, em seguida as si-
labas e suas propriedades e, enfim, as
palavras e suas reflexdes. Dai, comeca-
mos a ler e a escrever, de inicio lenta-
mente, sflaba por sflaba. Quando, no de-
vido prosseguimento do tempo, as formas
das palavras estiverem bem fixas em nos-
sas mentes, lemos com agilidade qual-
quer texto proposto, sem tropecar, com
incrivel rapidez e facilidade' [.]. Este
método destinado a durar por mi-
Iénios, é comprovado também por um a
passagem da curiosa Tragédia grama-
tical (grammatiké tragoedia), de um au-
tor ateniense da metade do século V aC.
[.]: ‘o ateniense Célias fez 0 mencionado
espetaculo gramatical, dispondo-o desta
forma: 0 seu proélogo é constituido pelas
letras do alfabeto e € preciso pronuncia-
lo letra por letra separadamente, e terminé-
lo voltando ao alfa: alfa, beta, gama, [..] E
o coro das mulheres, juntando duas le-
tras cada vez, é em versos e cantando
desta forma: beta-alfa ba, beta-e bee, [.];
volta ao inicio da antistrofe da melodia e
do ritmo: gama-alfa, gama-e, [.] e com
cada uma das outras silabas todos fazem
a mesma coisa quanto ao metro e & me-
lodia. (1996, p. 54. Grifos nossos):

A citagdo embora longa se faz ne-
cessaria, pois esta técnica serd lembrada em
outros momentos deste texto, conforme
expresso pelo proprio autor ao longo de
sua obra.

Na educacédo romana continuam a
existir praticas semelhantes as dos gregos
e na escola de Quintiliano existem méto-
dos que certificam o carater mecanico da
educacao além de afirmar que,

Nas criangas, a memdria é o principal in-
dice de inteligéncia [..]. A outra qualidade
¢ a imitagdo que prognostica também a
aptidao para aprender, desde que a cri-
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anga reproduza o que se lhe ensina (apud
Gadotti, 2002, p. 48).

Observa-se a presenca da valoriza-
¢ao da memorizacdo e da propria imita-
¢éo com sentido de qualidade que demons-
trando a aptid@o para o aprender e apon-
tando para um modo de se reconhecer 0s
talentos nas criancas. A escola descrita leva
a acreditar que existe uma forte tendéncia,
resultante do seu carater mecanico, a uma
escola sem sentido que desvincula a teoria
da prética. Repete-se, imitam-se e reprodu-
zem-se contetidos e sociedade sem haver
reflex&o. O conceito de imitagao, por con-
sequéncia, esta associado a reproducéo e
a memorizagao.

No que se refere ao ensino da gra-
matica ou das letras, temos a presenca da
imitacdo num processo mecanico da apren-
dizagem, tal processo esta associado a toda
uma trajetdria que envolve os interesses das
classes dominantes; associados, tambem,
a um grande sadismo pedagdgico, que con-
siste em uma relagéo entre aluno e profes-
sor marcada pela agressividade e violéncia
fisica. A imitacdo esta inserida em uma edu-
cacdo classica e tradicional, desde a antigui-
dade até o final do século XVIII, conforme
observamos ao longo dos nossos estudos.
Devendo ser resguardadas as diferentes
contextualizacOes feitas sobre cada periodo
citado, que apesar de diferentes, consolidam
uma aprendizagem obtida em um proces-
so dolorido e mecénico, que permanecera
por exemplo, nos métodos do ensino mu-
tuo e em outros periodos historicos.

Na Idade Média se da o gradual de-
saparecimento da escola classica e a forma-
¢ao da escola cristd, episcopal nas cidades
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e cenobitica no campo. Verifica-se neste pro-
cesso um empobrecimento cultural. Na esco-
la, como ¢ tipico da sociedade crista, o di-
zere o fazersao distintos. O modelo organi-
zacional da escola é hebraico, existindo uma
reproducdo de modelos tanto no que se
refere & metodologia de ensino quanto aos
padrdes estéticos. Esta nova tradigdo crista
trard uma escola nos bispados e nos mos-
teiros. Nessa escola cabe ao professor falar
e ensinar e ao discipulo calar e escutar,
havendo ainda uma clara desigualdade de
relacbes, que marcam também, o carater
pedagdgico da copia de modelos.

Quanto a preparagdo para os ofici-
0s artesanais ha uma continuidade de uma
aprendizagem nas formas ja conhecidas,
como o observar e o imitar, antes de pro-
duzir autonomamente.

O ensino cenobial é levado a extre-
mos, onde o ler e o interpretar ndo estao
acompanhados, como se observa nas pa-
lavras do abade de Reicheneau,

A bondosa ajuda do mestre e o orgulho,
juntos, levaram-me a enfrentar com zelo
as minhas tarefas, tanto que apés algu-
mas semanas conseguia ler bastante cor-
retamente ndo apenas aquilo que escre-
viam para mim na tabuinha encerada, mas
também o livro de latim que me deram.
Depois recebi um livrinho alemao, que
me custou muito sacrificio para ler mas,
em troca, deu-me uma grande alegria. De
fato, quando lia alguma coisa, conseguia
entendé-la, 0 que ndo acontecia com 0
latim; tanto que ficava maravilhado por-
que era possivel ler e, a0 mesmo tempo,
entender o que se tinha lido (IX apud
Manacorda, 1996, p. 135).

O conteudo formal esta separado do
concreto, percebe-se que na metodologia
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de ensino existe uma separagéo entre teo-
ria e pratica, que ndo se desvincula de ques-
tGes ideoldgicas. Como alega Manacorda,
ao referir-se as constantes inovagdes meto-
doldgicas presentes no século XIX “a con-
servacao e progresso se confrontam em tor-
no do fastidioso mas real problema do mé-
todo, atrds do qual se escondiam interes-
ses e ideais mais profundos’ (Ibidem, p.
285). Podemos perceber que se alteram os
contetidos e 0s objetivos mas pouco se alte-
ra, ao longo dos séculos que extrapolam
os limites temporais da Idade Média, a me-
todologia de ensino. A preservagao de uma
educacgéo mecanicista, ou pelo menos dos
seus métodos, esta relacionada a uma con-
cep¢do de mundo que ndo tem uma acao
reflexiva, e que V& no sujeito um mero re-
ceptaculo em conformidade com interesses
que ndo aparecem claramente expressos,

O que bem podemos perceber na
analise sobre a imitacdo em Coménio. Cu-
riosamente Coménio, um dos precursores
da educagao nos moldes que conhecemos,
tem na imitagdo e na natureza a base imo-
vel “sobre a qual se assenta toda a estrutu-
ra da didatica comeniana’ (Gasparin, 1994,
p. 80), a didatica, arte de ensinar e apren-
der, “nada pode fazer, a ndo ser imitando a
natureza” (Coménio, 1957, p. 187). Mas,
qual o sentido desta imitagdo? Em princi-
pio, a imitagdo € a imitacdo da natureza. A
natureza fornece os modelos do que se
deve fazer, 0 homem ao observar o peixe
nadando o imitara através de movimentos
semelhantes, em vez de barbatanas os bra-
¢0s, em vez da cauda 0s pés, ou construin-
do barcos, em vez de barbatanas os remos,
velas em vez da cauda o leme.
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Em toda a sua obra Coménio mos-
tra através de varios exemplos externos a
escola como 0 homem segue a natureza
na construcao de sua arte. Arte entendida
aqui, como artesanato ou manufatura, e
natureza como 0 nosso estado primitivo e
fundamental e, também como ‘[..] providén-
cia universal de Deus [.] em cada criatura
aquilo para que a destinou” (Coménio,
1957, p. 102).

A ordem exata existente em tudo é
que deve permanecer presente em todas
as acGes do homem, e por consequiéncia,
também na didatica, um exemplo se d& no
capitulo XXI do Método Para Ensinar As
Artes. Sobre as artes o autor refere-se ao
ensino das artes técnicas, havendo maior
dedicagé@o a estas, uma vez que exigem
uma aplicagdo “ardua e demorada’, a teo-
ria por ser “facil e breve” s6 da prazer. Para
0 ensino, a arte requer. 1. o modelo ou a
imagem, que é uma espécie de forma ex-
terna, que o artista observa e tenta repro-
duzir. 2. a matéria, que € aquilo a que deve
imprimir-se a forma. 3. 0s instrumentos, com
a ajuda dos quais se executa o trabalho
(Comenio, 1957). Indo além, Coménio apre-
senta onze canones que explicita o seu
Meétodo Para Ensinar As Artes, todos eles
apresentados dentro de regras rigidas e cla-
ramente direcionados para um ensino me-
canicista ou “tradicional’, que ndo sem exa-
geros, persistem em algumas préticas edu-
cativas contemporaneas, CoOmo por exem-
plo, o tracado sobre moldes, o uso de pa-
péis transparentes e de decalques.

