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RESUMO

A pesquisa trata da construgdo de possibilidades em sala de aula, o que
implica processos cognitivos, por professorandas-estagiarias (P.E.s) de cursos, em
nivel de ensino médio, na modalidade Normal. Para tanto, problematizou-se: as
professorandas, em situagdo de estagio, nas suas praticas pedagogicas, abrem espago
para a construc@o de possibilidades que propiciem constru¢do de conhecimento?

O campo empirico da investigagdo concentrou-se em escolas das redes
publica e privada de ensino que oferecem cursos na modalidade Normal e em escolas
onde professorandas desenvolveram seus estagios supervisionados nas cidades de
Porto Alegre e de Caxias do Sul — RS. Os instrumentos de pesquisa constituiram-se
em: planos de aula, através dos quais se analisou a reflexdo antecipada da agéo;
observagdes de praticas pedagogicas de PE.s.; e entrevistas semi-estruturadas,
implicando a meta-reflex3o, ou seja, a reflex@o da relagio planejamento-pratica. Um
universo de 40 planos de aula, 30 jornadas de aula observadas e 15 entrevistas
subsidiaram a pesquisa que objetivou investigar indicadores que sinalizassem, nesses
instrumentos, abertura e exploragdo de espagos nas interrelagdes pedagogicas para a
construgdo de possiveis por parte de P.E.s e de criangas. A coleta, a anilise e o
tratamento dos dados seguiram a perspectiva tedrica do método clinico piagetiano,
adaptado ao estudo em questdo.

Os resultados permitem situar os planos de aula elaborados por P.E.s como
roteiros normativos e ndo prospectivos e a sala de aula, constituida em espago e
tempo sociais, como rica de inter(rel)agdes, abrindo-se, reiteradamente, via processos
“co-operativos”, para possibilidades que essas demandam. As possibilidades abertas,
no entanto, ndo sdo, de modo geral, exploradas pelas P.E.s que, normalmente,
acabam ndo promovendo e até dificultando agBes educativas que visem aos
desenvolvimentos cognitivos dos alunos.

Assim, a diversidade de indicadores aferidos aponta para a ndo efetiva
construgdo de possibilidades pedagogicas por P.E.s. Estas sdo, geralmente,
orientadas mediante condi¢des compativeis a pseudo necessidades-impossibilidades
construidas ainda ao longo dos cursos de formagdo, nos quais, pode-se inferir, esta
presente um paradigma fundado na heteronomia pedagogica e na racionalidade
instrumental, baseadas em uma epistemologia empirista, que conferem um estatuto
técnico a tal formagio e outro basico-rudimentar as séries iniciais do ensino
fundamental.

Este seria um dos fatores que podem centribuir para a quase auséncia de
intervencdes que impliquem a construgdo de ambientes pedagogicos significativos




em sala de aula, de modo a se propiciar relagdes de “co-operagdo” essenciais ao
desenvolvimento cognitivo, na medida em que as P.E.s no tém em vista esses
processos nelas proprias, o que seria uma condigdo para que elas o propiciassem a
seus alunos. Isso leva a pressupor que um processo continuo de reconstrucdo de
possibilidades, experimentado durante o processo formativo-profissional, seria
fundamental para a constitui¢do de uma educagio voltada a transformago do modelo
instaurado nesses cursos.

A tese consiste, p01s em evidenciar que de modo geral as P.Es de cursos na,

séo previstos e contemplados nesses cursos de formacgo.

Considerando esse processo argumentativo, traz-se a discussio educacional a
possibilidade de que, se o paradigma pedagégico vigente ndo for transformado,
situagdo similar & encontrada na pesquisa podera ser verificada nos novos cursos
Normais Superiores, cuja legislagdo foi regulamentada recentemente pelo Conselho
Nacional de Educagcio.




ABSTRACT

This research deals with the making of possibilities in the school room, which
implies having knowledge processes by future Normal School Teachers in Training
Period (P.E.s.), in High School level. Therefore we find a problem: Do the future
teachers , in a period of training, while using their teaching skills, really open space
for the possibilities that allow building the knowledge ?

The experimental field of the investigation has been concentrated in public
and private schools that offer Normal Courses (Preparation of Teachers) and in
schools where the future teachers develop their training periods under supervision —
such as in the cities of Porto Alegre and Caxias do Sul, RS. The research
instruments were:; Lesson Plans — in which the anticipated reflexion on the action
was analysed; and the observation of pedagogic usage by the P.E.s.: and semi-
structured enterviews implying the reflexion-target, that is, the reflexion of the
relation between planning and practice. A total of 40 lesson plans, 30 observation of
class periods and 15 enterviews have subsidized this research that has aimed
to investigate signs that indicated, in these instruments, the opening and exploration
of the spaces among pedagogic relations and to be able to help possible P.E.s and
children. The gathering, the analysis and the treatment of the data collected, were
ruled by the theory of the “Piagetian” Clinic Method, which was adapted to this
study.

The results allow us to position the lesson plans elaborated by P.E.s as ruling
scripts, not prospective ; and the classroom, as a space and social reality, as very rich
in inter-relations, opening itself, through cooperative processes, to demanding
possibilities which , in general, are not explored by the P.E.s that usually do not
promote educational actions that aim the learning development of the students.

The diversity of related indications, points out to a non-effective construction
of pedagogic possibilities by P.E.s, who are generally orientated to compatible
situations of “necessity-impossibility” formed during their educational courses,
where we could measure the presence of a pattern based in the pedagogic
heteronomy and in the rational instruments, which are also based in an empiric
epistemology that gives a technical satus to this formation and another basic status
to the beginning years of the fundamental school.

This is one of the factors that may cooperate for the almost absence of
intervenience that may interfere with the making of signifcative pedagogic
environments in the class-room, so that we can allow “co-operative” relationships
essential to the learning development since the P.E.s do not have these processes as




an objective, this would be a condition for them to transmit to their students. This
allows us to suppose that a continuous process of creating possibilities, experimented
during the professional-development process, would be fundamental to the
achievement of an education tuned to the models inside thiese courses.

This thesis consists, therefore, in evidencing as a general rule, that the P.E.s
graduted in Normal Courses (Teachers’ preparation courses) do not work
pedagogically, aiming the possibilities of construction and the learning development
of their students, and this circumstance is a reflex of their limited spaces for such
activities, which normally are not considered in their preparation courses.

Considering this reasoning process, we bring up to the educational discussion
the possibility that if the present pedagogical paradigma is not changed, a similar
situation to the one found on this reasearch, will be noted in the new Courses called
“Normal Superior”, whose existence was recently regulated by the National Council
of Education.




PROLOGO:

Situando-me como Sujeito na Pesquisa

“Trago dentro do meu coragéo (_..)
todos os lugares onde estive,
todos os portos a que cheguei,
todas as paisagens que vi (...)
E tudo isso, que é tanto, € pouco
para o que eu quero.”
(Passagem das Horas - Fernando Pessoa)

Esses momentos de escrita de uma tese convidam-me a descortinar uma
realidade da qual participo e com a qual, ha muito, venho me preocupando. Através
de uma leitura possivel que se reconstitui a luz de reflexdes que estou construindo,
desejo por a descoberto, pelo menos nos limites que minhas condigbes cognitivas
atuais o permitem, o sentido e o alcance da problematica educacional que focalizarei.
Como ¢é inviavel captar a inteireza da realidade, que para a pesquisa exige um recorte
tedrico, demarcarei o cenario inicial onde se desenrola a trama das relagdes educativas
e o drama dos protagonistas da historia que procurarei resgatar. Esse roteiro delineia
os contornos dos cursos na modalidade Normal em nivel de ensino médio.

Para elucidar a tematica a ser enfocada, utilizarei uma metafora que, apesar de
ndo ser original, explicita meu modo de definir esse objeto de tese. Entre os tantos
interlocutores que entram em cena no contexto educativo dos cursos na modalidade

Normal, ha um ator que personifica trés personagens que interagem em espagos

entrelagados, mas ndo idénticos, e que se posicionam em tempos distintos, sendo as

trés constituintes de uma so persona. Pretendo, servindo-me dessa imagem, verificar

como o aluno, o professorando € o professor de cada sujeito do conhecimento




contracena no processo de construgdo de sua formagdo pedagdgico-profissional. Mais
do que isso, anseio procurar por tras dos bastidores que veio ha em comum entre tais
momentos desse cognoscente quando se vé / interage, pela primeira vez, como
docente.

Falo e reflito do lugar de professora de cursos na modalidade Normal que vem
transformando suas praxis educativas em objeto de estudo. E nesse lugar que me
coloco também como sujeito da pesquisa, pois, como participante dessa realidade,
nela construo indagagdes, hipoteses e criticas.

Retragando os caminhos que me trazem a esse curso de Doutorado, percebo
que, por um lado, minhas experiéncias matizadas por atuagdes em diferentes cursos
de formagdo de professores - titulagio de docentes leigos; qualificagdo profissional
para a educagdo de adultos em nivel de educagdo basica; qualificagdo especifica para
o exercicio do magistério em nivel de pré-escola; habilitagdo para o magistério de
primeira a quarta séries;, atualizagio de professores de curriculo por atividades;
formagdo de educadores para o ensino com alunos jovens e adultos (orientado pelo
carater e identidade regional); curso na modalidade Normal em nivel de segundo grau
- constituem-se em auténticos trabalhos de campo. Por outro lado, compreendo que,
durante o desenvolvimento do curso de Mestrado, (re)construi um percurso tedrico
fundamentado na logica construtivista, pois, para a elaboragdo de minha dissertaco’,
bebi da fonte tedrica da Epistemologia Genética de Jean Piaget, que me permitiu um
olhar critico as minhas a¢des pedagogicas e aos cursos na modalidade Normal.

No curso de Doutorado, alguns (sub)projetos de pesquisa subsidiaram meus
estudos, possibilitando-me transformar minhas suposi¢des em hipdteses investigadas:
um desenvolvido através de minha participagio no Laboratoério de Estudos em
Linguagem, Interagdo e Cognigdo I, IL III e IV?, quando alunos de curso na

modalidade Normal constituiram-se em sujeitos de uma pesquisa subsidiada pela

linguagem Logo de programagdo; os outros, através das Praticas de Pesquisa I e 1P,

quando, contando com o auxilio de uma colaboradora de pesquisa, examinamos, em

uma instancia, construgdes cognitivas de algumas nogdes por alunos de segunda e

! Intitulada “DEFASAGENS COGNITIVAS EM ADULTOS: a ideologia do “déficit” X superacdo
pela interdisciplinaridade (Ver referéncias bibliogréficas)

> Coordenados pelas Prof.as Dr.as Margarete Axt ¢ Cleci Maraschin

3 Coordenadas pelas Prof.as Dr.as Margarete Axt € Margarete Shiffer




terceira séries do ensino fundamental e por alunos de terceira série e estagiarias de
cursos na modalidade Normal, e, em outra instdncia, investigamos processos de
reflexdo antecipada, mediante a elaboragdo de planos de aula, e de meta-reflexdo da
relacdo entre esses planos e as aulas desenvolvidas por professorandas-estagidrias de
cursos na modalidade Normal. As analises dos dados coletados e aferidos nessas
distintas situagdes permitiram-me fundamentar algumas criticas enderecadas aos
cursos na modalidade Normal*. 4 partir e através delas busquei subsidios teoricos
para organizar/inventar caminhos possiveis de abordagem e, por vezes, para
demarcar, com cautela, algumas de suas faltas. Em tese, possibilidades de um olhar
diferenciado aos cursos na modalidade Normal, quer latentes quer manifestas, foram
sendo pouco a pouco iluminadas no processo das (nove) transformagdes operadas
neste trabalho investigativo.

Ja contando com os dados da pesquisa empirica organizada para a construgao
desta tese (que serdio explicitados no Cap III), procedi a analises diversas das que me
proponho a desenvolver nesta investigacdo’, as quais me aproximaram ainda mais do
mundo da pesquisa povoado pelas inter(rel)agdes professorandas-estagiarias-alunos,
oportunizadas por relagdes urdidas a partir da garimpagem tedrica na Epistemologia
Genética®.

As incursdes por reflexdes em torno dos marcos de minha trajetoria pessoal-
profissional e por esses territorios férteis de investigagdo vém contribuindo para a
(re)definigiio de um projeto educativo que demanda pesquisas, o qual esta se gestando
no cotidiano de minhas praticas docentes filtradas por novas significagdes.

Entendo essa construgdo de praxis como um ritual de passagem. Quando se

ultrapassa um estado de compreensdo e se chega a outro que implica maior

* Essas pesquisas estdo relatadas nos seguintes artigos (conforme referéncias bibliograficas):
(DE)FORMACAO DE PROFESSORES: implicagSes no processo de construgfio de conhecimento do
aluno-professor; CONTEUDO ESCOLAR: reprodugdo ou construcio de conhecimentos?;
REFLEXAO ANTECIPADA E META-REFLEXAO DA ACAO PEDAGOGICA em estagidrias de
curso na modalidade Normal. _

5 Analises criticas essas expressas no resumo de trabalho: PRO,CESSO DE CONSTRUCAO DA
AUTONOMIA PEDAGOGICA NA FORMAGAO EM MAGISTERIO: possibilidade para além dos
limites pseudonecessarios (apresentado na 51° Reunifio Anual da S.B.P.C./1999); ¢ no artigo: DE
ALUNA A PROFESSORA: rastreando o processo de construgdo da autonomia pedagdgica na
formacdo em magistério (conforme referéncias bibliograficas).

¢ Especialmente as discriminadas no artigo: PRATICAS PEDAGOGICAS: das pseudonecessidades a
construgdo de novos possiveis (conf. ref. bibl.).




conscientizagdo, ndo se pode mais ser o sujeito de antes. Quanto mais se percebe e se
conhece, mais comprometido se fica com o objeto de conhecimento € com a
transformagdo pessoal processada. Assim, minhas tentativas de me colocar na pele
dos meus alunos, futuros, e as vezes ja, professores, procurando compreender suas
dificuldades e as vendo multiplicadas por um niimero téo grande de seus alunos, surte
como um eco multidimensional de minhas atuacdes docentes nos cursos na
modalidade Normal. Ja nfo posso ficar sossegada, imune, conivente com 0 que me
traz insatisfacdo e (por que nd0?) um sentimento de opressdo por me sentir tolhida em
minhas iniciativas de transformar os processos de qualificagio profissional (prefiro
chamar: construgio pedagogica) propiciados nesses cursos. Nenhum outro motivo foi
tdo premente e t30 decisivo para que eu procurasse pesquisar a realidade em questéo.
Essa convicgdo (a Unica) motiva-me a ir além da superficie das perguntas e respostas
que nds, professoras, faziamo-nos e priorizar as lacunas de minha compreenséo.
Quantas vezes voltei para casa - e.como voltar sem trazer consigo a historia
experimentada nas interagdes escolares? - e, em um primeiro ato, quase inconsciente,
dirigi-me a um espelho para conversar comigo, colocando-me como pessoa € como
profissional, frente a frente, olhar nos olhos, tentando desvendar os impasses, as
ansiedades, as anglistias que experimentavamos. Ainda as experimento e, ndo raro,
pego-me sem guarida por desejar, utopicamente, uma escola universalmente

democratica. Mas ja nfio posso, nem devo, buscar refiigios nos escudos das

legislagdes de ensino, das politicas educacionais, do estatuto escolar, porque isso

significa aceitar minha omissdo pedagogica.

Tantas outras vezes sai andando pelas ruas - e por quantos abismos dessa
realidade desafiadora tive que transitar! - a procura de pistas que me indicassem
alternativas ou de alguma saida para a problematica instaurada que denota
dificuldades nas questdes que eram (e sdo) travadas e disputadas nos cursos na
modalidade Normal (pelo menos nos em que atuei). Em todos eles, os mesmos
dilemas e as mesmas preocupagdes, 0 que ndo os fazem casuais.

Para ilustrar, citarei alguns, constantemente mencionados pelos professores de
cursos na modalidade Normal nas reunides e nas aulas assistidas durante o
desenvolvimento dos (sub)projetos referidos e da pesquisa empirica para a construgao

desta tese, classificando-os em trés categorias.




No ambito do funcionamento dos cursos na modalidade Normal, as
dificuldades mais apontadas, geralmente, s3o: indefini¢do dos objetivos de curso; falta
de uma filosofia de trabalho; auséncia de uma proposta pedagogica construida por
professores e alunos, etc.

Nas queixas das professoras aparecem, comumente, 0s seguintes entraves nas
suas agdes docentes: resisténcia a propostas de mudanga, principalmente no estagio
supervisionado, devido, por suposi¢8o, a raizes profundamente fixadas em um modelo
reprodutivista de educagdo; falta de disposi¢do para desenvolverem um trabalho
inovador; frente a opgdes pedagogicas, o confronto entre praticas tradicionais e
progressistas de ensino; tempo restrito de cada hora-aula; trabalhos pedagogicos
fragmentados e sem implicarem a integragiio entre os professores € as areas de
conhecimento dos curriculos dos cursos; orientagdes desencontradas em relagdo ao
que se exige no curso € o que € ‘cobrado” no estagio supervisionado; insuficiéncia de
preparo, inclusive em termos de conhecimentos, dos professores; énfase na
transmissio de conhecimentos, negligenciando a necessidade de aulas participativas;
duvidas quanto as formas mais adequadas de avaliagio; desmotivagdo, etc.

Quanto as analises das atuagdes dos alunos nos cursos na modalidade Normal,
sio, freqientemente, registrados: imaturidade emocional e dificuldades de
relacionamento interpessoal; indecisio e inseguranga em relagio a escolha
profissional; pouco embasamento de conhecimentos, especialmente relativos aos
contetidos desenvolvidos de primeira a quarta série do ensino fundamental e a
construgdes conceituais que atravessam todas as disciplinas, despreocupagéo com a
aprendizagem e excessivo interesse por notas; caréncia do gosto pelo pensar; desejo
de receberem "receitas prontas"; falta de estudo e de dedicagdo, etc.

Essas caracteristicas, sucintamente abordadas, condensam os descompassos
verificados no cotidiano dos processos pedagégicos nos cursos na modalidade
Normal. As vejo presentes, personificadas, vivas em mim e nos meus alunos. Diante
delas, sinto-me meio juiza, meio ré, ancorando pontos de interrogagéo.

Embora esses problemas possam ser constatados por evidéncias empiricas, nas
interagdes educativas desenvolvidas nos cursos na modalidade Normal, parece-me

que nio vém sendo abordados através de um referencial que integre os diversos

aspectos enunciados, tendo em vista que sdo atravessados por diferentes fatores que




os configuram como resultado de um processo e ndo de atos a serem estudados
isoladamente.

Desencadeiam-se, ndo raro, ensaios de alternativas, propostas provisorias,
intervengdes faceis que atenuam, mas ndo resolvem a problematica. Por isso esse
tema merece uma pesquisa aprofundada que ultrapasse o 4mbito das constatagdes e
de estudos preliminares, desenvolva um exame critico das praticas pedagogicas neles
processadas e possa contribuir para atualizar o debate sobre formagédo de professores
em nivel de ensino médio.

Talvez seja essa uma das formas para pensar (e, quem sabe, romper com) 0

modelo de curso que, do meu ponto de vista, vem confirmando os prognosticos de

sua falta de qualidade e tragando um destino de fracasso ao ensino fundamental.

Dependendo do modo de encaré-la, a formagio de professores em cursos na
modalidade Normal, que requer solugdes inadiaveis, traduz-se em um grande desafio
do presente nio s6 para a politica educacional - estamos aguardando lei
complementar que legisle sobre a quest@o a partir da nova Lei de Diretrizes e Bases -
mas para todos os atores que interagem nesse contexto, o qual parece solicitar uma
pedagogia conscientemente construida a partir das possibilidades dialéticas da
interrelagdo teoria-pratica.

Através de exercicios de investigagdo, analise e reflexdo, projeto o esfor¢o de
articular, nesta tese, uma alternativa possivel, para propor outras formas de
enfrentamento as questdes que se destilam na problematica dos cursos na modalidade
Normal, desafiando-me a construir um caminho viavel que abra perspectivas para se
apostar na sua transformac&o.

Com isso almejo desenvolver uma tese voltada a responsabilidade social que

uma pesquisa de Doutorado precisa assumir.




INTRODUZINDO A PROBLEMATICA

As primeiras séries do ensino fundamental vém sendo tomadas como objetos
de pesquisas, analises, questionamentos e criticas. Essa situagdo ocorre,
possivelmente, porque os indices estatisticos’ concernentes aos censos educacionais,
que ja ndo permitem mascarar essa realidade, apontam para uma situagdo que tem
contribuido para consolidar fracassos da e na escola. Todavia, a formagdo de
professores para atuarem nessas séries, especialmente aquela realizada em nivel de
ensino médio, continua carecendo de maior atengio.

A exigéncia da Lei (9.394/96) de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo de que todos
os professores em atividade tenham curso superior até 2007, apresentando-se como
alternativa para auxiliar no cumprimento dessa determinagdo legal a regulamentag@o,
pelo Conselho Nacional de Educagdo, da criagdo de Institutos Superiores de
Educagio - a funcionarem isoladamente ou integrados a universidades e que poderéo
oferecer cursos Normal Superior para a formagdio de professores para a educagio
infantil (até seis anos) e para as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental® - ndo
descartou, até o momento, a existéncia dos cursos na modalidade Normal que,
aguardando lei complementar, atualmente vém funcionando em todo o pais. Interessa-
me problematizar, como questdo de fundo, o(s) tipo(s) de formagéo profissional que
tais cursos estio oferecendo e discutir o(s) paradigma(s) que os sustentam. Tal analise

é pertinente porque, em se confirmando o deslocamento, do nivel médio para o

superior, dos cursos voltados a formar professores para as séries iniciais € em se

7 Ao longo desta tese tais dados serdo, a seu tempo, relatados.
¢ Conforme Zero Hora Digital (via Internet) de 11/08/1999.




conservando as mesmas caracteristicas que os definem (sem trans-formd-las), pode-
se transplantar a situagfo neles vigente para outra instancia educativa.

Para trazer ao debate educacional esse tema, venho desenvolver uma
investiga¢do que pode atrair algumas luzes para o entendimento de questdes que
emergem de praticas educativas processadas nesses cursos. Para tanto, penso ser
conveniente apresentar, inicialmente, os fundamentos sobre os quais essa pesquisa foi
construida, (re)constituindo, através deste texto introdutério, os fios condutores que
dio sentido aos objetivos e hipdtese interligados ao problema a ser nela levantado
relativo 4 formagdo de professores em cursos de magistério / na modalidade Normal’.

Nessa acepgdo, iluminarei alguns topicos a serem tratados, passando pelas

perspectivas de analise que possibilitam situar a tematica’ e compor as principais

relagdes a serem tecidas no percurso de investigagdo que se constitui em objeto de
sintese'’. Isto posto, importa trilhar o caminho por onde foi organizada a pesquisa,
tragando o roteiro desta tese!”.

Seu processo analitico sera contemplado, no primeiro capitulo, mediante um

rastreamento historico da origem e constituigio dos cursos na modalidade Normal,

visando a verificar sobre que bases foram instituidos e regulados, no Brasil, desde seu

® A Lei 9.394/96, de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, estabelece a denominagio de
modalidade Normal para os cursos que qualificam, em nivel médio e como formagdo minima, os
professores para atuarem na educagdo infantil ¢ nas quatro séries iniciais do ensino fundamental
(Art. 62). No entanto, como tais cursos vém aguardando, como disse, lei complementar que os
regulamente, continuam, em sua maioria, adotando a denominacdo cursos de magistério (como versa
a Lei 5.692/71). Nesta tese, em conformidade com o texto da nova L.D.B., farei referéncia, ao
apontar para tal nivel de formagdo de professores, a cursos na modalidade Normal.

19 Nos limites do texto que inangura a exploragdo das proposi¢des a serem apreciadas, serdo
alinhavados aspectos gerais, ainda que bastante sucintos, pertinentes a cada uma dessas instincias de
analise incorporadas A tese, as quais s¢ apresentam relevantes para a argumentacdo a que me
proponho desenvolver em torno da formagdo de professores nessa modalidade de ensino, o que serd
realizado em capitulos seguintes.

11 Cabe dizer que a sintese de um processo de investigagdo, em parte concebida e em parte em fase de
elaboragdo (ja que esta vem solicitando uma reconstrugfo continua), a qual pressupde a analise de n
elementos envolvidos na situagdo de pesquisa, constitui-se em uma tarefa reflexiva que solicita tempo
para tais reclaboragdes no mbito da retrospectiva e de proje¢des. O primeiro refere-se ao caminho
percorrido (¢ anunciado no prélogo deste estudo) que demanda, especialmente, minhas experiéncias
docentes, pesquisas empiricas que tive oportunidade de realizar, a avaliagio de minha proposta de
pesquisa € as (como mencionei, nove) transformacgdes que foram se operando no processo de
elaboracio desta tese. O segundo diz respeito s perspectivas para as quais apontam o estudo que ora
passo a apresentar.

12 Antes de prosseguir, pretendo exprimir, no entanto, que o interesse pela investigagio iniciou com a
propria pratica experimentada como docente nas interagSes pedagogicas em, entdo, cursos de
magistério e, na trajetéria de minha elaboragdo para chegar a defini¢do dos rumos desta pesquisa, foi




surgimento as suas transformagdes. Tendo em vista que as legislagdes que nortearam
os cursos em questio podem ter refletido idearios teorico-ideoldgicos, em um
segundo momento, serd propicio realizar um estudo do pensamento e da produgéo
educacional brasileira, concedendo visitas a abordagens de temas predominantes de
pesquisas e de textos publicados que podem ter respaldado propostas pedagogicas.
Revisando as idéias construidas pelos muitos olhares nos distintos contextos de
discussdo que se desencadearam, estabelecendo um intervalo temporal composto
pelos tltimos quarenta anos no Brasil, acredito ser possivel discriminar as diferentes
visBes que tecem os pensamentos registrados nas publicagdes sobre formagio de
professores para as séries iniciais e, se for o caso, delinear seus enquadramentos
teoricos.

Procedendo a esse recorte, a diregdo da reflexdo depreendida apontara para
um espago lacunar que permite assinalar uma falta aventada na literatura educacional:
a caréncia de pesquisas que situem o professorando como sujeito de seu processo
formativo voltado & construgdo de possibilidades pedagégicas, o que implicaria a
mediagdo de seu instrumental cognitivo.

Pode-se reconhecer que ndo é por auséncia de motivos que, entremeando os
tantos questionamentos (re)colocados de tempos em tempos, esteja-se aludindo a
construgio de alternativas concretas & realidade escolar. Em um mundo com tantas
transformagBes, como deixar de trabalhar, pedagogicamente, com o universo de
possibilidades (no plural) que se abrem e se constréem nas interagdes educativas?
Nesse sentido, compete chamar e incluir o conceito de possiveis a discusséo.

Adentrando o segundo capitulo, explorarei a possibilidade de que as séries
iniciais do ensino fundamental podem se constituir em ambientes de interagdes,
adicionados as intervencdes da figura da professora que atuaria como agente de
mediagdo nos processos de apropriagdo de conhecimentos pelos alunos, compativeis a

espagos que podem propiciar a abertura de possiveis. Nesse prisma de consideragdes,

é plausivel pressupor a contribuigdo do outro na construgdo cognitiva do sujeito, bem

como se admitir que a socializagio pode abrir para diferentes perspectivas €

possibilidades.

avolumando-se a ponto de, durante a gestagdo desta, necessitar desenvolver uma série de subprojetos
vinculados a um subprograma de pesquisa.




Para sustentar a idéia de que as relagdes pedagogicas podem favorecer a
abertura de possiveis, inclinarei ao apelo a posi¢do teodrica de Jean Piaget (1973, entre
outros escritos) que postula a perspectiva, também social, da construgdo do
conhecimento®. Ensejando e orientando a pesquisa pela abordagem da constituigdo
de possiveis construidos na rede teorica da Epistemologia Genética, tornar-se-a
procedente a necessidade de delinear o percurso conceitual trilhado nessa teoria para
a compreensio da evolucdo dos possiveis, os quais, segundo essa concepgao,
estruturam ao mesmo tempo em que sdo reflexos do desenvolvimento cognitivo.

Consoante esse estatuto epistemologico que contempla os possiveis construidos nas

interagdes, pode-se, entdo, a despeito de criticas enderecadas a Piaget', resgatar a

fungdio do meio social na construgdo cognitiva. E, reconhecendo, com base nessa
abordagem, que os possiveis cognitivos ndo se restringem 4 logica - que, pode-se
dizer, organiza o conhecimento, mas, sozinha, nio o explica, haja vista que ndo se
constitui em toda a inteligéncia, a qual é permeada pela invengdo, imaginagéo,
criagdio, etc. — ¢ consideravel a possibilidade do porvir dessa teoria que permite pensar
a construcdo de transformagoes cognitivas”.

Tendo em vista as premissas pautadas no plano teorico e tentando transpo-las
para o cotidiano da realidade escolar, convém localizar o campo empirico da pesquisa.
Para isso, focalizarei a atengdo nas praticas pedagogicas de professorandas-
estagidrias, através das quais sera possivel tragar um caminho implicativo (e dialético),
envolvendo as construgdes cognitivas e os processos formativos desses sujeitos.

Isso nos remetera a um problema: As professorandas, em situagdo de estdgio,
nas suas praticas pedagogicas, abrem espago para a construgdo de possibilidades:

que propiciem a construgdo de conhecimento?

13 Cabe ressaltar que poucos trabalhos de Piaget enveredaram pelo campo da acdo pedagogica: Para
onde vai a educagdo, Psicologia e Pedagogia; O que ¢ pedagogia; Educacion e instruccion;
Fundamentos cientificos para a educagio de amanhi. Isso se justifica porque sua preocupacgio era
com a natureza epistemolégica e nfio propriamente pedagogica da construcdo cognitiva.

14 Especialmente as que julgam ou acusam que esse epistemologo nio tematizou / trabalthou com a
_ perspectiva social na teoria que construiu, assinalando nessa questdo a diferenca com as abordagens
soviéticas de Vygotsky, Liiria, Baktin, etc.

15 A partir, entre outros aspectos, da desconstrucdo das concepgdes aprioristas e empiristas ¢ da
(re)construcdo do sujeito do conhecimento.




Esse questionamento pode iluminar outras interrogagdes. E, entdo, compete

indagar, inicialmente'®:

As professorandas-estagiarias estariam abrindo e explorando espagos para os
possiveis?

Que possiveis as professorandas-estagiarias constroem para si nos planos de

aula (que representam um tipo de elaboragdo teorica relativa a opgdo por um,

entre outros, possivel) e que autoriza / permite as criangas?

As professorandas-estagiarias admitem a abertura e a constru¢do de outras
possibilidades mediante os modos pelos quais propdem as estratégias de suas
intervengdes pedagogicas ou, de outra forma, manifestam a atitude de infer-
romper o curso de desenvolvimento de possiveis?

As professorandas-estagiarias estariam expondo, em suas praticas

pedagogicas, a logica da reprodugdo ou dos possiveis?

Tais questdes orientardo a pesquisa no sentido de verificar a possivel
existéncia de indicadores (elementos), nos planos de aula de professorandas-

+

estagidrias, nas suas condutas pedagogicas em sala de aula e na suas relagdes
educativas com as criangas, nas suas falas sobre seus planejamentos e suas praticas
pedagogicas, assim como sobre os da escola e os dos cursos na modalidade
Normal, que sinalizem a inten¢do [expressa como préposta] e a agdo docente
[mediante as intervengdes de seu trabalho educativo] que apontem para reais
proposicbes pedagogicas, visando a construgdo de possibilidades em sala de aula.

Ousando dar mais um passo, a pesquisa podera propor-se a desvendar o(s)
tipo(s) de racionalidade(s) que norteariam as agbes pedagogicas de professorandas-
estagiarias.

A hipétese que subsidiara essa investigagio sera a de que: no ambiente de sala

de aula, pelas interagdes que a constituem, pode-se abrir espacos para a Construgao

de possibilidades que propiciem a construgdo de conhecimento da crianga.

16 Uma vez que essas inquirigdes serdo reformuladas, no capitulo II, de modo a serem mais precisas.
Por ora, para que a diregdo da pesquisa seja aclarada, cabe apenas noticiar tais interrogagdes.




No corpo do trabalho de construgio desta tese, no capitulo III, analisarei

dados expressos nos seguintes instrumentos de pesquisa:

- planos de aula de professorandas-estagidrias, os quais implicam construgdes
antecipadas de praticas pedagogicas, objetivando aclarar a(s) logica(s) desses
planejamentos,

- praticas pedagogicas de professorandas-estagirias, atraves das quais, sem
intencionar realizar uma radiografia das aulas assistidas ou trabalhar com categorias
estanques, procederei i leitura e analise das realidades observadas, tentando captar
situacBes em que a construgdo de possiveis € ou pode ser verificada, abrindo espago,
no processo de discussdo dos resultados, para, por vezes, ler dialogando com os
protocolos produzidos a partir das observagdes e, em outra instdncia, com a
experiéncia e com pesquisas ja desenvolvidas pelas anotagbes nos rodapés das
paginas,

- contetidos de entrevistas concedidas por diferentes atores e intérpretes:
particularmente por professorandas-estagiarias (sujeitos desta pesquisa), mas também
por professores de cursos na modalidade Normal, alunos que freqilentam o ensino
fundamental, e, por que ndo, eu propria (ndo me vendo apenas como narradora, mas

como participante da investigagio'’), com a tarefa de rastrear o significado dos

planejamentos e das agdes pedagogicas elaboradas por professorandas-estagiarias e de

buscar algum indicio para uma compreensdo mais integrada ao que tange a realidade
dos cursos na modalidade Normal. Durante a pesquisa empirica importou, por isso,
oportunizar situagdes de interlocugdo, sem silenciar as vozes (as vezes quase
ausentes) e ndo intervir nas agdes educativas para que falassem por Si NOS Processos

pedagogicos constituidos nesses cursos € nas situagdes de estagio supervisionado.

17 34 que o pesquisador ndo ¢ transparente, podendo, inclusive, propiciar / provocar tomadas de
consciéncia no sujeito pesquisado que precisa buscar recursos cognitivos proprios para solucionar as
demandas suscitadas por aquele. Porém, h4 que se considerar, de outro modo, que, para ler as falas e
as experiéncias vividas no cotidiano escolar dos sujeitos, dispondo pontes de interligacdo com a
literatura educacional € com a teoria, ¢ preciso reconhecer a necessidade de, também, um certo
distanciamento, neste caso, como pesquisadora, numa atitude que caminha na direcio da critica,
tentando observar além-da superficialidade dos fatos. Essa postura corresponde, como diz Bereiter
(1980) “a idéia de descentramento: a personagem que descreve a experiéncia vivida dissocia-se da
personagem cuja experiérncia se narra (o que eu escreve fala do eu que agiu ha pouco; isto ¢, 0 eu que
escreve é capaz de ver-se a si mesmo em perspectiva numa espécie de negociacio a trés: eu narrador;
eu narrado; realidade.”(p. 95)




Desta perspectiva orientada pela proposta de Piaget (a qual ndo resiste ao
exame da interagdo sujeito - mediagdo social - objeto de conhecimento), os dados
coletados serdo submetidos a4 analise qualitativa expressa no método clinico
piagetiano adaptado & sala de aula. A partir do cotejo dos dados, mapearei as
freqiiéncias de manifestagio dos mesmos e, a seguir, mediante a discussdo dos
resultados e considerando multiplas relagdes que sdo tecidas no ambiente de
interagdes da sala de aula, construirei um breve ensaio interpretativo relacionado aos
efeitos das intervencdes educativas planejadas e evidenciadas que abarcam, em niveis
diferenciados, algumas dessas relagdes (trazendo, em certos momentos, dados de
outros trabalhos de pesquisa que corroboram os entdo apresentados). Com base na
analise de protocolos que subsidiam essas se¢des e em outros oriundos de entrevistas,
serfio apreciados alguns pontos relativos aos cursos de modalidade Normal, os quais
podem estar contribuindo para a constituigdo do provavel paradigma neles vigente.