Uma questéo a ser observada é que
no final da Idade Media comeca a ser vis-
lumbrada uma forma diferente de ensino,
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fato que advém do crescimento das ma-
nufaturas.
Surgem novos modos de produgéo, em
que a relacdo entre ciéncia e a operagédo
manual é mais desenvolvida e a especia-
lizagdo é mais avancada; para isso € ne-
cessario um processo de formagao em que
0 simples observar e imitar comecam a
ndo ser mais suficientes [..] Surge agora
o0 tema novo de uma aprendizagem em
que ciéncia e trabalho se encontram e
que tende a se,aproximar e a se asseme-
Ihar a escola. E o tema fundamental da
educacdo moderna que apenas comeca
a delinear-se (Manacorda, 1996, p. 161).
Decorre que o trabalho colocara a
imitacao, associada a observacéo e a a¢do
mecanica, em cheque. Novas formas de ver
a educacao a partir das necessidades ma-
teriais de producéo terdo fortes influéncias
sobre 0s métodos, que comegaram a ter,
na educacdo moderna, inimeras variaveis.
As mudancas acontecem tanto nos conteu-
dos, quanto nas formas de produ¢do ma-
terial da escola, que estara envolta em ques-
tGes inicialmente politicas e depois sociais.
Neste processo o préprio homem,
com o advento do Humanismo, tem um
novo papel social e, por consequiéncia, a
crianga comecara a ser vista com mais cui-
dado. O Humanismo, que: declaradamen-
te se opde a cultura escolastica; coloca-se
contra a ignorancia dos classicos e 0 uso
servil dos manuais ou compéndios; opde-
se as metodologias obsessivamente
repetitivas e a disciplina sadicamente seve-
ra; tem como contetdos a literatura latina
e grega, a poesia, musica, as artes e 0s exer-
cicios fisicos; vé uma relacdo professor e
aluno mais préxima, onde o estudo é acom-
panhado por passeios, jogos e brincadei-
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ras, sendo a disciplina baseada no respeito
pelo adolescente. Mesmo que tais propos-
tas nos facam pensar que tudo mudou de
repente, ocorre que velhas praticas de se
ensinar a gramatica, como ja afirmamos
anteriormente, ainda permanecem presen-
tes, como podemos perceber na forma de
ensinar do humanista Nicolo Perotti ‘[..] re-
pita as letras — A b, c.. X, y, z. Repita a sau-
dacéo [.|" (apud Manacorda, 1996, p. 182).

Os movimentos populares nédo cato-
licos tiveram grande importancia para mu-
dancas mais significativas, para a difusao
do ler e escrever. Com o objetivo de possi-
bilitar a leitura direta da biblia, séo respon-
saveis por iniciativas mais avancadas de
novos métodos e modelos de educacéo
popular e moderna, dentro de questdes
sociais mais concretas, por exemplo, Lutero
tenta conciliar o respeito pelo trabalho
manual produtivo com o tradicional presti-
gio do trabalho intelectual.

Dentro deste espirito moderno encon-
tra-se Locke (1632-1704), que tragando
uma educacdo nao para a formacdo das
classes populares, mas para a formagéo do
gentleman, propde novos métodos, onde
0 jogo, a utilidade pratica, a persuasao ra-
cional, os metodos nao-constritivos e o
autogoverno sdo os instrumentos desta
pedagogia, que objetiva ndo a variedade
dos conhecimentos, mas liberdade de pen-
samento. Nota-se que comega a haver uma
ruptura com 0 mecanicismo e a auséncia
da valorizagéo do individuo na pratica pe-
dagdgica, que havia se cristalizado ao lon-
go dos séculos.

Comeca o0 desprezo pelas formas
agressivas e opressoras presentes na edu-
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cacdo e gradativamente havera uma valo-
rizacdo de metodologias voltadas para o
jogo, como esta expresso em Rousseau
(1712-1778), este representa uma ruptura
com 0s antigos modelos e muito influenci-
ard novas agdes pedagdgicas. Rousseau
focaliza na crianga um ser perfeito em si.
Em sua obra Emilio, constam aspectos que
negam a educacéo tradicional e delineiam
um plano de uma pedagogia inovadora e
libertadora.
Entre os aspectos positivos merecem ser
mencionados a redescoberta da educa-
¢ao dos sentidos, a valorizag&o do jogo, do
trabalho manual, do exercicio fisico e da
higiene, a sugestdo de usar ndo a
memoéria, mas a experiéncia direta
das coisas, e de ndo utilizar subsi-
dios didaticos ja prontos mas cons-
trui-los pessoalmente (Manacorda,
1996, p. 243; grifo nosso).

Destacamos, também, o socialista uto-
pico Fourier, que se orienta pela tradi¢do
individualista de Rousseau e propde uma
escola harmdnica, exaltando a espontanei-
dade, 0 jogo e a livre escolha de uma ou
outra experiéncia até a crianga encontrar
aquilo que mais condiz consigo “[..] ela vai
querer dar vazdo a vontade de imitar ou
macaquear’ (Manacorda, 1996, p. 273).Em
Fourier temos um novo conceito para a
imitacdo, que parte de uma necessidade
espontanea da crianca.

Entre as novas pedagogias existentes
a partir do século XIX, podemos perceber
que a imitacao deixaré de existir, pelo me-
nos textualmente. Com o advento da “esco-
la nova” a questdo metodoldgica valorizara
a espontaneidade e dentro desta perspecti-
va 0 sujeito criativo e ativo, sendo que a
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imitag&o deixaré de ser mencionada em de-
trimento da livre criacdo do individuo. Ca-
bendo perfeitamente aos interesses do no-
vo liberalismo que comeca a despontar. As
escolas “novas’ valorizam 0 jogo e o traba-
lho como elementos educativos sempre pre-
sentes, e por isso, também sdo chamadas
de “ativas’, fazem uma forte critica as esco-
las e a educacéo tradicional e utilizam a
psicologia experimental para, junto com a
crianga como sujeito, ressaltar a expressao
nas atividades sensdrio-motoras, esvazian-
do a escola de contetdos sistematizados.
Ja no século XX nos EUA, partindo
de uma inspiracao nestas escolas ativas,
surgem as escolas que tem como critério
fundamental o aprender fazendo, junto a
este tipo de escola junta-se 0 movimento
de democratiza¢ao da educacdo. Gradati-
vamente a imitacdo cede espaco para a
espontaneidade.
Em matéria de educacdo intelectual, a
escola nova procura abrir a mente para a
cultura geral, a qual se une uma especi-
alizacdo inicialmente esponténea e, em
seguida, voltada para uma profissao. Nela
0 ensino estd baseado nos fatos e nas
experiéncias, como também na atividade
pessoal, que surge dos interesses es-
ponténeos da crianga.(Ibidem, p. 312).
Neste texto esta implicita a metodolo-
gia que se segue e a necessidade da valo-
rizacao dos interesses da crianga, ou ainda
da sua espontaneidade, aqui se pressupde
uma auséncia de modelos a serem segui-
dos, e de contetdos gque se voltam especi-
ficamente para a necessidade do mercado
de trabalho. A escola nova tem como prin-
cipal representante John Dewey e sua ex-
pansdo se da em grandes proporgoes.
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Ainda na primeira metade de século
XX, deve-se considerar influéncia da psico-
logia na educacgédo principalmente com
Piaget e Vygotsky.

Em Vygotsky teremos uma nova for-
ma de compreender a imitacdo, que des-
carta a mecanicidade e alerta para a sua
necessaria contribuicdo ao processo de
aprendizagem, de modo que possa contri-
buir de acordo com o nivel de desenvolvi-
mento de cada crianca. Para o autor:

Um principio intocavel da psicologia clas-
sica é 0 de que somente a atividade inde-
pendente da crian¢a, e ndo sua atividade
imitativa, € indicativa de seu nivel de de-
senvolvimento mental. Esse ponto de vis-
ta esta expresso em todos os sistemas atu-
ais de testes. Ao avaliar-se o desenvolvi-
mento mental, consideram-se somente
aquelas solucdes de problemas que as
criangas conseguem realizar sem a assis-
téncia de outros, sem o fornecimento de
pistas. Pensa-se na imitacdo e no apren-
dizado como processos puramente meca-
nicos. Recentemente psicologos tém de-
monstrado que uma pessoa so consegue
imitar aquilo que esta no seu nivel de
desenvolvimento (Vygotsky, 1991, p. 98-9).

Vygotsky aponta para a necessaria
intervencao por parte dos adultos e na sua
contribuicdo para um real aprendizado, pois
através da imitagdo as crian¢as aprendem.
A imitagdo ndo é uma agdo mecanica e
pode levar a uma (re)criag@o e ndo a meras
copias de modelos, contribuindo para o en-
tendimento e transformacéo do mundo.