No capitulo final, uma questio a ser posta sera: como a formagdo docente

desse tipo de curso estd sendo elaborada e tematizada, tendo em vista a questdo do
desenvolvimento cognitivo e da construg@o de possiveis?

Diante dessa interrogagdo, poder-se-a divisar o problema pesquisado em dois
focos: um concernente ao pressuposto de que os cursos de formagdo em magistério
precisariam estar abertos a processos continuos de construgdo de possibilidades
pedagogicas; e, indo mais além, outro pertinente a pressuposi¢do de que tais cursos
precisariam viabilizar para as professorandas-estagiarias espagos para construgao e
explorag@o de possiveis.

Mesmo sendo licito concluir que o magistério ndo ¢ o destino de todas as
professorandas-estagiarias, e que, ante as seqiiéncias singulares de seus processos de
aprendizagem, podem apresentar percursos € projetos proprios que excedam a
formacio oferecida por cursos em nivel médio buscando outros que a complementem,
penso ndo poder deixar de problematizar a formagéo desenvolvida por esses cursos,

os quais, é necessario admitir, tém responsabilidade na preparacdo de milhares de

profissionais que ingressam na carreira do magistério. Nesse sentido, tentarei

construir uma critica fundamentada em dados empiricos aos modos como tém, de

maneira genérica, tratado essa formagdo profissional.




Envidando esforcos para o encaminhamento da reflexdo em torno das
inquirigdes propostas, poderei aventurar-me na empreitada de desalojar os cursos de
modalidade Normal do lugar comum a que, pode-se dizer, estio submetidos, apesar
de, atualmente, suas condigdes passarem pela arena de discussdes no dmbito da
legislagdo educacional e da literatura; talvez, assim, poderei (ousar?) resgatar sua
fungio compativel ao papel sociocultural das primeiras séries da escola fundamental
(sobre o qual depositamos esperangas!) para quem prepara professoras.

O exercicio de argumentagio para tentar responder as necessidades suscitadas
estara baseado na idéia, expressa na hipdtese que orienta esta investigagdo, de que a
construgdo de possiveis, mediante interagdes, pode propiciar o desenvolvimento
cognitivo e de autonomia de pensamento necessarios a construgdo de posturas
pedagogicas orientadas, dialeticamente, por possibilidades construidas pelo sujeito
professoranda-estagiaria.

Sem consideragdes conclusivas, j4 que esta pesquisa € uma obra em
construcdo, a presente tese estd consistindo em evidenciar que, de modo geral, as
professorandas-estagiarias de cursos na modalidade Normal nio trabalham
pedagogicamente, visando 3 construgdo de possibilidades e ao desenvolvimento

cognitivo de seus alunos, sendo essa circunstancia reflexo de espagos restritos para

tais construcdes'® que, comumente, ndo s3o previstos e contemplados nesses cursos

de formagdo.

Ainda que ciente de uma ampla gama de agenciamentos que concorrem as

praticas pedagogicas de professorandas-estagiarias, nesta pesquisa, pelos recortes
teorico-metodologicos que a constituem, ndo tratarei, precisamente, de aspectos tais
como os de ordem ideologica'®, emocional”, de género”, questdes relativas a
curriculo?..., embora se possa relevar suas importancias nos processos formativos em

cursos na modalidade Normal.

18 Sendo essa uma condicdo que apresentaria um carater de transversalidade, perpassando todas as
disciplinas verticalmente.

1% 56 para exemplificar, ver Soares (1984)

2 Ver Damasio (1994)

! Ver Fernandes (1994)




Apbs propiciar um ligeiro passeio pelos capitulos, vislumbrando alguns dos

topicos a serem mais detalhadamente enfocados e de se ter, de algum modo, aberto

uma porta para uma compreensdo menos nebulosa das trilhas a serem delineadas e

mais implicada na logica que engendra esta tese, pode-se findar essa seg¢do que
introduz & problematica, para que outras paginas deste texto possam ser

compartilhadas.

2 Sugiro consultas aos CD-ROM do Grupo de Trabalho “Curriculo” da Associagdo Nacional de Pos-
Graduagiio e Pesquisa em Educagdo. Pode-se citar, entre outros trabalhos apresentados (os quais li
recentemente € me motivaram a outras leituras): Ferrago (1999); Rocha (1999); Resende (1999)




CAPITULO 1

Como diagnosticar e compreender as situagdes e condi¢des atuais dos cursos
na modalidade Normal e apresentar alternativas para pensar e, quem sabe, transformar
seu paradigma sem situd-los numa perspectiva historica e sem uma analise critica do
pensamento educacional brasileiro? Essa indagag@o inicial, cuja colocagdo demarca o
ponto de partida para que se possa tragar um quadro da situagdo/conjuntura desses
cursos, remete, em uma instincia, a necessidade de visualizar as relagdes entre, sob
um angulo de investigagdo, as origens e as transformagdes desses cursos e, sob outro,
as politicas e propostas de educagdo que se fizeram normativas em diferentes
momentos histéricos. Na outra instincia, tal quest3o exige, contribuindo para historiar
o caminho percorrido por esses cursos, um estudo da producdo educacional nesse
pais, a fim de proceder a um exame dos temas predominantes de pesquisas e de textos

publicados. Vamos a essa analise.

1.1 - HISTORIANDO OS CURSOS DE MODALIDADE NORMAL:
reconstituindo os caminhos quase esquecidos

Dedico a segio inaugural desta tese ao resgate de um pouco de histoéria,

através de um levantamento, ainda que breve, da legislagdo relativa a formagio de

docentes para as séries iniciais, a fim de observar a evolugdo dos cursos na

modalidade Normal destinados a preparar quadros profissionais para a educagdo

basica. A partir de um inventario critico de dados rastreados nas legislagdes de ensino




dos dois ultimos séculos, destacarei alguns aspectos que podem contribuir para

desvelar o porqué do estatuto da educag@o bdsica conferido a essas séries.

1.1.1 - Mulher: profissao - professora

Desde meados do séc. XIX, as escolas normais foram criadas pelo Estado
como instituigdes que visavam ao controle de um corpo profissional incumbido da
educacgdo. O ensino normal passou, como explica Novoa (1992), a ocupar um espago
privilegiado de configuragdo da profissdo docente, em torno da produgio de um saber
socialmente legitimado especificamente com finalidades pedagogicas relativas a
questdo do ensino (saber fazer). Apesar de seu papel social/simbolico relevante, o
curso normal, como um processo antecessor a atuagdo profissional controlado pela
legislagdo, exercia a sua fun¢do de concepgdo de um tipo de professorado, a qual era
filtrada através da delimitagdo advinda de um poder regulador.

E nesse mesmo século, mas na sua segunda metade, que se gestam as
primeiras lutas femininas pela educagio e profissionalizagdo pertinente a uma
diversificagio de tarefas e areas de conhecimento, o que faz com que o papel e a
educagio da mulher, no Brasil imperial, comegassem a extrapolar a esfera doméstica,
instituindo-se, assim, o periodo fundante de sua atuagio social. Embora até o final do
século passado os professores homens fossem majoritarios, inclusive no ensino
primario, o magistério, segundo Costa (1995), constituiu-se em um dos primeiros

campos de agio profissional para as mulheres que foram, de certa forma, impelidas

para ele em fun¢do da versdo moderna da logica do patriarcado™, a qual, pelos seus

vinculos com a tradi¢io, fundamenta a relagio da tarefa educativa com a maternidade.
A autora registra também que as mulheres, tolhidas no seu direito de acesso a

escolarizagdo mais avangada, cabiam atividades ocupacionais que ndo solicitassem

2 Mediante a analise de dados colhidos em sua pesquisa, a autora constata que essa logica [do
patriarcado] permeia a existéncia de relagdes entre o controle sobre o curriculo e a escola e a posi¢do
submissa e subalterna das professoras. A questdo da discriminagdo de género a partir do modo como
se produz a identidade feminina acaba contribuindo, assim, para a desvalorizacio do ensino.




uma formagcio especializada; assim, o magistério era uma boa destinagdo as mulheres
da classe média.?*

Porém, o ingresso da mulher no magistério, que se da inicialmente pela
naturalizagiio (construida historicamente) de sua capacidade para educar os filhos, &,
paulatinamente, atravessado por reivindicagdes alusivas ao seu reconhecimento
profissional, a melhores condigBes de trabalho e de qualificagdo... e esse €, segundo
Almeida (1991), um dos pontos a ser destacado para uma nog¢do mais aproximada da
mulher dessa época e do seu acesso ao magistério das séries iniciais que excede a
racionalidade econdmica relativa a baixa remuneragdo do magistério e implica o
enfrentamento de oposigdes e de polémicas, mesmo veladas, de significativos setores

da sociedade (como dos catélicos, dos positivistas e dos higienistas, sendo que estes

defendiam a educagiio da mulher, mas ndo o seu ingresso imediato no magistério). E

dentro desse quadro de situagdes que os cursos de formagdo profissional de
professores de séries iniciais s3o instituidos e regulados.

A partir da Lei Geral de 1827, que dispds sobre a escola das primeiras letras e
instituiu o ensino primario, ficou estabelecida a necessidade de se dar instrugdo
também as meninas e a conseqilente conveniéncia de que tal educagdo fosse
ministrada por professoras. Af surgia a preocupagdo com a formagdo de professoras
mulheres. E desse ponto também que se pode desenrolar o roteiro histérico dos
cursos na modalidade Normal.

Cabe a ressalva, antes de prosseguir, de que os dados sobre a escola primaria e
o ensino normal encontram-se bastante esparsos na literatura e isso devido a um
motivo que se ancora na legislagdo brasileira. Com o Ato Adicional de 1834, que
propds a descentralizagdo administrativa, a cada provincia e estado coube a
responsabilidade sobre a sua legislagdo de ensino e o cuidado com suas reformas
educativas. Esse fato, segundo Mariotto (1973), mesmo ndo tendo provocado uma

descentralizagio total, gerou desigualdades marcantes entre os estados em termos do

2 Segundo Pena (1981) apud Costa (1995), as andlises historicas apontam que aos “estratos medios
da populagdo feminina, o magistério e a enfermagem se apresentavam como as opgles mais
adequadas de trabalho fora do reduto doméstico.”(p. 155) Contudo, o inicio do processo de
industrializacio, no Brasil, ocorreu com a participagdo da forga de trabalho de mulheres das classes
mais baixas da sociedade.




ensino por eles oferecido. A luz dessa observagio, volto-me a busca das origens dos
cursos destinados a formar professores das séries iniciais.

Um dos primeiros cursos voltados a formagio de professores surgiu no Brasil
em 1846 através de uma Lei de Instrucio Publica”, datada do mesmo ano, que
legislava sobre a escola normal, mas destinada somente ao magistério masculino. A
pratica docente escolar enquanto um fazer feminino foi inaugurada pelo menos trés
décadas mais tarde.

Campos (1990), que trata da formagio do magistério no periodo do império
no Brasil, desenvolve uma abordagem a respeito da criagdo, em 1875, na cidade de
S40 Paulo, de uma escola normal anexa ao Seminario da Gloria, que era um
educandario publico para 6rfds, destinado a encaminhar as internas com mais de

dezoito anos, que nio haviam sido pedidas em casamento ou que ndo haviam se

empregado como domésticas, as cadeiras vagas na escola para o sexo feminino® -

Iniciava-se ai a feminizagio da profissdo - Para o ingresso no curso, embora ndo
precisassem prestar exames, deveriam demonstrar aptiddo (entenda-se ‘gosto’, uma
vez que ndo eram previamente avaliadas) para atuarem no magistério. Ja em 1876, a
lei passou a ser mais rigida quanto as condigdes de ingresso na escola normal; exigia-
se as candidatas: mais de dezoito anos de idade, saber ler, escrever e as quatro
operagdes aritméticas, ter moralidade notoria e praticar a doutrina cristé.

Devido ao afluxo de mulheres as escolas normais, contrastando com a
exigéncia do sistema de educagdo que determinava serem homens os professores de
meninos, um regulamento, em 1877, autorizou as professoras com mais de vinte e trés
anos a lecionarem para meninos com até dez anos de idade, prevendo, ainda, a
inclusdo de duas se¢des nas escolas com os mesmos professores para ambos 0s sexos,
mas funcionando separadamente.

Em tempos de republica, € com a passagem de uma formagio social para
outra, ocorreu, em 1890, nova reforma do ensino normal, sendo as aulas, mais uma
vez, separadas por sexos, cabendo a cada um disciplinas diferentes. Biologia,

Economia Politica e Escrituragio Mercantil eram ministradas para o sexo masculino, e

25 A referida lei sofreu reformas em 1864, 1868 e 1887
% Em Porto Alegre, o Asilo Santa Teresa, incumbido da educagdo de criangas 6rfds, também incluia

o curso normal na formagio dessas.




Desenho, Caligrafia, Economia, Prendas Domésticas, ao sexo feminino. O ensino
estava, naquele final de século, sob influéncia das idéias de Froebel, Pestalozzi e
Herbart, mescladas a orienta¢@o positivista, recomendando-se aulas mais empiricas do
que teodricas. No entanto, como adverte Nagle (1978), durante anos de regime
republicano manifestou-se a persisténcia dos padrdes escolares do periodo imperial

submetido a principios ideologicos e a tentativas sistematicas de evangelizagdo.
1.1.2 - O magistério em um século de transformacdes

Na virada do séc. XIX para o séc. XX e especialmente no inicio deste novo
periodo historico, houve a expansdo do ensino basico obrigatorio e a multiplicagéo,
geométrica, do contingente de alunos na rede escolar, o que exigiu uma quantidade
maior de professores - implicando, inclusive, a convocagdo de professores leigos,
alguns apenas alfabetizados ou com escolarizagdo restrita as trés primeiras séries do
ensino priméario - Os cursos de formag@o de professores precisaram, em decorréncia
dessa realidade, adaptar-se a esse momento da histéria da educagdo brasileira,
assumindo uma importincia decisiva na preparagio de professores para a
escolarizagdo das massas.

Com o movimento de republicanizagdo da Republica, a partir de 1915, as
idéias e planos de solugio oferecidos, especialmente no estado de S3o Paulo,
denunciavam o quadro desolador do analfabetismo no Brasil, que impedia a aquisi¢do
de direitos politicos para a maioria da populagdo, e vincularam-se & defesa da
necessidade de difusdo do processo educacional entendido como instrumento de
transformagdo da ordem social. Numa perspectiva politico-social de analise, a
educagio do povo - relativa, como explica Nagle (op. cit.), ao ensino primario e
técnico profissional, submetido até entdio ao descaso politico, em contraposi¢do ao

. R . 4 s 27 3
ensino secundario e superior usufruido pela elite” - tomada como o pilar da

organizagdo social e como o primeiro problema nacional a ser combatido, catalizou

um novo conceito de instruciio publica que passou a se apresentar como a chave para

27 Tal dualidade manifesta-se desde a estrutura social brasileira do Império, o que revela a
inalteragdio das relagdes sociais basicas nessas situagbes historicas. E interessante acrescentar que as
escolas superiores ditavam os padrdes as escolas secunddrias, o que revela que estas, com carater
subalterno, eram preparatérias e funcionavam como trampolins aquelas.




solucionar os problemas sociais, econdmicos e politicos do pais. Esse modo de
compreender o ensino e as suas possibilidades deixa extravasar, como sublinha Nagle
(op. cit.), um entusiasmo pela educagdo que ganhou corpo com os movimentos
reformistas.

Envolvido nesse processo de mudangas, o regime republicano aplicou uma
nova reforma da instrugdo publica em 1920, alimentando idéias liberais no campo
educacional, tendo em vista a consolidagdo do sistema que requeria demanda de méo-
de-obra um pouco mais especializada para os centros urbanos-industriais. Para isto,
como mencionei, havia a necessidade de democratizar o ensino, integrando a
populagdo no processo de desenvolvimento econdmico.

Com a introdugdo das idéias da Escola Nova®™, a partir de 1927, que propunha
transformagdes no ensino, o carater liberal sintonizou-se ainda melhor com a
educagio. Segundo essa nova pedagogia, o esfor¢o para difundir a escola (alimentado
pelo entusiasmo i educagfio) so teria sentido se amparado na proposi¢do de uma

escola embasada em um novo modelo”. Revestido de um otimismo pedagégico, a

produgdo educacional, de natureza pedagogica® em substituicdo aos modelos

exclusivamente educacionais e politicos, sugeria modificagdo dos padrdes e valores
que fundamentavam, especialmente, a organizagdo escolar e a relagéo professor-
alunos e instigavam nova significagdo das disciplinas curriculares. Desencadeava-se,
entdo, a disputa histérica entre as escolas tradicional e nova (apesar desta

reconsiderar preceitos antigos que remontam especialmente a Rousseau)

% Egsa tendéncia pedagogica, ao elucidar, em primeira instincia, que a infancia ndo ¢, como ironiza
Nagle (op. cit. ), um tropego que retarde a marcha do desenvolvimento humano sendo um estado
natural e necessario, e, em segunda instAncia, que a crianga precisa ser compreendida do ponto de
vista de seus motivos ¢ interesses proprios, sugere mudangas metodoldgicas relativas aos programas
de ensino e ao processo ensino-aprendizagem. Segundo seus principios, o professor, diferentemente
da concepgio tradicional de educagio, deve deslocar sua posicdo centralizadora na relagdo educativa
para dar espago de participagdo ativa ao aluno considerado como sujeito intelectual, moral ¢ volitivo.
Cabe ao professor provocar o raciocinio do aluno, oferecendo-lhe condigdes para que, envolvido com
materiais concretos ¢ diferentes realidades, socializagdo, processos de observagdo, investigagdo, ¢
experiéncias aliadas a sua atividade fisica e mental, aprenda por si mesmo e descubra conhecimentos
interessantes 4 sua vida.

¥ Representado, por exemplo, pela substituigdo de um curriculo Humanista por outro de cariter
Cientifico; por uma escola primdria integral ou alfabetizante; pela introducdo de disciplinas técnicas
e profissionalizantes no ensino primario.

* Tornaram-se expoentes as idéias de Claparéde, Decroly, Piéron, Binet, Simon, Maria Montessori.
Um dos autores brasileiros, mensageiro do movimento escolanovista, que ganhou destaque, a época,
foi Anisio Teixeira.




Até o final da década de 20, havia, como aponta Nagle (op. cit. ), modestas
infiltragdes de nogdes e idéias escolanovistas’ que, motivadas pelas descobertas
psicopedagogicas de entdo, salientavam a necessidade de atentar ao desenvolvimento
integral do aluno e dos programas de ensino adaptarem-se a este.

Nas trés primeiras décadas do regime republicano, apesar dos cursos normais
determinarem a formac¢do de professores primarios e terem, portanto, uma feigdo
profissionalizante, voltavam-se para a cultura geral e, nesse sentido, comparados as
escolas secundarias e as profissionais € técnicas que tinham o trabalho como principio
pedagogico, eram considerados de segunda categoria, j4 que ndo conseguiam
competir, em termos de preparo profissional, com estas. Dois aspectos salientes nessa
realidade educacional parecem contribuir para a compreensdo desse fenOmeno.
Quanto ao primeiro, pode observar-se, a essa altura, o confronto, que mais tarde
gerou uma cisio inconcilidvel, entre o paradigma humanista tradicional e o modelo
tecnologico, produzido pela industrializagio e conseqiiente complexificagdo do
mundo do trabalho®.

Em relacio ao segundo aspecto, evidencia-se, nesse periodo, a maioria

feminina nas matriculas da escola normal®®, que era voltada ao preparo da mulher para

o lar e destinada especialmente as mogas burguesas®, ou seja, as filhas de fazendeiros

e de ricos comerciantes que "encontravam no curso normal a mdaxima e, ao mesmo
tempo, a tmica escolarizagdo praticamente possivel na época [Republica Velha]
numa sociedade agrdria, pré-industrial, marcada por uma profunda ruptura com o
trabalho produtivo e intelectual” (Buffa & Nosella, 1994, p. 26). Esse fato pode
justificar a pouca tendéncia a profissionalizagdo conferida a esses cursos, uma vez que

essa era considerada uma necessidade (e incumbéncia) do povo.

31 Como a criagdo, em 1896 no estado de Sdo Paulo, dos Jardins de Infancia, baseados nos principios
tedricos de Froebel e Pestalozzi; introdugdo do ensino de leitura fundamentado no método de
intuicdo analitica, segundo os pressupostos de globalizacdo de Decroly, instalacdo, em escolas
normais, de gabinetes psicopedagogicos, etc. _

22 Em funcdo de novas especializagdes e da demanda de mdo-de-obra qualificada, os ramos
produtivos passam a criar oS seus cursos, complexificando ainda mais a rede escolar.

# Nagle (1978), com base no Anudrio do Ministério da Educagdo e Saude Publica - 1° ano, registra
que em 1907, para uma matricula de 5.020 alunos, apenas 786 eram homens; em 1929, tinha-se uma
matricula de 23.808 alunos, sendo 3.401 de sexo masculino.

3% Os cursos na modalidade Normal, hoje, como sublinham Buffa & Nosella (op. cit.), a0 contrario
da primeira metade desse século, ¢ o destino profissional das estudantes com menores condiges




Com um paradigma inovador de formagdo docente, investiram-se esforgos
para profissionalizar a escola normal. Inspirado no ideéario escolanovista, o
movimento reformador e remodelador das escolas normais, suscitou, em varios
estados (como em Minas Gerais - com a implementagdo do Curso de
Aperfeigoamento - Distrito Federal - que cria a Escola Normal Rural - e Pernambuco
- que institui a Escola Normal Superior), uma série de transformagdes pedagogicas,
como o aparecimento de disciplinas técnico-profissionais™, tendendo a um equilibrio
entre formagdes gerais e especificas ao magistério, bem como a ampliagdo da duragdo
do curso visando ao continuo aperfeicoamento do professor primario. Essas
condiges repercutiram, em certa medida, na propria escola primaria, uma vez que ja
existiam escolas de aplicagio anexas as escolas normais, o que facilitava tal influéncia.

E no final dos anos vinte, com a emersdo de uma segunda fase de penetragdo
do escolanovismo no Brasil, que adveio uma transformagdo qualitativa na literatura
educacional. Temas recorrentes ao desdobramento da Psicologia® foram entdo
abordados por essa literatura de vanguarda que versava sobre a necessidade de
renovagdo interna da escola quanto a seus métodos pedagogicos. Descuidava de
analisar, contudo, que a transformagdo educacional ndo depende apenas da escola,
mas das condigdes politicas, sociais, econdmicas em que se encontra, bem como da
propria reorganizagio do aparelho escolar brasileiro. Esse descuido pode ter
estabelecido uma renovagdo limitada no contexto escolar.

Quando se chegou a conjugar essa relagio entre escola-sociedade, o discurso
pedagégico, particularmente no Distrito Federal, enveredou pela dimensdo social,

adotando como principios a necessidade e os beneficios da escola unica - obrigatoria,

gratuita e igual para todos com vistas 4 unidade nacional - da escola do trabalho -

como instrumento de reorganizagio econdmica - e de escola-comunidade - baseada
no trabalho cooperativo. Essa postura politica, apesar de conferir a escola uma fungdo

social relevante para o pais, nfio conseguiu substituir o modelo renovador didatico-

sécio-econdmicas. Formadas as quantidades, tais estudantes vém engrossando o exército de reserva, 0
que favorece a conservagio de saldrios aviltosos ao professor das séries iniciais.

% Surgem disciplinas como Anatomia, Fisiologia Humana, Histéria da Educagdo, Sociologia,
Pedagogia, Metodologia do Ensino ¢ Psicologia.

3 Psicologia Educacional; Psicologia da Aprendizagem; Psicologia do Desenvolvimento;

Psicometria, Psicologia das Vocagdes, etc.
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pedagégico por um de natureza politico-educacional, possivelmente pela falta de um
plano nacional de educag@o.

Com a reorganizagdo do ensino médio, realizada por Francisco Campos, em
1931 - quando € criado o Ministério da Educagdo - a escola normal passou a ser uma
entre as tantas modalidades regulamentadas para o ensino médio. As intengdes de
torna-la distintiva e capaz de conquistar sua qualidade educativa, tdo enfatizadas pelo
escolanovismo, vdo perdendo terreno frente as exigéncias socio-econdmicas € as
politicas que as perseguem.

Uma série de legislagdes de ensino entraram em vigor e foram revogadas até a
década de quarenta, revelando, como diz Campos (1990), processos de tentativas e
fracassos que ndo se sustentaram numa linha de continuidade.

Em 1946, através do Decreto-Lei n°. 8530”7 (da Lei Organica do Ensino

Normal) foram criados novos tipos de cursos na modalidade Normal. E preciso

contextualizar a legislagio educacional brasileira desse periodo com a Constitui¢do
Federal promulgada no mesmo ano e com o cenario politico vigente no pais, que
possibilitava o predominio de idéias liberais e democratizantes, para se entender por
que a regulamentagdo, a organizago e o funcionamento dessa lei deixou entrever os
preceitos de igualdade de oportunidades 4 educagdo dados no social e de atendimento
individualizado do aluno, tipicos do ideal escolanovista propalado pela Pedagogia
Nova especialmente desde a década de trinta®®. E nesse cendrio que se operou um
aumento quantitativo das escolas normais, mediante uma sucesséo intensa de criagéo
de novas escolas (em contraposigdo ao lento inicio do ensino normal verificado no
inicio do século), e progressos quanto a profissionalizagdo do magisterio.

A Lei 4.024 de 1961, de Diretrizes e Bases (L.D.B.) confirmou esse
paradigma e reforgou a necessidade de formagdo especifica para o trabalho docente

com as primeiras séries, dedicando expressivo espago para o assunto (Capitulo 1V;

37 Egsa lei foi criada durante a gestio de Gustavo Capanema junto ao Ministério da Educagio ¢ da
Satide Pablica. A lei estabelecia que os cursos normais deveriam ocorrer apds o ensino elementar
(primério e ginasial) e poderiam ser: de primeiro ciclo, com duragdo de quatro anos para formacdo
de regentes de ensino primério, funcionando em escolas normais regionais; ou de segundo ciclo, com
duracdo de trés anos, para formagio do professor primario, funcionando em escolas normais.
Legislou, ainda, sobre a atuagio de Institutos de Educagdo para formagio de especialistas para
educagdo pré-primiria e primaria (regente e professor), pessoal técnico para administracio €
inspecdo do ensino primario.

38 Ver Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932.




art. 52 a 60). Através dessa lei, todos os cursos secundérios - inclusive os
profissionalizantes, que passaram a ser aceitos como credenciais a continuidade de
estudos - foram equiparados, angariando a mesma fungéo quanto a passagem ao curso
superior. Assim, os cursos normais deixaram de ser estanques®, aproximando-se das
condi¢des dos demais cursos no nivel secundario.

J4 em 1971, com a reforma do ensino de primeiro e segundo graus, sustentada
pela Lei 5.692, que institucionalizou o ensino profissionalizante em nivel de segundo
grau - seguindo uma ideologia nacional-desenvolvimentista que defendia, mais uma
vez, a educagdo para o trabalho e o desenvolvimento econdmico - o curso normal,
agora chamado de magistério, passou a ser tratado como uma terminalidade desse
grau de ensino, tal como outras de formagdo técnica, perdendo, assim, sua
especificidade (Capitulo III; art. 21 e 23). O professor para o ensino fundamental
continuou sendo formado em ensino médio, mas, agora, através de uma base
curricular com disciplinas de formagdo geral diluida e de formagdo especifica
superficial que fomentou um ensino precario dos conteudos e uma preparagio
indefinida, os quais levaram a descaracterizagio, ao aligeiramento e a decorrente
fragilidade dos cursos na modalidade Normal.

Recentemente, foi aprovada nova lei, de nimero 9.394 de 20 de dezembro de
1996, de Diretrizes ¢ Bases da Educagio. Debatida desde 1988, essa lei teve duas
vertentes principais: uma, envolvendo, através dos foruns estaduais e nacionais, a
participagdo da sociedade, e outra, que trilhou a linha das politicas liberais do
governo, o que resultou numa terceira versao que agregou aspectos dos dois grandes
projetos. Essa alternativa mediadora ndo agrada, na integra, a ambas as partes, pois
nela predominam mais as diretrizes do que as bases para uma educagdo
democratizante. Penso que pelo menos duas ambigiiidades podem ser evidenciadas na

relagdo do seu texto com as condigdes concretas do ensino atual. Em um sentido,

apesar da construgdo discursiva que alude a educagdo para a cidadania e a

necessidade de superagdo dos indices atuais de evasdo e de repeténcia, a politica neo-

liberal vigente descompatibiliza-se com a qualidade [total?] de educagdo para todos.

¥ Pprimeiramente, 0s cursos normais permitiam acesso somente ao curso de Pedagogia.
Posteriormente, conferiu-se as ex-normalistas possibilidades de realizarem diferentes cursos de
licenciatura. S6 a partir de 1961 o curso normal foi considerado como passivel de ingresso também a
cursos de bacharelado.




Em outro sentido, retomando a denominagéo de modalidade normal®, numa tentativa
de recuperagdo das fungdes da escola formadora de profissionais para as séries
iniciais, o discurso dessa lei declara a valorizagdo do magistério. No entanto, na
pratica, a questio da formagdo de professores esta, ainda (passados trés anos da
entrada em vigor da nova legislagdo de ensino), na pendéncia de lei complementar que
a regulamente aos moldes da nova L.D.B.

Com as implantagdes da Lei 5.692/71, que objetivava a inser¢do eficiente e
produtiva do povo no mercado de trabalho, tendo em vista a politica governamental
de expansdo econdmica, e da Lei 9.394/96, que visa, sobretudo, democratizar o
ensino, aconteceu a retomada, com roupagem moderna, da fungdo conservadora e
rudimentar da educagdo que as demais legislagSes deixaram transparecer, pois todas
elas e cada uma em seu contexto, parece-me, configuram novos rotulos que encobrem
uma cultura de desvalorizagio do ensino fundamental e dos professores que nele
atuam. N3o é sem motivos que o ensino normal, conforme argumenta Campos (op.
cit.), demorou a ser definido como curso profissional para o qual € necessaria uma
formacdo solida, bem como o fato de que continua aguardando uma legislagdo
especifica. Qual ¢ a dimensdo politica da formagdo de professores a ser proposta pela
nova LDB.? Essa indefinicdo pode revelar que a formagiio de professores,
particularmente das séries iniciais do ensino fundamental, que tem relevancia
educacional e social, nio vem se constituindo em tema de compromisso e
engajamento politico e de investimentos financeiros dos planejadores e agentes

educativos para a proposicio de medidas governamentais que visem a melhoria da

qualidade de ensino e a superagdo do fracasso escolar®'. Para que se entenda a visdo

de educacdo subjacente a esse paradigma, é importante um olhar critico as suas raizes,

situando os primérdios de sua instauragao.

40 No Titulo VI - Art. 62 da Lei 9.394 aparece: "A formagdo de docentes para atuar na educagdo
basica far-se-4 (...) admitida como formacio minima para o exercicio do magistério na educacio
infantil ¢ nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal."(O grifo ¢ meu)

41 Convém citar o recente projeto de lei que vem sendo discutido relativo 4 extingdo da habilitacdo de
formagdo de professores para as séries iniciais que ¢ desenvolvida por cursos de Pedagogia, a qual




1.1.3 - Desvelando pressupostos ideologicos

O ensino primério surgiu para democratizar uma cultura indispensavel ao
homem moderno: a cultura da leitura e da escrita. Como explica Arroyo (1996), os
ideais propalados no processo de expansdo da escolarizagio aos setores populares,
nos séculos XVII e XVIII, pretendiam tornar o aluno ordeiro e dedicado ao trabalho,
0 que pressupunha a inser¢do, pelo menos minima, no mundo letrado e a qualificagdo,
ainda que rudimentar, para o trabalho moderno. Objetivando ndo tirar a mdo-de-obra
da agricultura e da produgdo, esse tipo de ensino, prossegue O autor, exerceu uma
fungio mais moralizante do que instrutiva. Esse tratamento conferido a educagéo, e
assumido pela tradigdo politica e pedagogica, radica no pensamento liberal que,
penso, se ¢ fecundado no ensino fundamental, fermenta no interior dos cursos de
formagdo de professores para tal ensino.

Com essa gestagio historica, o papel do professor atuante na educagio basica,
no Brasil, longe de ser o de um intelectual culto e erudito, foi o de transmitir
habilidades Uteis e conhecimentos rudimentares das ciéncias, bem como de ensinar,
basicamente, a ler, escrever e contar. No imaginario social, a figura do mestre-escola,
especialmente quando é personificada por professoras (e como desconsiderar a visdo
social com relagio ao género!) aparece como ocupante de um status inferior e, por
isso, ¢ admissivel que a ela se exija tenra qualificagio e que receba um salrio pouco
compensatério. Com base em dados historicos, pode-se dizer que a ideologia do
magistério enquanto vocagdo feminina, como destacam Ramalho e Carvalho (1994)
tem, ainda hoje, camuflado as precérias condigdes do trabalho docente.

Através do inventario das legislacdes de ensino, relacionando-as a atual

realidade educacional dos cursos na modalidade Normal, pode-se deduzir que a

questdo de género continua presente nessa formagdo profissional, camuflando as

condicdes de trabalho docente nas séries iniciais. Em novos tempos e sob novas
condicdes de demanda pelo magistério das séries iniciais, devido, provavelmente, a
fatores relativos a uma visdo de facilitagio da formagdo e da profissionalizagdo

(especialmente para as jovens pertencentes as classes sociais mais baixas) que, entre

ficara, segundo o projeto, a cargo de Institutos Superiores de Educagdo (a serem criados) que
conterdo Cursos Normais Superiores.




outros, contribuiram para produzir a desvalorizagio dessa profissdo, a mesma
situagdio experimentada no século passado (formagdo diferenciada para os distintos
sexos) € na primeira metade deste (procura maior do que a oferta) pode ser
constatada: a maioria feminina como clientela desses cursos*, o que confirmaria uma
tradigio pedagogica de feminizagdo docente para esse nivel de ensino. Tendo em vista
a fungfio procriativa-educativa reservada, historica e ideologicamente, as mulheres e,
por extensdo, as professoras, a condigdo social por elas assumida pode compatibilizar-
se a um estatuto mais moralizante-disciplinador e menos voltado ao desenvolvimento
cognitivo, adotado nas praticas pedagogicas escolares com as criangas. Esse carater
heterénomo (moralizante-disciplinador) estaria subjacente, em parte ou integralmente,
na forma de conservagio de preceitos pedagogicos nas praticas educativas dos cursos
na modalidade Normal?*® Os dados bibliogréaficos analisados, bem como os empiricos
a serem explicitados/considerados permitem supor uma resposta afirmativa.
Reconfigura-se, do ponto de vista de Arroyo (op. cit.), uma interrelagdo,

historicamente construida, entre o sistema de educagdo publica obrigatoria e o perfil

de formagio do profissional a ela destinado*’. Assim, o modelo rudimentar de

educago basica esta na génese do sistema escolar piblico e da propria formagéo de

professores.