Ainda no século XX, devemos desta-
car 0s grandes avangos tecnologicos e da
informatica; a consolidacéo da escola gra-
tuita e laica; a continua influéncia da esco-
la nova; a tendéncia a um grande ecletis-

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 17, p. 157-170, jan/jun. 2004,

mo metodoldgico; 0 aumento do distancia-
mento entre teoria e pratica pedagogicas.
Apesar dos constantes avancos nas discus-
sbes sobre a educacdo, ainda persistem
velhos métodos e velhas concepgoes, con-
forme os descritos de Coménio na sua Di-
datica Magna ou das formas de transmis-
séo de conhecimento calcadas na memo-
rizacao, presentes na educacdo tradicional.

Ja na segunda metade do século XX,
um enfoque que se torna evidente nas dis-
cussdes sobre a educagdo contemporanea
é a presenca, cada vez maior, das tecnolo-
gias e dos avancos que elas representam.
Sobre a tecnologia existem resisténcias so-
bre a sua presenca no processo de apren-
dizagem, a escola fecha-se num anacronis-
mo (Alves, 2001). Pensar em uma nova di-
datica pressupde o rompimento com anti-
gas formas de ver a educacao, neste senti-
do a formacéo de professores tem funda-
mental importancia, visto que pode rom-
per com concepgdes pedagdgicas tradicio-
nais. Alves (2001) aponta para a necessi-
dade de uma nova “dimenséo da imitagao
e da obediéncia’ as normas que exerceram
um expressivo papel na formagéo do ho-
mem, e que por si s6 ndo bastaram.

N&o por acaso estamos na era do
globalismo, que implica a difuséo da cultu-
ra dos paises mais desenvolvidos, em nome
do constante avanco de mercado e da tec-
nologia, na continuidade e no reforgo do
modo de produgéo capitalista. Difunde-se
a idéia de valoriza¢do de outras culturas,
do regionalismo, do muliculturalismo, mas
que cultura ficara? A cultura de massa, frag-
mentada e sem consisténcia?
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Com certeza, uma cultura que se imi-
ta sem oposi¢ao ou critica, imposta pelos
grandes centros do poder capitalista, que
apesar de propagar a democratizacdo do
conhecimento o torna cada vez mais elitis-
ta, uma vez que 0 acesso ao computador
mesmo no interior da escola € restrito, mui-
tas vezes condicionado a uma rapida for-
macao voltada para as necessidades emi-
nentes do mercado de trabalho.

A propria arte procura romper, e as
vezes se corrompe, com os ditames culturais,
na sua relacdo com a tecnologia retoma a
questdo estética da relacdo entre arte e
natureza. A computagédo gréfica de certa
maneira procura imitar a pintura ou a fo-
tografia, através de simulacdes de imagens
gque mesmo beirando o realismo, ndo pas-
sam de representacfes numéricas expressas
em algoritmos que reproduzem imagens
sintéticas da realidade. No mesmo instante
em que procura ser independente da reali-
dade que a cerca, também a reproduz.

A consolidacdo da escola gratuita
trouxe uma nova questio: a da garantia
de uma educacéo de qualidade, que pos-
sa levar a uma compreenséo da socieda-
de em que esté inserida; onde a transmis-
sdo de conhecimentos, ndo se restrinja a
métodos repetitivos ou espontaneisticos,
que sejam de fato democraticos. Defende-
mos uma escola que torne, de fato, a cultu-
ra acumulada historicamente pela socieda-
de de acesso a todos, sem falsas valoriza-
¢cOes as diferentes culturas.
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3 Primeiras aproximacdes sobre
a imitacdo no ensino de arte no
Brasil

No que se refere ao ensino de arte,
podemos perceber que, embora, nos refe-
rindo somente ao Brasil, a presenca da imi-
tacdo acontece com as mesmas caracteris-
ticas presentes nas analises sobre a educa-
¢ao de forma geral. A principio uma educa-
¢ao tradicional e mecanicista que pressu-
pde copias e modelos a serem rigidamente
seguidos, por exemplo, “Com a cria¢do da
Academia Imperial de Belas Artes no Rio
de Janeiro, em 1816, tivemos entre nds a
instalacéo oficial do ensino artistico, seguin-
do os modelos similares europeus”. (Fusari
e Ferraz, 1993, p. 29).

Este ensino artistico oficial consi-
derado a célula mater do ensino de arte no
Brasil, pressupde a copia de modelos es-
téticos de tendéncias artisticas que se
sedimentaram como valores da arte bra-
sileira. J& nas primeiras décadas do século
XX, 0 ensino de Arte se volta para o de-
senho e como explica Fusari e Ferraz (1993,
p. 30).

Na prética, o ensino de desenho nas es-
colas primérias e secundarias fazia ana-
logias com o trabalho, valorizando o traco,
0 contorno e a repeticdo de modelos que
vinham geralmente de fora do pais.

Novamente a copia de modelos es-
trangeiros, acrescida da copia como méto-
do de ensino, estdo presentes, permeando
décadas e décadas do processo de ensino
em arte. No inicio do século XX, temos o
surgimento da Escola Nova que, dando
énfase a expressao, contrapde-se a concep-
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¢ao de imitacdo ou reproducdo de mode-
los de acordo com os pensamentos de John
Dewey e Hebert Read. Temos a criagédo das
Escolinhas de Arte, no Rio de Janeiro, lide-
radas por Augusto Rodrigues. Este movi-
mento tem como base,

[.] um comportamento aberto, livre com a
crianga; uma relacdo em que a comuni-
cacdo existisse através do fazer e ndo do
que pudéssemos dar como tarefa ou como
ensinamento, mas do fazer e do reconhe-
cimento da importancia do que era feito
pela crianca e da observagdo do que ela
produzia (Rodrigues, 1980 apud Fusari e
Ferraz, 1993, p. 32).

A copia ou valorizagdo de modelos
deixa de ser utilizada e comeca a
sedimentar pensamentos e encaminha-
mentos sobre a livre-expresséo, configuran-
do um fato historico onde a criacao artisti-
ca depende da total liberdade de expres-
séo e a auséncia da interferéncia por parte
do adulto. Reminiscéncias desse pensamen-
to persistem até os dias de hoje. Podendo
ser percebidos inclusive no ensino tecnicis-
ta (décadas de 60/70) onde,

Os professores enfatizam um “saber cons-
truir’ reduzido aos seus aspectos técnicos
e ao uso de materiais diversificados (su-
catas, por exemplo), e um “saber exprimir-
se” espontaneistico, na maioria dos casos
caracterizando poucos Compromissos com
o conhecimento de linguagens artisticas
(Ibidem, p. 32).

Este ideério libertador que privilegia
alivre criacdo e a educacdo voltada para a
preparacéo para o trabalho em uma viséo
pragmatica e imediatista, sedimenta-se de
vez no ensino de arte. Ja nas Gltimas déca-
das do século XX
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Comega-se a “desenhar um redirecio-
namento pedagogico que incorpora quali-
dades das pedagogias tradicional, nova, tec-
nicista e libertadora e pretende ser mais ‘rea-
lista e critica'” (Fusari e Ferraz, 1993, p. 33).

Esse “desenhar’ € o que temos, de
forma geral, na pratica pedagdgica atual
dos professores envolvidos com o ensino
de Arte, ou seja, 0 ecletismo e a falta de
clareza sobre os pressupostos tedricos que
norteiam cada tendéncia ou pratica peda-
gogica, mas que continuam a dar énfase a
livre-expressao, de acordo com 0s principi-
0s escolanovistas, ou a uma mera repro-
ducdo de modelos, mesmo que os estejam
negando.

O movimento Arte-educacéo, que
aconteceu na década de 80, contribuiu
para que o ensino de arte obtivesse me-
lhores direcionamentos, tanto na teoria
guanto na pratica, apontando para uma
proposta triangular no ensino de arte, con-
cebida por Ana Mae Barbosa (1998) e dis-
cutida por Fusari e Ferraz (1993).

Com a proposta triangular de Bar-
bosa (1998), existe uma preocupacao com
uma melhor qualidade do ensino de arte, e
pelas releituras das obras de arte € possi-
vel que se chegue a compreensdo e refle-
xao sobre questdes estéticas da histdria da
arte. Tal proposta difundiu-se rapidamente
entre os arte-educadores, que devido a fal-
ta de conhecimento sobre a teoria, a apli-
caram de forma a ter de novo um modelo
a ser copiado. N&o pretendo responsabili-
zar 0s arte-educadores, entendo que tal fato
se deva a toda uma conjuntura social, a
uma visdo positivista do ensino de arte, que
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nao percebe nele utilidade alguma e que
distorce, pelo seu pragmatismo, a teoria.