%2 A esse respeito ver também a pesquisa de Bueno (1997) que verificou que a composigdo da turma
que frequentou curso de habilitagdo especifica para o magistério, a qual se constituiu em objeto de
estudo, era marcada pela homegeneidade quanto ao género, o que determinou, mesmo ndo sendo
previsto na pesquisa, que o processo dessa investigacdo viesse a incluir uma andlise que procurasse
compreender alguns processos mediante os quais as determinagdes de género compdem-se na historia
de formagdo dessas alunas. _

# Caso ndo esteja, como estariam ocorrendo processos de discussdes, confronto de pontos de vista,
analises criticas, necessarios & construgdo da autonomia pedagoégica dos professorandos, os quais
implicam processos logicos de pensamento orientados pela reciprocidade e reversibilidade? Seria
interessante verificar como tais processos sdo desenvolvidos pelas ¢ entre as mulheres. Esta questdo
mereceria uma pesquisa mais aprofundada. Mas isso pode ser objeto de estudo de outra tese.

4 Bastos e Colla (1994) desenvolveram um projeto de pesquisa relativo a uma leitura do pensamento
politico-pedagdgico rio-grandense a partir de andlises de uma seciio da Revista de Ensino sobre
biografias de professores, correspondente ao periodo de 1939 a 1978. O objetivo era averiguar o
imaginario do magistério nesse contexto historico. Nas produgdes discursivas aparecem virtudes
como: doagdo, missdo divina, amor, paciéncia, fortaleza, bons exemplos, autoridade moral,
dignidade, respeito, dons para guiar e orientar. As autoras colocam que esses discursos pedagogicos e
ideologicos instituem uma referéncia que atua como um espelho no qual os professores, como herdis
andnimos, devem buscar suas imagens. O principal objetivo a atingir com isso, conforme
argumentam, ¢ impor aos professores um modo de pensar, refreando modismos, inovagdes e
mudangas no sistema de ensino. E importante notar que, nesses discursos, ndo aparecem as virtudes
de: competéncia, dominio de saberes, conhecimentos cientificos no perfil do “bom” professor.




A concepgdo basilar das reformas de ensino para os cursos normais/de
magistério assenta, como argumenta Arroyo (op. cit.), na tradigdo politica e
pedagogica brasileira com sua concepgdo rudimentar e estreita da formagdo de
docentes para a educagio basica. Essa formag3o, igualmente basica, no sentido de ser
tenra e incipiente, que vem (re)produzindo intervengdes educativas do mesmo teor,
respalda, por sua vez, a educago bdsica das séries iniciais do ensino fundamental. Tal
conjetura, dialeticamente constituida, vem instituindo/confirmando, ideologicamente,
o sistema e a estrutura escolar seletiva e excludente - em uma sociedade de classes
onde as criangas economicamente menos favorecidas geralmente ndo as ultrapassam -
e uma visdo de educagio, como sublinha o autor, pobre e empobrecedora.

Entre os fatores que prejudicaram a consolidagdo de modelos pedagogicos que
superassem essa visio, Campos (1990) destaca que a proliferagéo dos cursos de
formagdo de professores em nivel de segundo grau/ensino médio (e mesmo do
superior) ocorreu como conseqiiéncia de pressdes de parcelas crescentes da
populagio por maiores oportunidades de estudo apds o curso elementar e néo pelo
ideal politico de se oferecer aos professores melhores meios para se qualificarem.
Camuflada nesse pressuposto, confirma-se a auséncia de uma politica educacional
definida para a formagio de docentes para o magistério primario/das séries iniciais. A
proposito, cabe relembrar que para o exercicio profissional dos professores das séries
iniciais do ensino fundamental ¢, ainda (pelo menos até o ano de 2007, como propde a

nova L.D.B.)45, necessaria apenas a formagio de ensino médio obtida em Habilitagdo

na Modalidade Normal, a qual vem tendo seus objetivos desvirtuados™. Esta

45 Resta saber qual sera a politica governamental a ser adotada para qualificar os professores leigos
que, em certas regides do pais, compdem um nimero consideravel.

4 A idéia de correspondéncia entre o nivel de ensino ou série em que 0 professor atua ¢ a
qualificagfio que Ihe & exigida para o exercicio profissional é respaldada pelas determinagdes legais e
pelas normas construidas no interior das instituicdes escolares, dando a impressdo de que esse fato €
aceito e veiculado como uma lei naturalizada. Um exemplo disso pode ser destacado do Regimento
Interno de um dos cursos de Modalidade Normal que constituiram a pesquisa a ser analisada nesta
tese. Ao tratar do Estigio Supervisionado, tal Regimento descreve que: "os alunos considerados "ndo
aptos" poderdo repetir o estdgio supervisionado nos semestres seguintes ou serem aconselhados ¢
receberem somente a habilitacdo parcial do Professor de Pré-Escola quando as constatagdes det
Comissdo de Estdgio assim recomendar.” Mais adiante tal Regimento explicita: "os alunos que ndo
apresentam 0s requisitos necessdrios para o desempenho, execugdo e orientagdo do trabalho
docente, a Escola poderd oferecer a titulagdo parcial de Professor de Pré-Escola, apds cientificar ¢
aluno através de Ata de Conselho de Classe e emissdo de Parecer individual ou Termo de Alerta
Final.” Pode-se interpretar a partir desses preceitos que um aluno estagiario pode ndo ser
considerado apto pelo grupo de professores do curso de Modalidade Normal para atuar como docente




afirmagio traz, nas entrelinhas, segundo Alverga (1990), a conotagdo de que, com 0
real despreparo do professor necessario e qualificado para o ensino elementar (afinal ¢
esse professor que efetivamente vem atuando), ndo ha a necessidade, em termos de
projetos educativos, de formagio do professor competente que tenha como fungdo
criar condi¢es para que seus alunos se apropriem dos conhecimentos indispensaveis
a pratica da cidadania.

Relendo as noticias (via Internet), encontrei no discurso do atual ministro da
educacdo do Brasil, por ocasiio do langamento dos Pardmetros Curriculares
Nacionais*’ adaptados ao espirito da nova L.D.B.: “Queremos formar cidaddos que,
além de boa formagdo académica, tenham senso critico”. E interessante notar como
o tradicional e o moderno convivem em um mesmo discurso, pois através de uma
pratica autocratica (enviar as professoras, literalmente, um pacote pronto), pretende-

se democratizar o conhecimento. Esse ideal é louvavel, mas, compartilhando da

mesma opinido de Grossi (1997 - Revista ISTO E), “tudo isso vai cair no vazio se

ndo houver uma politica nacional para a formagdo de professores, que hoje [depois
de trés anos dessa lei ser sancionada, ainda] ndo existe" ®

Importa considerar que a formagdo de professores situa-se, como pondera
Arroyo (1996), na ponta de um processo educativo ¢ nenhuma transformagdo viavel e
substancial na educagio pode ocorrer sem a alteragio dos niveis estruturais do

sistema de ensino que se fundamentam na concepgdo rudimentar de educagdo bésica.

de primeira a quarta séries ou nos dois primeiros ciclos (como reza a Lei 9.394/96) do ensino
fundamental, mas que poderia ser apto para atuar na Pré-Escola. Por qué? O professor de Pré-Escola
seria menos qualificado? Quanto mais jovens sdo as criangas com as quais o professor interage
pedagogicamente, menor seria a exigéncia tedrica-pratica na sua atuagdo? Tudo indica que tenha se
consolidado uma pseudo-naturalizagdo relativa a afirmagdes das respostas as questoes levantadas,
pois ndo h4 nada que prove a necessidade da correspondéncia: menor qualificagdo profissional /
menor nivel de ensino para atuagio do professor. Essa idéia deveria, do meu ponto de vista, ser
problematizada e desconstruida.

%7 G40 uma sintese de mais de setecentas propostas de ensino, discutidas por educadores em cerca de
dois anos, organizadas em livros didaticos para professores de primeira a quarta séries do ensino
fundamental e que a eles ou as escolas foram enderegadas em caixas verde-amarelas a partir do dia
15 de outubro de 1997 (Dia do Professor). O objetivo ¢ elevar a qualidade do ensino e, embutido nele,
o de alcancar bons resultados nos exames do Sistema Nacional de Avaliagio de Educacfio Basica
(Saeb) que avaliard o desempenho dos alunos a cada dois anos;, contudo, estados € municipios
continuardo com autonomia para fixar o curriculo minimo ensinado nas escolas. (Ver Revista ISTO
E de 15/10/1997)

“ Em contrapartida, o governo federal alega nfio ser responsavel pela formagdo de professores,
apontando como saida para reverter uma das distorgdes historicas do sistema educacional brasileiro a
implantacio do Fundo de Valorizagio do Magistério para garantir um salario médio de R$ 300,00
(trezentos reais) a partir de janeiro de 1998, o que, efetivamente, nio vem acontecendo.




A denuncia de falta de qualificagdo profissional ndo contribui para a resolugdo dos
seus determinantes. Isso porque ndo existe uma relagdo linear causa-conseqiiéncia

entre: equacionamento dos problemas de qualificagdio profissional dos professores e

sistemas escolares qualificados.”

Participando do mesmo posicionamento teérico desse autor, vejo como
necessaria a critica a esse paradigma de educagio - que me parece esgotado no seu
vazio tedrico e pratico - e ao atual estatuto escolar que ainda sanciona, entre outros
aspectos, o recorte disciplinar do conhecimento, fruto do modelo Positivista de
educagio (os quais abordarei em topicos seguintes). Encaro, ainda, como essencial a
analise da formacdo de professores, a qual ndo conseguiu mudar o seu perfil devido a
uma (pseudo)necessidade politico-ideologica de esses cursos manterem suas fungdes
conservadoras no sistema. Ao mesmo tempo, ndo considero sensato abdicar a urgente
transformagdio dos cursos na modalidade Normal, porque eles, necessariamente,
desembocam no ensino fundamental, conduzindo ao encadeamento de uma série de
problemas educacionais que acabam justificando, assim, a visio rudimentar de
educagio. Por isso, a construgio de uma nova concepgio de educagdo implicaria a
formagdio de um novo profissional. Vendo as interrelagdes educativas sob esse prisma,
pode-se, do ponto de vista que defendo, dialetizar uma concepgdo de educagdo € um
modelo de formagdo de professores compativeis, para se propor saidas possiveis ao
embate em que nos encontramos.

A educagdo basica universal, por for¢a de pressdes econémicas (que

mergulham suas raizes e colhem seus frutos no sistema capitalista), tem abandonado

49 Og dados estatisticos do censo de 1991 mostram que os niveis de qualificagdo dos professores tem
se elevado, mas tem também se confrontado com os indices de evasdo ¢ repeténcia, pois: mais de
50% dos alunos matriculados na primeira série do ensino fundamental repetem essa série; 39,2% dos
alunos concluem o ensino fundamental e, como ja noticiei, repetem, em média, quatro séries. Em
termos de evasdo, que acontece apds vdrias repeténcias, encontramos: 25,4% na primeira série; 13%
na segunda; 10,3% na terceira e 7,9% na quarta série. Esses dados podem apresentar margem de
erro, pois a evasio é considerada, muitas vezes, como diferenca entre o nimero de alunos
matriculados em séries subseqiientes, muitos dos quais podem ter sido reprovados. Os alunos
permanecem, em média, 6,4 anos na escola antes de evadirem. O Brasil estd em décimo lugar no
“ranking” dos paises em que a porcentagem de criancas que atingem a quinta série (39%) ¢ pior do
que se esperava (88%) em funcdo do PNB (Produto Nacional Bruto). (Almanaque Abril, 1995/96).
Segundo o Ministério da Educacdo, o Brasil encontra-se também entre os dez paises que enfrentam
maior indice de evasdo e repeténcia no ensino fundamental (Agéncia Estado). Em fungdo disso,
conforme dados do Censo Educacional de 1994, registrados inclusive nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (1997), ha um represamento de alunos nas séries iniciais, 0 que faz com que 63% dos
alunos de ensino fundamental tenham idade superior 4 faixa etdria correspondente a cada série.




os ideais moralizantes e defendido a necessidade de definicdo de fungdes socio-
culturais dos sistemas de ensino, tendo em vista a aceitagdo do cidaddo, participante
no trabalho e na sociedade, como sujeito de direitos, especialmente & cultura geral.
Subjacente a esse pressuposto esta o reconhecimento de que a cidadania ja ndo pode
prescindir do acesso as condigdes elementares que permitem a compreensdo da
realidade, 0 que passa, obrigatoriamente no presente contexto historico, pelos
conhecimentos e habilidades que as novas tecnologias e ciéncias da informagdo vém
exigindo. Concomitante a essa necessidade, ha a de democratizagdo de saberes que
atendam, no Ambito das relagdes econdmicas, aos quesitos determinados pela
Organizagio Internacional para a Normaliza¢do (ISO)* que solicita uma formagio e
um tipo de desempenho profissional “diferenciados”, embora estejam atrelados a
concepgdo (neo)liberal € a seus propositos que, inspirados nas atividades do setor
empresarial, sustentam preceitos de qualidade ao ensino. E dentro desse prisma que
germina a pedagogia da qualidade total.

Porém, o conceito de qualidade, longe de poder ser tratado em termos
absolutos, ndo ¢ neutro, podendo ser (re)(des)construido historicamente, uma vez
que, relativos a um modelo de sociedade veiculado pelas idéias dominantes
(ideologia), o seu significado € o seu sentido sdo contextualizados em dado momento
histérico. E preciso admitir que ¢ numa sociedade de classes que tal conceito se
materializa e se efetiva, nio conseguindo, em fungdo disso, atender a interesses
comuns na pratica social.

Por isso, como fundamenta Barroso Filho (1996), "o conceito de qualidade de

ensino ndo se gesta e nem se afirma por si; ndo é um desejo indefinido, nem uma

defini¢dio prévia, mas se constroi e se efetiva/aplica na prdtica social/educativa e - a

partir dai - é referenciado, torna-se "modelar”. E sempre uma referéncia, um
paradigma. Um ensino de qualidade estd submetido a interesses que o referenciant

enquanto prdtica que deve ser seguida, imitada e repetida." (p. 133-134) Essa

50 Egsa organizagdo é um segmento da ONU (Organizagdo das Nages Unidas) que foi criada logo
apbs a segunda guerra mundial, objetivando padronizar medidas ¢ normas para finalidades
industriais, comerciais ¢ cientificas. A partir de 1987, estabelece uma série de exigéncias que
implicam todo o processo de produgdo ¢ de comercializagdo de produtos e servigos para atender a
qualidade total. Se a empresa provar o cumprimento das normas elaboradas através da orientacdo da
ISO, recebera um certificado, valido em qualquer pais do mundo, que comprova a qualidade da sua
produgdo ou prestagdo de servigos.




tendéncia & homogeneizagdo - representada pela postura ideologica que privilegia
conhecimentos universalizados, didatica igual, curriculo Unico - € expressa, como
aponta Machado (1989), nos projetos/planejamentos politicos, mediante as legislagdes
de ensino, e nas definicdes do que e como ensinar (contemplando conteidos,
métodos, condigdes materiais, etc.) que aspiram, através do sistema escolar, a
preparagdo de quadros ao mundo do trabalho. Esses principios tém em seu horizonte,
conforme analisa Barroso Filho (op. cit.), o exercicio e a garantia da continuidade da
hegemonia.

Pode-se questionar, entdo, se o ensino propalado pelo neoliberalismo teria,
realmente, melhor qualidade do que outros, especialmente se nos indagamos: que tipo
de qualidade? Qualidade para quem? Visando a que tipo de cidaddo? ou, na visdo
critica de Bonitatibus (1991), qualidade de qué, para qué, em razio de que resultados
concretos? Se a denotagio de qualidade, enquanto significante que comporta
diferentes significados, é elaborada em uma época determinada, podendo ser aplicada
a uma certa educagdo que se orienta, como salienta Barroso Filho (op. cit.) por
objetivos e intengdes também determinados, é possivel inferir que o ensino de
qualidade ndio se reduz as prescricdes da pedagogia da qualidade fotal, pois ndo
encerra seus cOmpromissos com uma teoria restrita a um tipo especifico de visdo
social de mundo e de educagiio que apregoa o novo nio pela critica ao passado, mas,
ainda que ndo explicitada, pela sua negag@o.