No entanto, propostas criticas sobre
0 ensino de arte comegam a ser esbogadas,
propostas que tém aproximacdes com a
pedagogia Historico-Critica, que propde:

Métodos que estimulardo a atividade e
iniciativa dos alunos, sem abrir m&o, po-
rém, da iniciativa do professor; favorece-
rdo o dialogo dos alunos entre si e com o
professor, mas sem deixar de valorizar o
diadlogo com a cultura acumulada histori-
camente (Saviani, 1995, p. 79).

E nesse ponto que fazemos refe-
réncia a uma teoria critica, em que Duarte
(1999) aponta para a questao da imitacao
na educacao alegando que o individuo
humano se faz humano apropriando-se da
humanidade produzida historicamente.
Podemos completar afirmando que a imita-
Ao esta, definitivamente, presente em todo
processo de aquisicdo de conhecimento e
para ele contribuindo sem que esteja vincu-
lado a a¢des mecénicas ou ndo criativas.

Podemos afirmar ainda que no mo-
mento em que ndo ha questionamento do
modelo copiado, imitado, ha sua perpetu-
acao. Como se observou, perpetuaram-se
na historia da educacéo e do ensino de arte
diferentes modelos de sociedade que con-
tinham nas suas entrelinhas metodologi-
cas a presenca da imitagdo numa visao
mecanicista

Um individuo ativo imita e o faz es-
pontaneamente, mas néo se torna critico, e
acaba por reproduzir a sociedade em que
esta inserido. No momento em que o indi-
viduo imita e interage com o objeto, e tem
um modelo a ser seguido, sem meramente
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reproduzi-lo, tendera a sua superagéo. En-
tendemos, entdo, que a imitagéo torna-se
produtiva, na medida que possibilita a aqui-
sicdo de conhecimentos e, que estes co-
nhecimentos levem o individuo a ser cria-
tivo e consciente de sua histdria, como ser
social. Apropriando-se do conhecimento,
humaniza-se.

4 Conclusao

Ao longo desta trajetdria historica,
podemos perceber diferentes conceitos re-
ferentes a imitacdo no processo de apren-
dizagem: foi tida como natural nos povos
primitivos; assumiu um papel associado a
memorizacdo e conservacdo de padrdes
sociais nas sociedades antigas; contribuiu
para definir as qualidades e aptiddes de
uma crianga da Roma Antiga; associou-se
a observacdo passiva na Idade Média; foi
uma agédo espontaneamente desejada, no
século XIX; foi suprimida na escola nova e
ressurgiu em uma teoria critica, com um
novo conceito, 0 de ser produtiva.

Dentro dos nossos estudos podemos
perceber que a imitagdo, considerando
cada periodo e interesses implicitos a sua
presenca, tem conceitos diferentes. Esta na
maior parte do texto associada as concep-
¢Oes mecanicistas de educacao, dai o en-
tendimento, presente até os dias de hoje,
de que é negativa ao processo de criagao
ou de aprendizagem. Podemaos afirmar que
esta intimamente ligada a reproducéo, re-
peticdo, memorizagdo, as copias e aos
modelos.

A partir da analise sobre a imitagao
no ensino de arte no Brasil, torna-se evi-
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dente que a imitag&do esta presente ndo sé

na copia de modelos, mas na reproducéo

de uma sociedade, na valoriza¢do de mo-

delos que sdo de certa maneira impostos

pelas classes dominantes.

Desta forma a imita¢do acontece em

dois niveis:

1°. Como aquisi¢do de conhecimento, em
uma relacdo do sujeito com o objeto.
Inicialmente como um sujeito passivo, e
de acordo com nosSs0S pressupostos,
COmoO Ssujeito que interage e que trans-
forma o objeto.

2°. Narelagéo entre sociedade e individuo,
inicialmente o individuo como reprodu-
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O 4° volume da Série Educacao em
Movimento retine seis artigos que, no seu
conjunto, evidenciam, de forma bastante
feliz e apropriada, os trés eixos de analise
anunciados ja no titulo do livro. A tematica
da educacéo infantil é focalizada, na se-
quéncia dos textos, em trés movimentos
gue se articulam para compor um painel,
ao mesmo tempo informativo e critico,
abrangente na sua contextualiza¢do histo-
rica e especifico ao tratar das questdes que
dizem respeito diretamente aos desafios
postos pela nossa realidade.

Assim, os dois artigos iniciais tém
como eixo norteador a problematizagéo da
situacdo da educagdo infantil e a anélise da
sua insercdo no contexto das politicas pu-
blicas.

A coleténea é aberta com o artigo ‘In-
fancia em resisténcia as politicas interna-
cionais’, escrito por Fernanda Muller, que traz
para a discussdo a “situacao atual da infan-
cia e da educagéo infantil enfocando as in-
terferéncias das politicas internacionais” (p.

11). Apoiada em uma competente revisdo
bibliografica sobre o tema e num diélogo
critico com os autores, apresenta para o lei-
tor um amplo painel acerca da “construcao”
(ou ‘invenc¢do’) da infancia. Retrata o con-
texto social, politico e econdmico em que a
condic&o de infancia foi estabelecida e rela-
ciona esses fatos com a expansao da esco-
la. Traz para a reflexdo os conceitos de “pe-
dagogia cultural’, “curriculo cultural” e
“kindercultura” que remetem para a analise
acerca da influéncia das grandes corpora-
¢Oes na producéo da infancia. Nas conside-
racoes finais, alerta para o fato de que ‘a
infancia vem sendo ameagada pelos orga-
nismos internacionais e pela forma como
interferem nas politicas nacionais e locais”
(p. 29), e reafirma a necessidade de se ‘ten-
tar compreender processos vividos pelas cri-
ancas nas escolas de Educacao Infantil e
como a infancia se constitui nesse cenario
(.) e [de] que a infancia precisa ser compre-
endida na sua pluralidade e as criancas
como atores sociais plenos” (p. 29-30).
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A partir deste quadro de referéncia
mais amplo, focalizando questdes de “fun-
damentos” da Educacéo Infantil, o leitor
poderd situar-se com seguranca na leitura
do artigo que segue: ‘Formulacéo e imple-
mentacao da politica de educacéo infantil
no Brasil’, de Mariluce Bittar, Joria Pessoa
0. Silva e Maria Cecilia Amendola da Motta
Nele, as autoras desenvolvem um cuida-
doso estudo sobre a presenca, a evolugao
e a implementacéo da educagéao infantil no
contexto das politicas publicas no Brasil. Em
um texto bem articulado e solidamente
referenciado em documentos, evidenciam
que a concepcao de educagao infantil, de
cunho marcadamente assistencialista des-
de as suas origens, SO comega a ser revista
a partir do reconhecimento do direito que
a crianga tem de ser educada. Destacam,
em seus argumentos, o papel decisivo dos
movimentos sociais que marcaram o peri-
odo em que se elaborou a nova constitui-
¢ao, na luta pela incorporagéo dos direitos
da crianga como dever e garantia do Esta-
do, ndo s6 na constituicdo propriamente,
mas nas legislacdes e politicas complemen-
tares relacionadas com esta questéo, que
a ela se seguiram.

Na sequéncia, sdo levantadas ques-
tbes muito pertinentes, relacionadas com a
importancia da participacdo da sociedade
civil no acompanhamento da “‘implemen-
tacdo das politicas e diretrizes educacionais
(.) no sentido de criar estratégias de acao
que assegurem, de fato, o atendimento dos
direitos da crianca, ja garantidos em lei” (p.
43). Nessa direcéo, as autoras desenvolvem
uma reflexdo sobre a “necessidade de se
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repensar o papel dos Conselhos de Direi-
tos na implementacéo das politicas pabli-
cas de educacéo infantil” (p. 47). E conclu-
em lembrando que: (@)os movimentos or-
ganizados da sociedade civil ndo devem
incorrer no equivoco de se tornarem ape-
nas legitimadores de um modelo de parti-
cipacao; (b)as politicas publicas de educa-
¢ao infantil precisam ser entendidas pelo
Estado, como prioridades e a sua imple-
mentacao, como compromisso politico, pois
sO assim poderdo deixar de contribuir para
areproducéo das desigualdades; (c)os Con-
selhos, por sua vez, devem atuar no senti-
do de promover a conscientizacdo acerca
da importancia de uma efetiva participa-
¢ao como parte do exercicio de construgdo
da cidadania

Os dois artigos seguintes tratam da
questéo da formacao dos professores, com
enfoques diferenciados, contribuindo, cada
um a sua maneira, para ampliar o quadro
de referéncia a partir do qual essa reflexao
deve ser feita

No primeiro deles, sob o titulo “For-
macao de professores: politica de (des)en-
tendimento entre instancias normatizadoras
e concretizadoras’, 0 autor — Vicente Fideles
de Avila - discorre sobre a ‘radical revira-
volta no perfil da demanda educacional
escolar” motivada pelas exigéncias decor-
rentes da mundializacdo da economia e
sobre a necessaria ‘reorienta¢do na cami-
nhada da escola brasileira” (p. 52). Além de
profundas modificagOes na escola, 0 autor
defende que a “formacao dos profissionais
da educacao [seja] mais solida [e] rigorosa”
(p. 54) e explicita os elementos envolvidos
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nessa formacdo bem como as condicdes
necessarias para a sua viabilizagdo. Mas
reconhece as dificuldades desta empreita-
da e as relaciona com os “descompassos
entre instancias normatizadoras e
concretizadoras’. Estes descompassos de-
correm da falta de sintonia ou, mais grave,
“da frontal contradi¢do entre o0 ‘mundo do
sistema’ e 0 ‘mundo vivido'” (p. 58).
Pondera, ainda, que a crenca de que
‘com boas normas e diretrizes se resolvem
problemas tdo complexos, agudos e
distorcidos como o da formagao de profes-
sores (.) parece ser a razao (equivocada)
pela qual as instancias normatizadoras as
imponham de cima para baixo as agénci-
as formadoras’ (p. 57) e conclui expressan-
do a sua crenca de que é possivel redimen-
sionar o referido descompasso, incentivan-
do uma cultura de cooperacéo que venha
a substituir as praticas impositivas, vigen-
tes nas relacdes entre aquelas instancias.
0 segundo artigo deste bloco, quar-
to da coletdnea, é de autoria de Ivan
Russeff e Fernando Casadei Salles e trata
da “Formacao continuada do professor de
educacéo infantil e identidade profissional”
Os autores iniciam fazendo algumas consi-
derag0@es criticas sobre a forma como Anto-
nio Novoa se refere a formacao de profes-
sores, numa entrevista publicada na revis-
ta Nova Escola. Nela, segundo os autores,
No6voa ndo so6 atribui a escola um papel
fundamental nos processos de formacéo
continuada do professor, mas a considera
como lugar “exclusivo da ‘verdadeira, e
portanto, Unica possibilidade de educacgéo
continuada’ (p. 74). Apontam, entdo, o que
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consideram impropriedades desse suposto
entendimento, lembrando as muitas outras
instancias, espacos e experiéncias externos
ao ambiente escolar e que também se
constituem em contextos formadores.

Para tratar das questdes centrais a
que se propdem na introducédo do artigo,
comegam pela problematica decorrente da
indefinicdo do conceito de educacéo conti-
nuada, o que, no limite, poderia levar a ndo
se estabelecer diferenca significativa entre
0os dois momentos formativos. Essa
indefinicao tem levado ao equivoco de se
pensar a formagédo continuada de forma
similar ao processo de formac&o inicial e,
portanto, orientada pelos mesmos funda-
mentos da racionalidade técnica. Propdem,
entdo, “alguns principios metodologicos
(para) orientar a formagé@o em servico” (p.
82), distinguindo-a da “outra” modalidade
de formacdo continuada, centrada na ra-
cionalidade técnica.

Na seqliéncia, apoiados em dados
estatisticos de orgdos oficiais, tecem consi-
derag0es sobre a formagé&o do professor da
educacéo infantil e a precariedade da sua
situacao profissional. Destacando as enor-
mes disparidades dessa realidade, entraves
para o desenvolvimento profissional dos
professores, 0s autores consideram neces-
séria "uma ampla mobiliza¢&o politica da
sociedade, a fim de que se elaborem e im-
plantem politicas pablicas a altura do enor-
me desafio representado pelas exigéncias
da profissionalizagdo do docente de edu-
cacao infantil” (p. 89). Em consonancia com
essa posicao, reiteram a convic¢do de que
a ‘formacéo do professor de educacéo in-
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fantil, tanto a inicial como a continuada
devem merecer a mesma atencgéo dispen-
sada a dos demais niveis de ensino” (p. 90)
Concluem o artigo, apresentando para o
leitor alguns principios que dao suporte a
concepcdo de formagdo continuada em
servico, por eles defendida.

Finalmente, 0s dois Ultimos artigos da
coletanea voltam-se mais para as questdes
da prética docente, seja pelo exame das
possiveis contribuicdes das idéias de Piaget
e Vygotsky para a préatica do professor de
educacao infantil, seja pela apresentacao
de uma experiéncia, teoricamente funda-
mentada, envolvendo pratica de ensino em
creche, como parte da formagao inicial, e
desenvolvida mediante observacdo parti-
cipante e calcada na acao reflexiva.

No primeiro deles, sob o titulo “De-
senvolvimento cognitivo e educagao infan-
til. espontaneo ou produzido’, a autora -
Leny Rodrigues Martins Teixeira - apresen-
ta as idéias centrais das teorias de Piaget
e Vygostsky que guardam relacdo mais di-
reta com a pratica educativa, assinalando
as possiveis aplicaces pedagogicas das
mesmas. Desenvolve seus argumentos no
sentido de evidenciar o caréter
maniqueista e estéril da polémica acerca
de ser o0 sujeito ou 0 meio o fator determi-
nante do desenvolvimento. Pondera que,
mesmo representando “parametros dife-
rentes de explicacao do desenvolvimento
cognitivo” (p. 109), essas duas teorias nao
sao incompativeis e, juntas, possibilitam
compreendé-lo melhor. Conclui o artigo
exemplificando com varias situagdes que
podem ser trabalhadas pelo professor vi-
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sando ao desenvolvimento da crianga,
consoante as idéias dos autores tomados
como referéncia. Ao mesmo tempo, lem-
bra que “se adotarmos essa concepcao de
ensino (.) temos que repensar também a
nossa concepcdo de professor” (p. 11) e,
podemos acrescentar, por consequéncia,
a sua formagéo.

No Ultimo artigo da coletéanea — “A
atividade docente em contexto: uma expe-
riéncia de pratica de ensino em educacao
infantil, com criangas de 0 a 3 anos” — as
autoras, Ordalia Alves de Almeida e
Jucimara Rojas, trazem para o leitor um re-
lato e uma fecunda reflexdo sobre uma
experiéncia no campo da formagé&o inicial,
com alunos do curso de Pedagogia, orga-
nizada pela Pratica de Ensino. Desenvolvi-
da em duas institui¢des, com criangas de
creche, essa experiéncia baseou-se inicial-
mente em observacdo participante e pro-
moveu um grande envolvimento dos alu-
nos-docentes com o contexto das institui-
¢Oes bem como nas varias etapas do pla-
nejamento e da realizagdo das atividades.
As autoras registram a preocupagao cons-
tante em se promover a articulacdo entre a
teoria e a pratica, resgatando, explicitando
e discutindo sistematicamente, ao longo das
atividades em andamento, as questoes te-
oricas a elas subjacentes: “Ao estabelecer-
mos esse processo dindmico entre teoria e
pratica, em que nem sempre ha uma sinto-
nia entre uma e outra, pelo contrario, em
mulitas situagdes existem grandes confron-
tos e tensdes, intencionamos reafirmar o
movimento dialético existente na ativida-
de docente” (p. 121).
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Varios depoimentos dos alunos-pro-
fessores evidenciam a relevancia da expe-
riéncia por eles vivenciada Em praticamente
todos, é ressaltada a validade dessa forma
como se trabalhou a relagéo entre a teoria
e a pratica. Esse dado recoloca para nos,
formadores de professores, a instigante e
necessaria indagacao sobre a importancia
e as possibilidades de se avancar efetiva-
mente no processo de aproximacao da for-
macao inicial e continuada
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A“unidade na diversidade” facilmen-
te identificada no conjunto dos artigos que
integram a presente coletanea torna sua
leitura recomendavel para os estudantes,
profissionais e todos aqueles que de algu-
ma forma estao envolvidos com (ou estdo
interessados em) a educacao infantil. O
amplo painel a que se pode chegar a partir
das contribuicdes dos varios autores per-
mite que o leitor se situe em relacdo as
questdes mais importantes dessa area.
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O interesse em abordar esse tema
origina-se da preocupacdo com a qualida-
de de ensino e 0s rumos que a esta toman-
do a educacdo infantil. Os ensinamentos
da psicologia educacional nos esclarecem
que a personalidade de uma pessoa se
forma, quase que por completo, até os sete
anos de idade e suas caracteristicas vao
depender, em grande parte, do ambiente
no qual a crianca se insere, ou seja, a fami-
lia, 0 contexto social e a escola.

Enfocando essa discussdo no cam-
po da educacao escolar percebe-se que 0
professor € o profissional que atua mais
diretamente com a crianga em um periodo
consideravelmente longo e que, por isso,
exerce grande poder de influéncia sobre a

sua auto-estima e, conseqlientemente, so-
bre a sua personalidade. Essa influéncia é
ainda maior quando se trata de criancas
na faixa etaria de zero a seis anos, as quais
se encontram vulneraveis a qualquer influ-
éncia de um adulto mais proximo.