A realidade econdmica e social reclama - mais do que isso: reivindica - uma
nova concepgio de educago basica de qualidade e, para isso, um novo perfil de
educador capaz de construir, com suas praticas educativas escolares, novas relagoes
pedagogicas que dinamizem seu papel como mediador na democratiza¢do da cultura.
Para tanto, como sublinha Arroyo (op. cit.), os professores precisam ultrapassar o
campo de suas intervengdes didaticas pobres e utilitarias, orientadas por uma visdo

mercantil de ensino, e investirem em alternativas educacionais que possibilitem e que

integrem os conhecimentos e a cultura a formagéo de cidaddos criticos/participativos,

conscientes de que este conceito (cidaddo) modifica-se em cada periodo histérico.
Aos cursos de formagdo de professores cabe o desafio, como segue dizendo o autor,
de formarem profissionais com qualificagdo técnica e com capacidade critica e ética

de saber fazer escolhas pedagogicas, envolvidos na construgdo de um projeto de




transformacdo. Essas condi¢des, penso ser oportuno pontuar, implicam o processo
de construgio de conhecimentos do professor.

Considerando as transformacdes das legislagbes educacionais e de seus
suportes ideologicos em fungdo das condigdes historicas e sociais, como a formagdo
de professores, no ensino médio, vem sendo tratada na literatura educacional?

Importa uma atengio mais focalizada sobre essa questdo.

1.2 - PESQUISANDO E CONTEXTUALIZANDO
A PRODUCAO EDUCACIONAL BRASILEIRA

Formacdo de professores configura um tema que se inscreve em um leque de
investigagbes. E preciso, por isso, abrir diferentes perspectivas para a abordagem de
muitas vertentes de estudos, tio amplos sdo os agenciamentos e as relagdes possiveis
de serem privilegiadas em torno desse tema. Haja vista essa multiplicidade de
demandas, senti a necessidade de realizar um estudo bibliografico, a partir de uma
sondagem das pesquisas e publicagdes’’ existentes sobre formagdo de professores das
séries iniciais do ensino fundamental no Brasil, para, resgatando os percursos por elas
trilhados, identificar as tematicas, os idearios pedagogicos, os aspectos abordados nas
producdes teoricas, os conteudos dos debates e, enfim, argiiir sobre o que vem sendo
pensado, falado, pesquisado e escrito sobre a realidade educacional e sobre a propria
tradigdo pedagogica brasileira. Porém, mais do que investigar a natureza dos estudos
desenvolvidos ao longo de determinado tempo histérico, verificando suas
contribui¢des para o entendimento dessa questdo, vejo como indispensavel uma
revisdo critica que permita inventariar e discriminar suas lacunas, no sentido de que se
possa constatar as brechas ndo contempladas pelo pensamento educacional.

Sem a intencdo de desencadear uma andlise minuciosa da produgdo
educacional, o que ndo se constitui em foco deste estudo, abordarei (como produto

de um trabalho de rastreamento que, é razoavel admitir, implica um modo de leitura e

de interpretagdo dos dados aferidos) os pensamentos pedagogicos representados,

atravessados ou contrapostos nas praticas educativas, considerando, particularmente,

T de artigos, livros, publicagdes oficiais, dissertagGes, teses, relatorios de pesquisa, etc.




aquelas desenvolvidas nos cursos na modalidade Normal e nas séries iniciais do ensino
fundamental. Esse recorte se justifica porque os professores dessas séries vém sendo
formados, basicamente, por esses cursos>>. Dai a preocupagdo com quem forma, ou
seja, com os tipos de instituigdes que, historicamente, vem formando os professores

destinados a educaciio basica; com, fundamentalmente, os tipos de formagdo que eles

vém recebendo, isto é, como sdo ou deveriam ser formados, bem como com o0s

profissionais formados nesses cursos, ou, sumariando, com guem sdo os professores.
Como referencial de analise, convém temporizar e espacializar essa
abordagem, tragando uma linha historica que se estende nas quatro Gltimas décadas
no Brasil. Adotando uma perspectiva procedural, interessa-me enfocar como e,
sobretudo, por que se constituiu e se consolidou o perfil atual de demanda dos cursos
de formacdo de professores em nivel de ensino médio vigente, hoje, neste pais.
Subsidiada por dados colhidos junto aos Catalogos de Teses em Educagéo da
ANPED®, a relatorios de pesquisa da Fundagio Carlos Chagas™ e a artigos de
periddicos especializados na area educacional, constatei que o tema formacgdo de
professores tem sido muito pesquisado e que as questdes relativas ao magistério
configuram um extenso e variado conjunto de textos. Apos uma exaustiva analise
comparativa dessa produgdo, que nos limites dessa tese € dispensavel explicitar, pude
entrever que,' via de regra, existem tendéncias teérico-pedagogicas que, por suas

caracteristicas e condicOes, demarcam fases bem definidas, ainda que ndo obedegam a

52 Como vem mostrando os dados estatisticos publicados no Almanaque Abril (1995-96-97): 40,9%
dos professores tem apenas 0 curso na modalidade Normal em nivel de ensino médio; 19,9% dos
professores ndo tém curso de habilitagio ao magistério; 5,45% dos professores ndo completaram o
primeiro grau; enquanto 39,8% cursaram alguma licenciatura. Cabe destacar que, além da formagcéo
insuficiente, a falta de qualidade de alguns cursos de formagfio e o decorrente despreparo dos
professores também engrossam os indices da ma qualidade de ensino. Em 1994, a taxa média de
repeténcia no ensino fundamental, de primeira a quarta scries, foi de 33% e o de evasdo, entendida
como abandono definitivo da escola, foi de 5,2%. Esses dados denunciam que as fungdes da escola e
dos professores precisam ser, urgentemente, revistas.

53 Associacdio Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo.

54 Através de analise de estudo bibliografico desenvolvido por essa Fundagdo (Ver NEUBAUER DA
SILVA (1991) nas referéncias bibliograficas) pode-se deduzir que o tema “formacio de professores
em cursos na modalidade Normal corresponde a, em média, 30% da produgdo tedrica submetida aos
resumos analiticos examinados. Esse tema ¢ distribuido em diferentes categorias: caracterizacio e
critica & formagcdo, histéricos, habilidades de saida, estudos especificos, formagdo de professores
leigos, curriculo, pratica de ensino, fundamentos da educagio, formagdo pés-normal. Quanto i
formacdo de professores de primeira a quarta séries, 20% da literatura educacional refere-se a esse
tema, concentrada nas categorias: caracterizagdo e desempenho do professor, papel do educador,
mercado de trabalho, representacdo da prética escolar, etc.




uma logica linear, nos seus processos de construgdo. Analisando suas distribui¢des no
processo histdrico, verifiquei concentragdes de certas tematicas em periodos que
correspondem & delimitagdo por décadas. Embora alguns poucos estudos expressem
matizes diferentes, destoem, apresentem-se desdobrados ou atravessados nesses
periodos, a maior parte da produgdo examinada atende a esse critério. E pontuando
cada uma das ultimas quatro décadas que delinearei os principais aspectos da
produgdo académica elaborada nesse transcorrer historico.

E interessante notar, como ficara claro no decorrer da exposi¢do, que, apesar
dos conflitos tedricos, a a¢do educacional do Estado reproduz, mediante diferentes
legislagdes de ensino (analisadas no primeiro topico deste estudo), as mesmas
concepgdes educativas caracterizadas nessa reconstitui¢do historica, ainda que
panorimica, ¢ os mesmos periodos demarcados por décadas, sem enveredar por
qualquer atalho no que diz respeito aquelas condiges historicas examinadas.

A titulo de esclarecimento e tendo presente a contextualizag@o historica como
pano de fundo das diferentes tendéncias a serem abordadas, a qual se refletiu na
ciéncia da educagiio, uma vez que as experiécias nessa area foram produzidas por
condi¢des sociais determinadas, destacarei, trazendo a histéria como fio condutor
dessa analise, aspectos do quadro politico-econdmico nacional frente & conjuntura
internacional construida em cada um desses periodos. Por isso, passo a transitar pelas
vias do processo histérico, a fim de resgatar alguns elementos que possam contribuir

para o entendimento da literatura produzida e valorizada nas décadas assinaladas.

1.2.1 - Angs 60: apesar de tudo. otimismo

Assistiu-se/experimentou-se, no Brasil desses anos, a uma bipolaridade socio-
politica nos dois extremos dessa década. No seu inicio, desfilaram, nos rumos da

constru¢do da cidadania, manifestagdes democraticas, envolvendo amplos setores da

sociedade que pontuavam a expressdo de seus direitos e de sua participagdo nas

decisdes. Com a tomada do poder pelos militares (1964 - portanto, quase na metade
da década) e com uma série de atos autocraticos que ocorreram a partir da
consolidagio da hegemonia politica no executivo e do aparato repressivo montado

pelo regime militar, processou-se a perda da autonomia e a anulagdo de liberdades




democraticas. No final dos anos sessenta, instaurou-se, na dificil realidade de tantos
desafios, o centralismo e o autoritarismo sem fendas a participagdo popular.

E nessa aportagdo historica que as questdes do ensino passaram por mudangas
radicais quanto a suas abordagens. Por um lado, o da primeira metade da década,
estabelecendo-se a relagdo educagdo-cultura, ocorreu a ebulicdo de concepgOes
teoricas que assinalaram os aspectos ideologicos implicitos no contexto educacional-
escolar e que adentraram a tematica da Educagdo Popular inspirada, principalmente,
pela teorizagio de Paulo Freire. Porém, apesar da disseminacdo dessas idéias e da
adesdo de muitos autores, a época, pela denotacdio da escola como um locus de lutas
politicas, essa década, por outro lado, o do inaugurado em 1964, foi marcada, como
fundamenta Neubauer da Silva et alii (1991), por publicagdes’ orientadas por estudos
desenvolvidos por 6rgdos governamentais e/ou patrocinados pelo INEP* e pela
UNESCO”. Esta tendéncia objetivava, nesse momento, aplicar um modelo politico-
pedagogico tecnocratico. Do ponto de vista sociologico, os conteidos das pesquisas,
com enfoque descritivo, versavam geralmente sobre a necessidade de intervengdo do
Estado na educagio e assumiam o teor de promoverem o cumprimento das falas e das
orientagBes oficiais. Da perspectiva psicologica, difundiam as fungdes do campo de
estudo e de aplicagio da Psicologia da Educagio que, desarticulada das condi¢Ges
sociais, exerciam um carater (uma ideologia!) liberal.

Considerando a Lei 4.024, de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, de
1961, os curriculos foram adaptados, consoante o plano histérico do limiar da década,
a0 desenvolvimento humano, com vistas a atenderem as diferengas individuais dos
alunos, suas demandas afetivas e a compensarem as suas caréncias, com um forte
apelo a afirmagdo da liberdade e a responsabilidade pessoais. O aporte teorico dessa
visio de educagio sustentou-se no modelo da Escola Nova, motivado/sugerido pelas

teorias educacionais de Montessori (italiana), Dalton (americano) e Lubienska

(francesa). No entanto, essa ndo ¢ uma interpretagdo pacifica e imune de

%> Ver: Lima (1966); Teixeira (1966); Peregrino (1967); Rosas (1967); Pinto (1968)

56 Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos criado no periodo do Estado Novo (de 1937 a 1945) no
governo de Getilio Vargas.

57 Organizagdo das Nagdes Unidas para Educagdo, Ciéncia ¢ Cultura, criada em 1946; por meio da
cooperagdo internacional, tem, entre seus objetivos, a intencdo de elevar os padroes educacionais de
todos os paises do mundo, financiando, para isso, a formagio de professores e criando escolas em
regibes de refugiados.




controvérsias. Para Soares (1984), esse modelo tem raizes mais consistentes e
fundou-se na combina¢io da teoria sociologica de Durkheim (Sociologia da
Educa¢do) que traduzia a educagdo como socializagdo do individuo; na teoria
experimental de aprendizagem do Behaviorismo (Psicologia da Educagdo) através da
qual se tentava conferir racionalidade e objetividade as praticas pedagogicas,
desvinculando-as de conteudos teleologicos e de valoragdes emotivas, e do
pragmatismo de Dewey que enfatizava a agHo/pratica de uma educagdo para
representar a vida presente atual: dai o porqué dessa autora (op. cit.), que realiza uma
bela exposi¢io situando a pedagogia como instrumento de veiculagdo ideologica,
cunhar esse periodo pré-64 como sendo de um liberalismo-pragmatismo-
escolanovismo, voltado a educagdo para uma sociedade democratica. Tal modelo foi
difundido, no Brasil, a partir do, denominado, Estado Novo, especialmente nas
escolas de orientacdo religiosa. Isso quer dizer que, na pratica, ficou reservado a
escolas destinadas as elites, emergindo, no cenario da escolarizagdo da época (apesar
do seu carater (auto)anunciado), com uma fei¢do ndo democratica.

As teorias pedagogicas que traziam a cultura popular para o interior da escola
(como a de Paulo Freire) intencionavam desvendar a ideologia mascarada nessas
propostas e anunciar uma educag8o dialetizada com vistas 2 mudanga social. Porém, a
espiral da historia acabou expondo esse caminho pedagogico de autores brasileiros a
um recuo, quando, em 68, numa fase nacional-desenvolvimentista do pais, o poder
politico sedimentado numa estrutura de dominagdo que atravessou mais de uma
década, com o slogan da necessidade de retomada da expansdo econdmica e do
desenvolvimento industrial, estabeleceu expedientes para que esses ideais fossem
minados (contudo, as publicagdes dessa linha pedagogica ficaram apenas, embora por
um bom tempo, em estado de incubagao).

De acordo com o contetido dessa descrigdo que acentua, até 64, os ideais
escolanovistas/liberais sintonizados com esse periodo (provavelmente por ndo

explicitarem seu compromisso politico) e que, posteriormente, coloca ante a

pedagogia o escudo da psicologia (com a mesma prerrogativa), 0s cursos de

formagdo de professores norteavam-se, entdo, para O desenvolvimento das
potencialidades, ao auto-conhecimento e auto-afirmagéo do professorando, através de

uma postura critica e de iniciativa mediada pela convivéncia interpessoal. O ideario de




dedicacdo e afetividade do professor constituiu-se em uma espécie de catalisador de
pesquisas que concluiam, exemplificando, ser o sucesso do professor uma
consequiéncia de seu perfil psicolégico.

A despeito dos movimentos pendulares que transitaram das tendéncias
politico-educacionais de esquerda com sua visdo da escola como espago politico a
tendéncia da direita que concebia a escola como campo ideologico da modernizagéo
econOmica, as analises do fendmeno educativo desenvolvidas nos cursos na
modalidade Normal centraram-se no aluno e nas relagdes professor-aluno, mediante a
defesa de uma psicologia de carater liberal. Desse modo, assistiu-se, nesses cursos

voltados a preparar professores para as séries iniciais, na década enfocada, ao que se

pode chamar de um paradigma de psicologizagiio™ da pedagogia, descontextualizado

das reais condigdes sociais. Embora a psicologia e as pedagogias ativas tenham
exercido um papel criador que modificou - com a analise historica articulada a partir
do séc. XVII e XVIII e especialmente com Rousseau - a concepgao sobre a crianga (a
qual, conforme argumentou este autor, tem suas maneiras de ver, sentir € pensar
proprias) e que denunciou como a sociedade trabalha pedagogicamente eliminando a
infancia, mostrando como pode ser fecundo o dialogo psicologia-educacdo, nessa
década, ao que me parece, tais aportes teoricos do campo da psicologia, situando-se
em um espaco descontextualizado das amplas discussdes educacionais, estiveram mais
a servigo de uma despolitizagdo da educagio. Isso porque, como € preciso sublinhar,
foi dentro de um contexto repressivo fatual que a Psicologia (da Escola Nova),
sobrevivente do turbilhdio socio-politico de entdo, constituiu-se como tdnica na
educagio, o que se deu, provavelmente, gragas a visdo (diga-se de passagem:

equivocada) de que esta tinha um carater politicamente descomprometido.

58 Com a ressalva de que as influéncias da psicologia, no campo educacional, vém s¢ processando,
como sublinha Patto (1990), desde o inicio deste século, representada pelo Behaviorismo, a Gestalt, a
Pedagogia Nova, o Humanismo, etc. Apesar dessa influéncia emanada de muitas concepgoes tedricas
que perpassam diferentes décadas, a psicologia ganha destaque na literatura e no imagindrio do
professor especialmente na década de 60. E ¢ interessante notar que as divergéncias e disputas
tedricas entre Behaviorismo (representavel, especialmente, por Skinner) e Humanismo (defendido
por Rogers) tiveram uma influéncia marcante, a época, nos cursos de formagdo de professores e que
as leituras de Rogers, em tempo de ditadura e, na década seguinte, de tecnicismo, convergiam,
muitas vezes, a um ponto de ancoragem para, pode-se dizer, um discurso (que se desejava) libertario.




1.2.2 - Década de 70: progresso

O calendério ndo parou frente a estagnagdo do percurso democratico (tdo
defendido pela Escola Nova!) dos anos que se seguiram. O fechamento politico e
cultural e a abertura econdmica internacional, iniciados nos anos sessenta, deram
lugar a um modelo politico-administrativo militar que se confirmou na década de
setenta.

Segundo Vicentino (1997), através do eficiente servigo tecnocratico desse
modelo (importado do pais que o impingiu), ensejou-se espago a burocracia e ao
velamento do processo repressivo. O discurso oficial propalava, nesse periodo, além
da vinculagio entre educagdo e Estado, antigo preceito politico, a relagdo entre

educagio - desenvolvimento econdmico - seguranga nacional, franqueando ao ensino

o papel de colaborador no encaminhamento da ordem e do progresso nacional™.

Referendado pela Teoria do Capital Humano, que adjetiva a educagdo, o ensino e a
escola como investimentos, esse discurso denunciava que o despreparo dos
profissionais, inclusive dos professores, repercute no desenvolvimento economico e,
em funcdo disso, na seguranga nacional de um pais®.