Assim sendo, se o educador exerce
influéncia sobre a personalidade de seus
alunos, temos que considerar, também, que
essa influéncia pode culminar em resulta-
dos positivos ou negativos dependendo da
atuacdo dele. Se, de um lado, com uma
postura democratica e libertadora, o educa-
dor pode contribuir significativamente para
a formacéo de um cidadao consciente, cri-
tico, independente e competente em suas
acdes, por outro, com uma postura autori-
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taria e repressiva, que ndo desperta a auto-
estima do educando, pode deixar sequielas
para o resto da vida de uma crianga.

O mais interessante é que o educa-
dor nem sempre se da conta do quao im-
portante € 0 seu papel, a sua atuagdo para
a vida dos alunos e, ndo tendo essa clareza,
desempenha sua funcédo, ano apds ano, de
forma alienada e acritica. Um dos motivos
dessa sua postura em relagéo a profissao,
certamente, € a ma qualidade dos cursos
de formac&o de professor, ou seja, a falta
de formag&o especifica para a educacao
infantil compromete a qualidade dos cursos.

Para aprofundar essa reflexdo, tomo
como referéncia a LDB 9394/96, a Resolu-
¢do CEB N° 1de 7 de abril de 1999 que
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil, Documento do
INEPE — Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — que apresenta 0s
numeros da educacao no Brasil, e 0 artigo
de Corréa (2003) no qual a autora tece al-
gumas consideragdes sobre a qualidade da
educacao infantil.

Um dos suportes para se discutir a
formacéo do docente de educacéo infantil
é, sem dlvida, a LDB 9.394/96. Em seu art
62 esta Lei determina que a formagdo
minima para o exercicio do magisté-
rio na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental
pode ser oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal [grifo meu].

Entretanto, apesar dessa exigéncia de
formacdo minima em nivel médio, o que
ao meu ver ainda é insuficiente, dados do
MEC (2001) apontam que no Brasil, 5.2%
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das fungdes docentes da pré-escola possu-
em apenas o ensino fundamental. Isso sig-
nifica que temos 12828 “professores” (se é
gue podemos chama-los assim), sem a
qualificacdo minima exigida pela LDB atu-
ando na educacéo infantil.

A defasagem na formacéo dos pro-
fessores que atuam nessa &rea acarreta
uma grande falta de conhecimento sobre
0s objetivos e finalidade desse nivel de en-
sino. A agravante € que, a maioria desses
profissionais desconhece que a LDB 9.394/
9, em seu art. 29, define como finalidade
da educacdo infantil “o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade,
em seus aspectos fisico, psicoldgico, inte-
lectual e social, complementando a acéo
da familia e da comunidade”. Desconhece,
também, que essa Lei, em seu art. 31, reza
que a avaliagdo nesse nivel de ensino ‘“far-
se-4 mediante acompanhamento e regis-
tro do seu desenvolvimento, sem objetivo
de promogdo, mesmo para 0 acesso ao
ensino fundamental”. Vé-se, entdo, que
aquela antiga crenca de que o papel da
pré-escola € “preparar” a crianca para ingres-
sar nas séries iniciais deveria estar ultrapas-
sada, no entanto prevalece até hoje no bojo
das instituicdes de educacéao infantil.

E também papel desses educadores
a preocupacao com o desenvolvimento da
criatividade, da imaginacéo e, sobretudo, da
auto-estima da crianga. Ha, portanto, a ne-
cessidade de uma perfeita integragéo en-
tre o cuidar e educar “.. o ‘cuidado’ diz res-
peito também a maneira de os adultos se
relacionarem com as criangas na escola,
sendo necessario, pois, tomar a propria cri-
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anca como centro para a organizac¢ao do
processo educativo” [Corréa, 2003, p. 109]
Ora, para que essas orientagdes se-
jam efetivadas é necessario, ndo s, garan-
tir que o professor tenha uma formagédo
especifica nesse nivel de ensino para exer-
cer 0 magistério na educacao infantil como,
também, assegurar uma formacao de
qualidade. Mas, pelo contrario, Corréa
(2003, p. 109) destaca que
.. h& pouquissimo investimento na for-
magao em servico e no ambito da propria
unidade escolar [.]. Pouco se tem feito,
além da denuncia sobre a ‘falta de quali-
ficacao' ou de ‘competéncia técnica’ para
que as proprias professoras reflitam acer-
ca de suas préticas, problematizando-as e
buscando meios coletivos para que seu
trabalho possa sofrer as transformagdes
necessarias e desejaveis|
Quanto ao que a autora menciona
sobre a falta de qualificagdo para a fungéo
docente na educacéo infantil, acrescento
que o fato de alguns educadores possui-
rem formagao em nivel superior ndo signi-
fica que possuam qualificacdo para atuar
com criangas de até seis anos de idade. Dois
fatores explicam essa afirmacéo: 1) o do-
cumento do MEC quando pontua que
(apenas) 25% dos docentes possuem ni-
vel superior, ndo esclarece em que area é
essa formacao, 2) em relacéo aqueles que
cursaram pedagogia, ndo podemos afirmar
que possuem formacao especifica para atu-
ar na pre-escola, ja que, devemos entender
como formacao especifica aquela ofereci-
da em nivel médio, superior ou especializa-
¢80 mas que seu conteddo programatico
esteja voltado para a atuacdo com essa
faixa etaria. Sabemos que os cursos de for-
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macao de professores, até pouco tempo,
nédo tinham como meta, em sua matriz cur-
ricular, formar professores para o magisté-
rio na educacao infantil.

Nesse sentido, 0 Parecer da Camara
de Educacdo Basica do Conselho Nacio-
nal de Educacéo pontua que “.ha ainda o
descaso e o despreparo dos Cursos de For-
macao de Professores em nivel médio [..]
bem como os de Pedagogia em nivel su-
perior, na definicdo da qualificacdo especi-
fica de profissionais para o trabalho com
as criangas de 0 a 6 anos”[1998, p. 5] Ain-
da, segundo o Parecer “Os Cursos de for-
macao de docentes para a educacao in-
fantil [.|] devem adaptar-se com a maior
urgéncia as exigéncias de qualificagdo dos
educadores para as criancas de 0 a 6
anos..” [p. 9]

Uma educacéo infantil de qualida-
de exige profissionais especialmente quali-
ficados, rompendo-se com a idéia de que
para atuar na educacao infantil basta gos-
tar de crianca, ser paciente, e ter bom sen-
so. E preciso ressaltar a importancia do
papel do profissional consciente das finali-
dades da educacéo infantil, um profissio-
nal que reflita sobre como garantir a quali-
dade desse nivel de ensino. A discusséo,
por exemplo, sobre alfabetizar ou ndo na
pré-escola tem causado muitas polémicas,
justamente porque os professores, geral-
mente, ndo conhecem o verdadeiro senti-
do da alfabetiza¢do e a entendem como
um momento estangue e mecanico na vida
da crianga.

E necessario que os profissionais con-
cebam a educacéo infantil n&o como a pre-
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paracdo para a primeira série, numa visao
da crianga como um adulto em miniatura,
mas como a prepara¢ao da pessoa huma-
na, numa visdo da crianga como sujeito so-
cial, na perspectiva de uma formagéo inte-
gral. Pergunta-se, entdo, em que medida as
pré-escolas se constituem “espaco de vivén-
cia infantil’, mais precisamente, em que me-
dida a organizagéo do trabalho pedagdgi-
co respeita as especificidades das criancas?

Esse desconhecimento sobre a ver-
dadeira funcdo da educacao infantil ocor-
re pelo fato de que o atendimento as crian-
cas nessa faixa etaria estava, até pouco
tempo, subordinado a érgaos de assistén-
cia social, acarretando-lhes uma conotacéo
de carater mais voltado para cuidados e
nutrico, sem grandes preocupacdes edu-
cativas. Somente em 1993, o Ministério da
Educacéo e do Desporto, elabora um do-
cumento sobre Politica Nacional de Educa-
¢ao Infantil, que traca as diretrizes gerais,
0s objetivos e as agBes prioritarias dessa
politica. A partir dai, a educacgéo infantil
passa a fazer parte do Sistema Educacio-
nal considerada como a primeira etapa da
Educacao Bésica, destinando-se ao aten-
dimento da crianca de zero a seis anos de
idade. SO entdo as creches e pré-escolas
passam a ter um carater educativo.