Imbuidos da necessidade de produtividade do sistema educacional, os termos
da lei (5.692/71 - da Reforma de Ensino de 1° e 2° Graus) versavam sobre a
operacionalizag@o, a racionalizagdo e a plena utilizagdo de recursos com vistas a
uma realidade socio-econémica desejada, a qual poderia ser alcangada através de uma
educagio para o desenvolvimento. Com a expansdo das oportunidades de

escolarizagio, propds-se e efetivou-se, na pratica, um, entdo novo, modelo

% Nio se pode negligenciar, e ¢ até interessante colocar, quanto a €sse ideal, os lemas veiculados
pela midia da época: "Este ¢ um pais que vai pra frente"; "Este é um pais de futuro"; "Ninguém
segura esta nagdo". Quantas vezes, quando crianca, os cantarolei sem compreender suas ideologias!

% Segundo Gouveia (1982), "A nogfo, difundida a partir do inicio da década de sessenta [e
amplamente expressa na de setenta], de que o nivel de capacitagio da forca de trabalbo seria
importante fator de desenvolvimento econdmico levou a preocupagdo com a eficicia externa da
escola, avaliada em termos de adequagdo do preparo escolar a presumiveis necessidades da
economia. Assim, a aten¢do em parte se desloca do comportamento escolar do aluno {enfocado nos
anos sessenta] para o rendimento do "produto” da escola na situagdo de trabalhador ou profissional.
Esse enfoque, que foi estimulado pela divulgagdo de trabalhos realizados por economistas teve rapida
aceitacio em paises como o Brasil que, propondo-se metas desenvolvimentistas, passaram a
considerar suas escolas desse angulo. Dessa maneira, certas reformas educacionais inspiraram-se
declaradamente na preocupacio de fazer da escola instrumento de desenvolvimento econémico."(p.

18)




educacional que transformou, de certa maneira, as escolas (em nivel de segundo grau)
em empresas educativas, de denotagdo técnica, orientadas pela logica da eficiéncia e
da eficacia. Proliferou-se, enquadrado nesse paradigma, o tecnicismo educacional -
afinal, a tecnizagio da educagdo servia bem ao propOsito repressivo (que também
existe na técnica) - Os cursos na modalidade Normal (em substituicdo aos antigos
Cursos Normais)®', agora tratados como os demais de nivel técnico, (especialmente a
partir de 1975 com as alterag3es curriculares) também viram ampliado o contingente
de alunos, particularmente mulheres, que encontraram (e ainda o fazem) neles um
meio de profissionalizagdo rapida.

Uma gama de publicagdes” com abordagens quantitativas e técnicas,
mostrando e demonstrando dados empiricos e estatisticos, entraram na discussdo da
realidade educacional, mas, agora, com énfase prescritiva®. Muitas dessas produgdes
tedricas enfatizaram que a qualificagdo e o aperfeigoamento dos cursos de formagéo
teriam conseqiiéncias imediatas na atuagdo dos professores.

Assim, para a questio da formagdo de professores, encontraram-se
alternativas técnicas que visavam a instrumentalizagfio técnico-pedagogica, tendo em
vista a relaciio competéncia-desempenho, cuja matriz é behaviorista, resgatando-se,
portanto, a psicologia renascida do inicio desse século, revigorada com o modernismo
(industrial) tecnicista. Entre tais alternativas podem (sem necessidade de se ater aos
manuais desse periodo) ser destacadas: organizagio modular do ensino; instrugdo
programada; estudo dirigido; educagdo & distancia; maquinas de ensinar (tutores), etc.
J4 a formacdo didatica-instrumental do professor voltava-se, segundo as abordagens
estudadas, especialmente: a formulagio adequada de diferentes tipos de objetivos de

ensino; planejamento de programas educativos; predigdo e controle; eficiéncia de

metodologias; estratégias didaticas, micro-ensino; formas de avaliagdo (com énfase

5! Segundo Almeida (1993), ao se instituir a profissionalizagio compulséria em nivel de segundo
grau através da Habilitagdo Especifica para o Magistério, o Curso Normal perdeu sua identidade ¢
sua especificidade, o que tem levado a deteriorizacdo desse tipo de curso de formagio de professores
mediante o achatamento da qualidade de ensino e o baixo nivel socio-econdmico da sua clientela.

62 Como apontam Pino (1971); Saul (1971); Jurema (1972); Gatti, Mello ¢ Bernardes (1972); Brasil
(1973); Fontanive (1973); Schmitz (1973); Veras (1973); Figueiredo (1974); Almeida (1975);
Mosquera (1975); Passos (1975), Gatti (1975); Bernardes (1976); Sperb (1976); Albuquerque (1977);
Guimardes (1977); Oliveira (1977); Silva (1979)

3 Exemplo pertinente é a relagio do nivel socio-ccondmico e cultural do professor ¢ o
aproveitamento dos alunos.




para os testes de multipla escolha); etc. A pratica de ensino, em estagio
supervisionado, encarada como treinamento dos futuros professores, consoante
Almeida (1991), viu-se restrita a elaboragdo de planos de aula, pois o planejamento de
ensino foi entdo instituido como modelo para a eficiéncia e garantia de resultados
praticos satisfatorios. As técnicas aplicadas, mediante esses planos, sistematizaram um
saber que foi substituindo a reflexdo e a critica, visando & plena exeqiiidade do ato
docente. Todos esses aspectos confinados ao dmbito da programagio, cabe ressaltar
com um claro viés pragmatista, ndo permitiam muitas brechas a criatividade que
ficava abreviada nas fronteiras possiveis da técnica, tipica de um modelo de ensino
recortado, porque bem delimitado nas disciplinas escolares, que a lei 5.692/71 (com
sua ideologia liberal-conservadora) engendrou. Em resumo, buscava-se, através
dessas novidades, confiar na tecnologia para suprir déficits [termo bastante usado a
época] de formag@o.

Algumas pesquisas desse momento, enquadradas no modelo tecnicista e na
repressdo politica®, amparadas em praticas descritivas e em taxionomias, trataram dos
baixos indices de produtividade do sistema de ensino, os quais seriam decorréncias de
caracteristicas pessoais, sécio-culturais e de formagdo educativa dos professores.
Outras, indicaram, ao contrario do que foi defendido nos anos sessenta, que o perfil
psicolégico integrado a profissio e a selegdo de candidatos em fungdo de um

parimetro previamente estabelecido, apesar de serem condi¢des necessarias, ndo sao

suficientes para garantirem a competéncia profissional do professor”. No final da

década, apareceram trabalhos que relacionavam o fracasso escolar a expectativas do
professor sobre o desenvolvimento dos alunos. Iniciava-se, também, a preocupagao
com a formacdo do professor em servico e, em decorréncia, a implementag¢do de

pesquisas com treinamento a distincia através de materiais informativos e de

multimeios.

5% Fatores que contribuiram, para Almeida (1993, p. 5-6): a que fossem "poucos os trabalhos
cientificos publicados que fizessem uma anélise ou critica & pratica, vista sob a Otica de um saber
politico-social ¢ sua influéncia na formagdo do professor"; Assim, a pobreza tedrica dessa década
evidencia, "que os condicionantes socio-politico-culturais também interferem ou determinam 0s
rumos da ciéncia”.

65 Além dessas, foram desenvolvidas pesquisas de outras naturezas que intencionavam verificar a
relagio entre caracteristicas de personalidade e motivagdo profissional; condigles concretas adversas,
especialmente nas escolas publicas, na atuacio docente; falta de experiéncia de recém-formados;




Por tudo isto, a tecnologia educacional, com sua dimensdo politico-€ética
implicita compativel a situa¢do politica mais ampla vigente no pais, era a tonica desse
momento histérico da educagio, quando se registrava um tecnicismo, de certo modo,
agressivo que permeava todas as disciplinas curriculares e, especialmente, a didatica.
Apesar da fungdo deste componente curricular (a didatica), que tem como
prerrogativa articular uma visio mais ampla dos problemas do contexto humano-
social nas relagBes educativas - a qual vem sendo, hoje, recuperada mediante novos
estudos que casam a didatica a sociologia, compondo uma parceria promissora - essa
ficou passivel, na oportunidade, a um reducionismo metodologico. A metodologia
como um fim em si mesmo e limitada, muitas vezes, a objetivos instrumentais, a
técnicas e 4 avaliagdo, ndo era, pelo que se pode evidenciar através da literatura
pesquisada, nos anos 70, correlacionada a construgdo de posturas ético-pedagogicas.
Verificou-se, por isso, nessa década em que a politica educacional colocou o ensino a
servico do desenvolvimento econdmico, uma espécie de tecnicizagdo da didatica que,
a meu modo de ver, contribuiu para a constituicio de um modelo de didatiza¢io da

pedagogia.

1.2.3 - Anos 80: critica

As mudangas no plano internacional® e as reflexdes em torno dos paradigmas
em crise contribuiram para a redemocratizagio dos direitos de participagdo na vida
politica no Brasil. Novos ares democratas emergiram, nesses anos, com a anistia
ampla e irrestrita e a abertura politica desencadeada a partir de 1979.

Inspirada pela redefinicdo de rumos, houve, como aponta Ghiraldelli (1990),

uma reorganizagio da comunidade académica que impulsionou uma movimentagdo

tedrica e que propiciou um saldo rico de produgo no campo educacional. Em fung@o
disso, evidenciou-se um aumento significativo do namero de periédicos especializados
na area educacional e os artigos passaram a se constituir no principal meio de

divulgacdo de pesquisas e de socializagdo da produgéo.

contribuicdes do tempo de experiéncia; aspiragdes, interesses € opgdo profissional; expectativas
geradas pelo diploma; relagdo entre formagéo e ocupagdes posteriores; situagdes dos egressos, etc.

% Advindas, no inicio da década, especialmente com a ascensdo de regimes socialistas e,
posteriormente, bem no final dela, com a derrocada dos regimes comunistas.




A partir da segunda metade da década de setenta e especialmente na de
oitenta, uma expressiva bibliografia estrangeira foi traduzida para o portugués,
veiculando novas idéias, como as teorias de natureza etnografica e interpretativa, as
teorias sociologicas critico-reprodutivistas®’, teorias marxistas®®, mescladas a uma
safra fértil de publicagdes de pedagogos brasileiros.*

Esses novos quadros teoéricos ensejaram mudangas e avangos de novas
tematicas das pesquisas’, orientadas, como destaca Gouveia (1982), por uma
renovagdo metodoldgica’’, bem como pela diversificagio de referenciais, que
passaram a abordar a problematica educacional mais geral, contextualizada
historicamente.

Em meio a efervescéncia politica e cultural, desencadeou-se, em primeira

instancia, a critica ao tecnicismo pedagégico’, tratado, entdo, como reacionario e

autoritario, tendo como pano de fundo as criticas as reformas educativas dos anos de
68 e 717; em segunda instancia, especialmente com a revitalizagdo da pedagogia
libertadora™ (originada nos movimentos de educagdo popular no final dos anos

cinqiienta e inicio dos de sessenta e sustada pelo regime militar), processou-se a

57 Com o lancamento, em 1975, da primeira edicdo em portugués do livro 4 Reprodugdo: elementos
para uma teoria do sistema de ensino, de Jean Claude Passeron ¢ Pierre Bourdieu € com a publica¢io
de A Economia das Trocas Simbdlicas, de Bourdieu, e de Ideologia e Aparelhos Ideolégicos do
Estado de autoria de Louis Althusser que argumentam que a escola ndo consegue corrigir as
injustigas sociais porque reforca o modo de reproducdo capitalista e inculca a ideologia dominante.
No inicio da década de setenta, ¢ publicado, em versdo portuguesa, o livro Sociedade sem Escolas de
Ivan Illich que denuncia que a escola capitalista serve somente 4 minoria e impede a educacdo
democratica. Desmistificando o discurso oficial, o autor sugere a desescolarizacio em prol de formas
alternativas de educacdo.

* Como a de Gramsci.

% S6 para citar alguns: Paulo Freire, Libaneo, Saviani, Gadotti, Namo de Mello, etc.

™ Conforme se pode constatar em: Feldens (1980); Mascellani (1980); Barretto (1981); Maramdura
(1981); Yunes (1981); Brandéo (1982); Noronha (1982); Saviani (1982); Silva (1982), Mello (1983);
Fundagfo Carlos Chagas (1983); Beninca (1983); Campos (1983); Ribeiro (1983); Silva (1983);
Souza (1983); Lenhard e Mello (1983); CENAFOR (1984); Monteiro (1984); Mercuri (1984); Mello
(1984); Fundagio Carlos Chagas (1985); Carvalho (1986); Rasche ¢ Kude (1986); Vecina (1986);
Mello et alii (1987); Arelaro (1988); Bacelar (1988); Pereira (1988); Puttini (1988); Santos (1989)

7 Que propicion o desenvolvimento, entre outras, das pesquisas: em ago, etnograficas,
participativas.

2 No entanto, os “treinamentos em servigo” continuaram sendo realizados pelas Secretarias de
Educagdo e merecendo algumas publicagdes.

3 Refiro-me as reformas de ensino implementadas pelas leis 5.040 do ensino superior ¢ 5.692 do
ensino de primeiro ¢ segundo graus.

" Que sustentava, entre outros aspectos, a necessidade de discussdo de temas sociais ¢ politicos e de
acBes sobre a realidade social imediata.




dentincia da escola como reprodutora das desigualdades sociais, implicando o

surgimento de abordagens mais qualitativas e criticas sobre a educagio.

As discussdes sobre o lugar ¢ a fungdo social e politica da escola inserida,
concretamente, numa sociedade dindmica, engendraram analises sociologicas da
educacio e reflexdes sobre o papel do professor como reprodutor do sistema social,
devido & sua postura de mediador de ideologias, ou como agente politico no seu
compromisso com a sociedade e com a formagdo de cidaddos criticos, o que dava
“indicios de que o discurso da ideologia comegava a sair de seu siléncio"(Soares,
1984, p. 358).

Desse modo, a formagio de professores, tomada no contexto do processo
educacional, foi severamente criticada, sendo enfocados os condicionantes
econdmicos e sociais que limitam a formagfo e o exercicio profissional do professor.
Dai a ocorréncia, na literatura pedagégica, por um lado, de tentativas de
desvelamento das condi¢cdes e determinantes da formagdo de professores. Por outro
lado, as analises historicas e ideologicas da relagdio entre cursos de formagdo de
professores e o discurso de democratizagdo convergiram a abordagem do professor
como agente de transformagdo social. Ganharam énfase, neste sentido, a formagéo
politica dos educadores na perspectiva das necessidades sociais, escolares e das
praticas docentes, revigorando-se as relagdes teoria-pratica, bem como a defesa da
necessidade de consciéncia critica e participativa do professor. Apareceram,
sustentadas pela corrente da violéncia simbolica’, pesquisas que objetivavam verificar
se 0s professores conseguem, ou ndo, perceber, e até que ponto, aspectos ideologicos
nas suas agOes pedagogicas.

Foram fomentando-se, nas praticas de ensino em estagios supervisionados,
segundo Almeida (1993), criticas aos modelos reprodutivistas e a necessidade de
redimenciomanto dos fazeres para ndo se ritualizar os atos docentes e fazer desse o

momento de didlogo com a realidade, pela introjedio de abordagens criticas de seu

& Segundo essa corrente tedrica, representada por Bourdicu ¢ Passeron (1975), a educacdio estd a
servico do sistema capitalista. Para manter ¢ ocultar as relagdes de classe, o poder hegemonico
estabelece restrigdes para o acesso ao saber por meio de barreiras a democratizaggo do ensino, o que
limita o poder [cognitivo] dos sujeitos para o desvelamento das estruturas econdmicas ¢ sociais.
Propiciando aos alunos apenas o saber convenientemente especificado pelas classes dominantes, o
ensino reveste-se, segundo os autores, de uma violéncia simbdlica que mascara as relagbes de

dominacio.




papel. Nesse sentido, a fun¢do do estagiario, para a autora, deslocava-se da recepgdo
passiva de técnicas e praticas alheias para a aproximagdo de uma pratica que
objetivava aliar a criatividade a consciéncia social, levando-o a fazeres comprometidos
com as aspiragdes populares.

Viarios textos versaram ainda sobre a precariedade dos cursos de formagdo,
que retratariam um ideario pedagogico constituido por modelos de ensino de paises
desenvolvidos e que ndo oportunizariam uma visdo da realidade do ensino por ndo
abordarem, por exemplo, os problemas de aprendizagem de alunos de classes
populares. Pesquisas voltadas a representagcdo da prdtica docente enfocaram os
conflitos travados na confrontagdo dos modos de vida urbano entre professores -
pertencentes, geralmente, a classe média e veiculadores de esteredtipos de

comportamentos - e os alunos das camadas populares.

Iniciava-se uma série de publicagbes que expressavam preocupa¢do com oS

indices espantosos de fracasso escolar acirrado com a expansdo do sistema de ensino,
fruto das novas politicas publicas de atendimento & populagéo escolar, o qual passou a
atender clientelas diferenciadas principalmente a partir da década de setenta. Tais
producdes apontaram o despreparo dos professores como um dos fatores que
contribuiriam para o fracasso escolar. Com a superagdo da visdo pedagogica voltada
ao enfoque das caracteristicas individuais e psicologicas do aluno (tipica da década de
sessenta) ou ao da pobreza do meio social como fator que impossibilitaria o
desenvolvimento das habilidades indispensdveis para aprender, o fracasso escolar
reveste-se de outras interpretagdes ndo mais circunscritas as caréncias da crianga ou
da familia.