Essa vicissitude ocorrida no proces-
so historico da educacéo da crianca de zero
a seis anos de idade, indubitavelmente, in-
terfere, ainda hoje, na qualidade do atendi-
mento prestado pelas instituicdes de edu-
cagdo infantil a essas criancas. Concordo
com Corréa (2003) quando afirma que é
preciso superar “um antigo e arraigado en-
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tendimento de que para trabalhar com edu-
cacgdo infantil basta ser paciente, ‘criativo’ e
gostar de criancas’. A autora ressalta, ain-
da, que uma escola de qualidade precisa
contar com profissionais especialmente pre-
parados para lidar com as questdes relati-
vas a aprendizagem e ao desenvolvimen-
to infantil. (p. 102). Nesse sentido, & interes-
sante reportar-nos ao que o Parecer da
Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional ressalta, muito sabiamente, sobre
0 desenvolvimento infantil:
Criangas pequenas sdo seres humanos
portadores de todas as melhores poten-
cialidades da espécie:
* inteligentes, curiosas, animadas, brinca-
Ihonas em busca de relacionamentos gra-
tificantes, pois descobertas, entendimen-
tos, afeto, amor, brincadeira, bom humor
e seguranca trazem bem estar e felicidade;
* tagarelas desvendando todos os sentidos
e significados das mdltiplas linguagens de
comunicagao, por onde a vida se explica;
* inquietas, pois tudo deve ser descoberto
e compreendido, num mundo que é sem-
pre novo a cada amanhd;
* encantadas, fascinadas, solidarias coo-
perativas desde que o contexto ao seu
redor, e principalmente, n6s adultos/edu-
cadores, saibamos responder, provocar e
apoiar 0 encantamento, a fascinacao, que
levam ao conhecimento, a generosidade
e a participagéo. [p. 6]

Logo, é importante que o professor
reconheca essas caracteristicas em seus alu-
nos e procure trabalhar de forma a respei-
tar e considerar suas individualidades, per-
cebendo que a crianga é um ser em desen-
volvimento, cheia de potencialidades e iden-
tidade prépria e que, por conseguinte, ao
planejar suas aulas, ndo queira cobrar ati-
tudes para as quais seus alunos ainda néo
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estdo preparados como, por exemplo, per-
manecerem sentados por longos periodos,
permanecerem em siléncio absoluto em
sala, etc.

Ainda ha muito que se discutir sobre
0 contexto no qual se encontra a educa-

¢ao infantil, contudo, meu objetivo nesse
momento foi apresentar alguns aspectos
que influenciaram e continuam influencian-
do a qualidade do atendimento prestado
a essas criangas e que, como profissional
da area, inquietam-me.
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Ensaio / Fundacdo Cesgranrio / Rio de Janeiro-RJ

Ensino em Re-vista / Universidade Federal de Uberlandia — UFU / MG

Espaco Pedagégico / Universidade de Passo Fundo / RS

Estudos — Revista da Faculdade de Ciéncias Humanas / Universidade de Marilia

- UNIMAR / Marilia-SP

49) Estudos - Universidade Catélica de Goias — UCG / GO

50) Foco — Revista do Curso de Letras / Centro Universitario Moura Lacerda / Ribeirdo
Preto-SP

51) Fragmentos de Cultura / Universidade Catdlica de Goidas — UCG / GO

52) Gestdo e Agdo / Universidade Federal da Bahia / Salvador-BA

53) fcone / Centro Universitario do Triangulo / Uberlandia-MG

54)

55)
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Inter-a¢do / Universidade Federal de Goias — UFG / GO
Intermeio — Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul - UFMS / Campo Grande-MS

56) Justica e Sociedade / Universidade do Oeste Paulista / Presidente Prudente-SP

57) Letras Contabeis / Faculdades Integradas de Jequié - FIJ / Jequié-BA

58) Letras de Hoje / Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS / RS
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59) Linguagem em Discurso — Revista Cientifico-literaria dos Cursos de Mestrado
em Ciéncias da Linguagem e de Graduacgdo de Letras da Unisul - Universidade
do Sul de Santa Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

60) Linhas Criticas / Universidade de Brasilia — UnB / DF

61) Métis / Universidade de Caxias do Sul - UCS / RS

62) Movimento / Universidade Federal Fluminense — UFF / Niterdi-RJ

63) Natureza e Artificio / Sociedade Civil de Educacdo Braz Cubas / Mogi das Cruzes-SP

64) Nuances / Universidade Estadual Paulista — UNESP / SP

65) Os Dominios da Etica / Universidade de Minas Gerais / Belo Horizonte-MG

66) Palavra — Revista Cientifica do Curso de Comunicacdo Social da Unisul -
Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

67) Paradoxa / Universidade Salgado de Oliveira — UNIVERSO / Rio de Janeiro-RJ

68) PerCurso: Curitiba em Turismo / Faculdades de Curitiba / PA

69) Perspectiva — Revista do Centro de Ciéncias da Educacgdo / Universidade Federal
de Santa Catarina / Florianopolis-SC

70) Philésophos — Revista de Filosofia / Universidade Federal de Goias - UFG / GO

71) Phrénesis — Revista de Etica / Pontificia Universidade Catdlica — PUC-Campinas-SP

72) Poiésis — Revista Cientifica em Educagdo / Universidade do Sul de Santa Catarina
— UNISUL / Tubaréo-SC

73) Presenga — Revista de Educacdo, Cultura e Meio Ambiente / Universidade

Federal de Ronddnia - UNIR / Porto Velho-RO

Pré-Discente / Universidade Federal do Espirito Santo - UFES / ES

Pro-Posi¢bes / Faculdade de Educagdo - UNICAMP / SP

Psicologia Clinica / Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro — PUCRJ / RJ

Psicologia da Educagdo / Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUCSP / SP

Publicagdes ADUFPB / Universidade Federal da Paraiba / Jodo Pessoa-PB

Revista 7 Faces / Fundacao Comunitaria de Ensino Superior de Itabira - FUNCESI / MG

Revista Alcance / Universidade do Vale do Itajai - UNIVALI / Itajai-SC

Revista Ambiente e Educagdo / Fundagdo Universidade Federal do Rio Grande / Rio

Grande-RS

Revista Anamatra / Associacdo Nacional dos Magistrados da Justica do Trabalho

Revista Baiana de Educacédo Fisica / Salvador-BA

Revista Brasileira de Educagdo Especial / Universidade Estadual Paulista / Marilia-SP

Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais / MEC / DF

86) Revista Brasileira de gestdo de Negdcios / Fundagdo Escola do Comercio Alvares
Penteado / S&o Paulo-SP

87) Revista Brasileira de Tecnologia Educacional / Associacdo Brasileira de Tecnologia
Educacional / Brasilia-DF

88) Revista Caatinga / Escola Superior de Agricultura de Mossord / RN

89) Revista Cadernos / Centro Universitario Sao Camilo / Sdo Paulo-SP

90) Revista Cadernos de Campo / Universidade de Sdo Paulo — USP / SP
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) Revista Cesumar / Centro Universitario de Maringa / Maringa-PR

) Revista Ciéncias Humanas / Universidade de Taubaté - UNITAU / SP

93) Revista Cientifica / Centro Universitario de Barra Mansa / Barra Mansa-R]

) Revista Ciéncia e Educagdo / UNESP — Bauru / Bauru-SP

) Revista Cientifica da Unicastelo / Universidade Camilo Castelo Branco - Unicastelo

/ S&o Paulo-SP

96) Revista Colloquim e Justica e Sociedade / Universidade do Oeste Paulista / Presidente
Prudente-SP

97) Revista Contrapontos — Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade do
Vale do Itajai

98) Revista da Educagdo Fisica / Universidade Estadual de Maringa / Maringa-PR

99) Revista da Faculdade Christus / Faculdade Christus / Fortaleza-CE

100)Revista da Faculdade de Educagdo / Universidade do Estado de Mato Grosso /
Céceres-MT

101)Revista da FAEEBA Educagdo e Contemporaneidade / Universidade do Estado da
Bahia / Salvador-BA

102)Revista da FAPA / Faculdade Paulistana - FAPA / Sdo Paulo-SP

103)Revista da Faculdade de Santa Cruz / Unido Paranaense de Ensino e Cultura /
Curitiba-PR

104)Revista de Administragdo / Centro de Ensino Superior de Jatai - CESUT / GO

105)Revista de Ciéncias Sociais e Humanas / Centro de Ciéncias Sociais e Humanas /
Universidade Federal de Santa Catarina / Florianopolis-SC

106)Revista de Contabilidade do IESP / Sociedade de Ensino Superior da Paraiba / Jodo
Pessoa-PB

107)Revista de Direito / Universidade de Ibirapuera / Sdo Paulo-SP

108) Revista de Divulga¢do Cultural / Fundacdo Universidade Regional de Blumenau
-FURB / SC

109)Revista de Educagdo / Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, PUC-Campinas /
SP

110)Revista de Educagdo CEAP / Centro de Estudos e Assessoria Pedagdgica — CEAP /

Salvador / BA

Revista de Educagdo Pablica / Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT / MT

Revista de Letras / Universidade Federal do Ceara / Fortaleza-CE

Revista de Negécios / Fundacdo Universidade Federal de Blumenau - FURB / SC

Revista de Psicologia / Universidade Federal do Ceara - UFC / Fortaleza-CE

Revista do CCEl / Universidade da Regido da Campanha / Bagé-RS

Revista do Centro de Educagdo / Universidade Federal de Santa Maria / Santa

Maria-RS

117)Revista do Instituto de Pesquisas e Estudos / Instituicdo Toledo de Ensino — ITE /
Bauru-SP

118)Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade Federal de Sergipe - UFS / Sédo

Cristovao-SE
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119)Revista do Programa de Pés-Gradua¢do em Educacdo / Universidade Federal de
Santa Maria - UFSM / RS

120)Revista dos Expoentes / Universidade de Ensino Superior Expoente - UniExp / Curitiba-
PR

121)Revista Educagdo / Porto Alegre-RS

122)Revista Educa¢do e Movimento / Associacdo de Educacdo Catdlica do Parana /
Curitiba-PR

123)Revista Educacdo e Realidade / Universidade Federal do Rio Grande do Sul / Porto
Alegre-RS

124)Revista Ensaios e Ciéncias / Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da
Regido do Pantanal / Campo Grande-MS

125)Revista Espacgo / Instituto S@o Paulo de Estudos Superiores / Sdo Paulo

126)Revista Estudos Linguiisticos e Literarios / Universidade Federal da Bahia / Salvador-
BA

127)Revista Férum Critico da Educacdo / Instituto Superior de Estudos Pedagégicos -
ISEP / Rio de Janeiro-RJ

128)Revista Fronteiras — Estudos Midiaticos / Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS / Sao Leopoldo-RS

129)Revista Horizontes / Universidade Sao Francisco - USF / Braganca Paulista-SP

130)Revista Idéias & Argumentos / Centro Universitario Salesiano de S&o Paulo - UNISAL

131)Revista Informéatica na Educagdo — Teoria e Pratica / Universidade Federal do Rio
Grande do Sul - UFRGS / RS

132)Revista Intertemas / Associacdo Educacional Toledo - Presidente Prudente-SP

133)Revista Integragdo / Universidade S&o Judas Tadeu / S&o Paulo-SP

134)Revista Juridica da FURB / Fundagdo Universidade Regional de Blumenau — FURB / SC

135)Revista Juridica — FOA / Associacdo Educativa Evangélica / Anapolis-GO

136)Revista Juridica da Universidade de Franca / Universidade de Franca / Franca-SP

137)Revista Juridica Cesumar / Centro Universitario de Maringa / Maringa-PR

138)Revista Mimesis / Universidade do Sagrado Coracao / Bauru-SP

139)Revista Montagem / Centro Universitario “Moura Lacerda” / Ribeirdo Preto — SP

140)Revista O Dominio da Etica / Fundacio Centro de Analises, Pesquisas e Inovacdes
Tecnoldgicas / Manaus-AM

141)Revista O Eixo e a Roda / Universidade Federal de Minas Gerais / Belo Horizonte-MG

142)Revista Paidéia / Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto / Ribeirdo
Preto-SP

143)Revista Pedagogia / Universidade do Oeste de Santa Catarina - UNOESC / SC

144)Revista Plures / Centro Universitario Moura Lacerda / Ribeirdo Preto-SP

145)Revista Prosa / Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal
/ Campo Grande-MS

146)Revista Psicologia Argumento / Pontificia Universidade Catélica do Parana — PUCPR
/ PR

147)Revista Quaestio / Universidade de Sorocaba - UNISO / Sorocaba-SP



148)Revista Recriacdo (Revista de Referencia de Estudos da Infancia e

Adolescéncia) / Universidade Federal de Mato Grosso do Sul / Campo Grande-MS

Revista Reflexdo e Ac¢do / Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC / RS

Revista Semina / Universidade de Passo Fundo / Passo Fundo-RS

Revista Sociedade e Cultura / Departamento de Ciéncias Sociais / Goiania-GO

Revista Tecnologia da Informagédo / Universidade Catélica de Brasilia - UCB / Brasilia-

DF

153)Revista Teoria e Pratica / Universidade Estadual de Maringa / Maringa-PR

154)Revista Trilhas / Universidade da Amazonia - UNAMA / Belém-PA

155)Revista UNIABEU / Associacao Brasileira de Ensino Universitario — UNIABEU / Belford

Roxo-RJ

Revista Unicsul / Universidade Cruzeiro do Sul - Unicsul / SP

Revista UNIFIEO / Centro Universitario — FIEO / Osasco-SP

Scientia / Centro Universitario Vila Velha — UVV / Vitéria-ES

Seqiéncia 45 - Revista do Curso de Pés-Graduagdo em Direito da UFSC /

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC / SC

160)T e C Amazonia / Universidade de Minas Gerais / Belo Horizonte-MG

161)TEIAS — Revista da Faculdade de Educagdo da UFRJ / Universidade do Estado do
Rio de Janeiro / Rio de Janeiro-R)

162)Textura — Revista de Educacdo, Ciéncias e Letras / Universidade Luterana do
Brasil - ULBRA / Canoas-RS

163)Tépicos Educacionais / Universidade Federal de Pernambuco - UFPE / Recife-PE

164)UNESC em Revista / Revista do Centro Universitario do Espirito Santo — UNESC /
Colina-ES

165)UniCEUB em Revista / Centro Universitario de Brasilia - UniCEUB / Brasilia-DF

166)UniCiéncia - Revista Cientifica da UEG / Fundagdo Universidade Estadual de Goiés
— UEG / Anépolis-GO

167) UNICiéncias / Universidade de Cuiaba - UNIC / MT

168) Unimar Ciéncias / Universidade de Marilia -UNIMAR / Marilia-SP

169)UNIP Press — Boletim Informativo da Universidade Paulista / Universidade
Paulista - UNIP / S&o Paulo-SP

170)Universa / Universidade Cat6lica de Brasilia - UCB / DF

171)UNOPAR Cientifica — Ciéncias Humanas e Educagéo / Universidade Norte do
Parana - UNOPAR / Londrina-PR

172)Ver a Educagdo / Universidade Federal Para — UFPA / Belém-PA

173)Veritas — Revista de Filosofia / Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
- PUCRS / RS

174)Virtus — Revista Cientifica em Psicopedagogia / Universidade do Sul de Santa
Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

175)Zetetiké / UNICAMP / Campinas-SP
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PERMUTAS INTERNACIONAIS

01) AILA - International Association of Applied Linguistic / Open university / United
kingdom — Ukrainian

02) Anagramas. Rumbos y Sentidos de la Comunicacién / Universidad de Medellin /
Medellin — Colémbia

03) Anthropos — Venezuela / Instituto Universitario Salesiano “Padre Ojeda” (IUSPO) —
Venezuela

04) Confluencia: ser y quehacer de la educacién superior mexicana / ANUIES -
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior / México

05) Cuadernos de Administracién / Pontificia Universid Javeriana / Bogota — Colombia

06) Infancia en eu-ro-pa / Associacion de Maestros Rosa Sensat. / Barcelona - Espafia

07) Revista de Investigaciones de la Unad / Universidad Nacional Abierta y a Distancia
- Unad / Bogota — Colombia

08) Learner Autonomy: New Insights / ALAB — Associacdo de Lingistica Aplicada do
Brasil — Belo Horizonte-MG

09) Lexis / Asociacion de Institutores de Antioquia — Adida / Medellin - Colombia

10) Nexos / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

11) Padres/Madres de alumnos/alumnas / CEAPA / Madrid - Espafa

12) Politica y Sociedad / Universidad Complutense de Madrid / Madrid — Espafia

13) Proyeccion investigativa / Universidad de Cérdoba / Monteria — Colombia

14) Revista Contextos Educativos / Universidad de La Rioja / La Rioja — Espafia

15) Revista de ciencias humanas / Universidad Tecnolégica de Pereira / Risaralda —
Colombia

16) Revista de La CEPA / Comisién Economica para América Latina y El Caribe / Santiago -
Chile

17) Revista de pedagogia / Universidad Central de Venezuela / Caracas - Venezuela

18) Revista Universidad EAFIT / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

19) Revoluciéon Educativa al Tablero / Centro Administrativo Nacional (CAN) / Bogota —
Colombia

20) Salud Puablica de México / Instituto Nacional de Salud Publica / Cuernavaca, Morelos,
México

21) Santiago: revista de la Universidad de Oriente / Universidad de Oriente / Santiago
de Cuba - Cuba

22) Signos Universitarios / Universidad del Salvador / Buenos Aires - Argentina

23) Théléme - Revista Complutense de Estudios Franceses / Universidad Complutense
Madrid / Madrid — Espafa
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