Quanto a esta linha de pesquisa, importa sublinhar algumas idéias que se
sobressairam nesse momento. Apesar de concentrar meu foco de analise nas correntes
tedricas e ndo em autores, citarei apenas trés, particularmente significativos, porque
suas teorias sdo relevantes para a construgdo do meu objeto de tese. Tais concepgdes,
de orientacio marxista, convergem em relagdo a fungdo da escola e ao papel do
professor, remetendo esses conceitos ao mesmo campo de analise. Revisitando-as,
delas compartilharei e a elas tecerei, ao ld}lgo desta tese, algumas criticas

(construtivas!) que considero pertinentes.




Uma delas refere-se a abordagem tedrica de Saviani (1983, 1986, 1989) que
fundamenta objegOes & insuficiéncia das teorias pedagogicas liberais’®, que denomina
ndo criticas, e das teorias critico-reprodutivistas77. Para esse autor, no interior da
escola também se constata a luta de classes e, por isso, a escola constitui-se em um
campo de batalhas politicas e politico-pedagogicas.

Enfatizando a deterioragio dos contetdos curriculares € o esvaziamento que
vém sofrendo no ensino sistematizado, esse educador critica os cursos de formagéo de
professores, pois, segundo ele, estdo defasados em relagdo aos conhecimentos
cientificos e técnicos. Saviani (op. cit.) defende a necessidade de recuperagdo da
competéncia técnica” e politica do professor, através de um saber fazer politico-
pedagogico voltado a luta pela socializagdo da cultura sob hegemonia burguesa. Na
sua pedagogia Historico-Critica prioriza o dominio de conteudos fundamentais e a
consciéncia da fungdo da escola como meios para instrumentalizar, cognitivamente, 0s
alunos.

Seguindo o mesmo encadeamento argumentativo, Libaneo (1984) classifica,
por critérios ideologicos-politicos e didaticos, as tendéncias pedagogicas
desenvolvidas nas praticas escolares em: liberais e progressistas, inserindo nestas
tltimas as redes de teorias libertadora, libertaria e da por ele batizada como Critico-
Social dos Contevdos (que surgiu no final dos anos setenta e inicio dos de oitenta).
Esta terminologia parece ter sido generalizada ao abarcar as diferentes teorias de
pedagogos brasileiros que tratam da fungio dos contetidos escolares, embora, como
aponta Gagliardi (1992)”, expressem posigdes conflitantes. Para Libdneo, as
clientelas atingidas pela escola, assim como os professores, estdo se modificando, mas

a organizagio curricular e as metodologias continuam sustentadas pelos mesmos

padrdes oferecidos pela escola destinada as camadas alta e media da populagdo. E,

para ele, necessario transformar a escola através de nova abordagem dos conteudos

76 O autor destaca como pertencentes d essa categoria as concepgdes tradicionais, renovadas
progressistas (Dewey), renovadas ndo diretivas (escolanovistas) e a tecnicista.

77 Nesse grupo de teorias inserem-se as de cunho Althusseriano que véem a escola como aparelho
ideologico do Estado; a teoria de Bourdieu ¢ Passeron que trata a escola como aparelho que reproduz
relaces sociais de dominagdo; e a concepgio tedrica de Baudelot ¢ Establet que desvelam a escola
como instrumento da burguesia na sua luta contra o proletariado.

78 Essa conceituagdo, conforme Mello (1983/98), sera explicitada a seguir.

7 Esse autor descreve um historico da Pedagogia Critico-Social dos Conteiidos no contexto
académico educacional dos anos oitenta no Brasil.




curriculares, inserindo-os numa dimens3o politica. Pode-se transitar, no seu ponto de
vista, do saber ao engajamento politico e ndo o contrario, pois, neste caso, a escola
ficaria atrelada a uma pedagogia ideologica®. V&, nesse angulo de anlise, a fungio
politica e social da escola correlacionada ao trabalho com os conhecimentos
sistematizados®', pois seriam instrumentos indispensaveis para os alunos de classes
populares poderem interpretar suas experiéncias de vida, ampliarem suas condi¢Ses de
efetiva participa¢do nas lutas sociais e defenderem seus interesses de classe.

A outra abordagem ¢ a de Mello (1983-98)** que registra a contribuigdo das
teorias da reproducdo e da violéncia simbolica para elucidar as representagdes que se
desenvolvem nas praticas docentes no sentido de legitimar a discriminagdo e a
seletividade processadas no sistema escolar. Para a autora, uma compreensdo mais
ampla da seletividade escolar excede a explicagio apenas econdmica. Concretamente,
a determinagdo econdOmica efetua-se através da mediagdo das condigdes intra-
escolares que implicam o papel do professor, inclusive no processo de seletividade,
uma vez que as prescrigdes do sistema escolar séo influenciadas por suas opinides,
expectativas e representagdes. Mello levanta a hipotese de que a base que tornaria
possivel ao professor o desenvolvimento de uma visdo mais integrada e mais

comprometida, politicamente, com os interesses objetivos das camadas populares

assenta na competéncia técnica® do professor. E ele quem trabalha com a matéria-

prima mais importante com a qual sdo produzidos conhecimentos;, a ele cabe

oportunizar aos alunos o acesso ao conjunto de conhecimentos historicamente

80 Gadotti (1988) contesta essa posigdo de Libaneo, pois, conforme entende, € um equivoco centrar a
pedagogia no professor (como o propala a pedagogia tradicional), ou no aluno (como o faz a Escola
Nova) ou, ainda, nos conteiidos (defesa assumida pela Pedagogia Critico-Social dos Conteudos), pois
isso destr6i a dialeticidade entre professor-aluno e entre forma-contetido. Esses aspectos estdo
interligados, uma vez que, segundo o autor, o interesse em aprender nio ¢ dado pelo conteudo, mas
pela forma de aprender e a problematizacio da realidade social, exigindo que o aluno e o professor
reflitam, constitui-se no proprio ato politico.

81 Nesse sentido, lanca criticas a pedagogia libertadora, também de inspiracdo marxista, que confere,
segundo LibAneo, pouca relevancia ao acervo cultural, ou seja, ao saber elaborado historicamente.

82 Anos, respectivamente, da primeira ¢ décima segunda edigdes de publicacdo da tese de Doutorado
defendida por essa autora (conforme referéncias bibliograficas).

8 A autora entende por essa expressdo o dominio de habilidades na organizagio ¢ transmissao do
saber escolar mediante uma visdo articulada e integrada de seus aspectos relevantes; compreensio da
relagio entre preparagdo técnica, organizagio da escola e agles pedagogicas; reflexfo critica da
relacdio escola-sociedade. Para resumir, Mello (op. cit.) diz que competéncia técnica € o “dominio de
contendos do saber escolar e dos métodos adequados para transmitir esse conteudo do saber escolar a
criangas que ndo apresentam as precondicdes idealmente estabelecidas para sua aprendizagem.”(p.
145)




construidos e a habilidades cognitivas indispensaveis para o trabalho e a cidadania.
Por isso, o saber ensinar constitui-se em condi¢do fundamental para a efetivacdo do
sentido politico da atividade docente. Quando o professor vé-se frente ao seu
despreparo e inseguranga técnica®, acaba transformando os alunos em réus, porque
passa a culpar as vitimas, e, a0 mesmo tempo, desenvolvendo um mecanismo
estratégico de defesa por meio de sua disposigdo para amé-los. Assim se estabelece a
reprodugdo do fracasso escolar mediado pelas praticas docentes. Para reverter esse
processo sio prioritarios: em um angulo de andlise, a recuperagdo do senso de
realidade ou certo bom senso do professor, pois, segundo dados colhidos e analisados
pela autora na sua pesquisa, os professores, nos seus idearios pedagégicos, querem
ensinar bem, sentem-se perplexos com a crise da escola e véem a competéncia como
um valor positivo. Nessa situagdo, podem desenvolver uma percepgdo critica e nao
assistencialista do valor do seu trabalho, revitalizando a imagem de ser professor. Em
outro angulo, destaca a capacitagdo profissional do professor, pois através dela pode-
se imprimir um carater politico as praticas docentes. Propde que se exija da escola
competéncia técnica para que cumpra sua fungdo de ensinar a todos os que nela
ingressam e estenda-se aos que dela sdo excluidos. A competéncia técnica, sintetiza a
autora, transforma-se em compromisso politico na medida em que diminui a
seletividade, a exclusio e o fracasso escolar, tornando a escola, efetivamente,
democratica.

Voltando 2 revisdo da produgio educacional dos anos oitenta para sumaria-la,

pode-se falar da convivéncia, nessa década, de varias correntes tedricas™ : enfoques

baseados na violéncia simbolica, em pressupostos do Estado como aparelho

8 Cury (1983), no prefécio da primeira edigdo do livro de Guiomar Namo de Mello, neste momento
analisado, explica que o conteudo refere-se ao saber ¢ 0 método, ao saber fazer. Quando a pedagogia
tradicional estava em alta, a transmissdo de conteiidos, principalmente a elite, era a tonica e, nesse
sentido, os métodos ndo eram tdo exigidos. Com a pedagogia escolanovista [enfatizada, ainda que
apenas teoricamente, na década de 60], o método passa a ser privilegiado e, em funcdo disso, diluem-
se os contendos e os objetivos. A pedagogia tecnicista [da década de 70], por sua vez, estabelecendo
técnicas prefixadas por objetivos especificos ¢ a predominincia do planejamento, negligencia os
contetdos e os métodos, fazendo com que a técnica seja exercida sem competéncia. Nesse interim, 0
professor vende sua forca de trabalho j4 sem controle sobre o saber ¢ o saber fazer, tratando a
aprendizagem como mercadoria sujeita a um valor, o que configura uma representacdo de carater
liberal dos professores que assumem a ideologia dominante.

8 Aparecem, também, estudos especificos sobre cursos na modalidade Normal que analisam, por
exemplo: significado do curso para as alunas, percepcdo ¢ avaliagdo do curso, relagdo didatica e
pratica de ensino, papel do professor alfabetizador, funcéo da alfabetizacdo ampla, etc.




ideologico, pedagogia critico-social dos conteudos, etc. Assim, segundo Neubauer da
Silva (1991), as pesquisas transitaram da concepg¢éo da escola como reprodutora das
desigualdades sociais e, portanto, sem espago para a formag@o critica dos professores,
até a concepgdo da escola como meio de transformagéo que se da pelo reforgo da sua
funcdo cientifico-cultural, cabendo aos professores a transmissdo de conhecimentos
historicamente acumulados que possibilitem a instrumentalizagdo cognitiva dos
educandos para que estes compreendam, criticamente, suas realidades e nelas
participem. Nesta perspectiva, a aquisigio e o desenvolvimento da competéncia
profissional do professor é condi¢do necessaria, ainda que ndo suficiente, para que,
articulando teoria-pratica, ele se (re)aproprie de um saber-pensar-fazer mais
adequado a sociedade em transformagéo.

Nesse sentido é possivel dizer, apoiando-nos na argumentacdo de Gouveia
(1982), que, sendo enfocada como fator de mudanga social [quando a educagdo

critica colocava-se a servigo das transformagdes sociais, politicas, econdmicas...] ou

como instrumento de preservagdo ideologica, mediante a internalizagdo de crengas e

valores legitimadores e perpetuadores das iniquidades sociais, a escola e a questdo da
formagfo de professores encontrava-se, a época (e, atualmente, também o seria?), sob
fogos cruzados.

Para resumir, cabe verificar que essa década, segundo os aspectos
considerados que a tornam marcadamente diferenciada, foi caracterizada por enfoques
tedricos que, realizando uma anlise critica da problematica educacional e dos seus
pressupostos ideologicos contextualizados historicamente, imprimem um cunho de

sociologizagio 4 pedagogia. Esse sociologismo - as vezes de fei¢do neo-positivista,

outras, situado dentro da vertente de estudos marxistas - ndo admitia qualquer

interferéncia da psicologia para tragar a intermediagdo sociedade-individuo, no

sentido de investigar como o sujeito constroi significados/compreensédo a respeito da

violéncia simbolica, do Estado como aparelho ideologico, da fungdo social-critica dos

contetidos de ensino, etc. Por isso, tal sociologizagdo, estabelecendo a correlagdo

necessaria mas ndo suficiente entre sociedade-escola, convertia-se, notoriamente, a
um reducionismo que também assumia uma etiqueta ideologica. E a historia, entre

conflitos velados ou expostos a critica, prossegue...




1.2.4 - Década de 90: qual seu paradigma?

Diante de uma nova ordem econdmica internacional, suscitada pela crise do

bloco comunista®® que fomentou a consolidagdo da globalizagio capitalista®’ apoiada

no neoliberalismo®, a literatura educacional parece rever seus ideais e o sentido
historico da tradigdo pedagodgica. A educagdo, mais uma vez perseguindo as
transformagdes politico-econdmicas (ou haveria uma interdependéncia das esferas
circunscritas a economia e a educagio?), tenta adaptar-se a esse momento, singular na
historia, em que as tecnologias da comunicagdo s3o postas a servigo dessa
globalizag@o.

Se, por um lado, tal globalizagdo vem incitando a padronizagdo e a
massificagdio, por outro lado, com a diversificagio de tendéncias dela decorrente, os
pontos de vista passam a ser questionados. Confrontando-se com a crise emergente,
inclusive de sistemas politicos, vingam duvidas, conflitos e indagagdes. Muitos se
perguntam: sobre que novas bases pode-se construir uma alternativa 2 hegemonia
capitalista? Na auséncia de perspectivas teoricas inovadoras, ndo se sabe bem ao certo
(n3o lembro em que momento e em que passagem li essa expressdo que combina com
essa analise) onde langar a 4ncora. E os pontos de interrogagdo acabam aportando

também nas discussdes educacionais.

8 A época, final dos anos oitenta, processou-se, conforme comentei, a derrocada das estruturas
comunistas no leste europeu ¢ a desativagdo da Unido Soviética. Com a queda do Muro de Berlim
(1989), de certa forma, cai por terra uma ideologia de inspiragdo Marxista. E nesse prisma que é
produzido o fim da Guerra Fria e a supremacia do Capitalismo.

¥ O processo delineado na abertura ¢ integragio progressivas a economia capitalista globalizada,
visando a busca de mercados, bem como ativar a modernizagdo tecnologica € a dinamizagdo
produtiva (em fungfio da internacionalizagdo econdmica) obriga a subordinagio de diversos paises,
ante A interdependéncia das economias, s prioridades de investimentos internacionais (ou seja, a0
capital estrangeiro) e a composicdo ¢ fusdo de empresas €, num patamar mais complexificado, a
constitui¢Ao da hegemonia de blocos econdmicos.

% PEssa concepgdo tebrica aparece revigorada ma nova ordem internacional de capitalismo
globalizado, tendo, conforme aponta Vicentim (1997), como principais caracteristicas: - valorizagdo
e liberdade da economia de mercado;- maior eficiéncia produtiva; reducio de custos laborais; -
desmonte do Estado intervencionista e protecionista através da diminuicdo da agdo controladora dos
governos sobre a produgfo, comércio ¢ finangas;- o Estado minimo prevé também: o enxugamento
das despesas do governo, a redugdo de gastos publicos e a privatizagdo de suas empresas. E preciso
acentuar que a integragdo a economia globalizada, alimentada por essa concepgdo teérica, tem
aprofundado as desigualdades econémicas ¢ conduzido a uma forte exclusdo social, através do
rebaixamento dos niveis de renda, de instrucdio e de emprego. (O grifo ¢ meu!)




As bagagens de experiéncias de legislagdes de ensino, de gestdes publicas de
educagdo, da literatura educacional, das tendéncias e dissidéncias politicas e tedricas
pesam sobre os dados da realidade do ensino brasileiro®, submetendo-a a antigas € a
novas criticas. As proprias pesquisas desenvolvidas na década de 80, com seu cunho
sociologizador, trouxeram uma contribuicdo importante para as reflexdes e algumas
(ainda que poucas) transformagdes da realidade educacional, o que vem iluminando
um olhar critico quanto ao fato de que as atuais investigagdes ndo se efetivariam sem
o caminho teérico-metodologico construido nesses anos.

A producdo educacional desta década® - tdo cronologicamente marcante em
termos de nos colocar as vésperas de novos século e milénio e, em fungdo de grandes
transformagdes socio-politico-culturais (algumas em fase de mutagdo), provocar uma
reavaliagdo geral dos passos percorridos na educagdo - reflete a diversidade da qual ja
ndo ¢ possivel nos alhearmos, tendo em vista ambientes de intervengéo de contextos e
jogos de interagdes em processos de relagdes globalizadas (ou pelo menos em vias
disso) e de uma problematica educacional situada além das questdes especificas.

Apesar das incursdes, no desencadeamento de leituras dessas produgdes, por
diferentes rumos que ndo se alinham em um referencial comum, algumas
congruéncias, entre as sutilezas de cada particularidade, podem ser flagradas nos
desenhos dos caminhos apontados pelas pesquisas examinadas. Tratarei,
sucintamente, de algumas (e, portanto, ha outras) das trilhas demarcadas nessa
década.

Ressurgem, no periodo enfocado, com diferentes tratamentos e interpretagdes,
preocupagdes com os indices de evasdo e de repeténcia que explicitam a logica

seletiva e excludente do sistema escolar. Revigora-se, com muita forga - fato que da

(s & primeira vista) a impressdo de um retorno ao sociologismo - a dentincia da falta

de compromisso politico do Estado e da sociedade especialmente com a educagdo

8 Sepundo indices do TBGE, apenas 2% dos alunos nfo repetem nenhuma série do ensino
fundamental. Os alunos repetem, em média, quatro séries nesse nivel de ensino. Para Mello (1995)
esse fato expressa a consolidagdo de uma cultura do fracasso.

% Para exemplificar: Duran et alii (1990); Feitosa Junior (1991); Krauspenhar (1991); Linhares
(1991); Avila (1992); Arena (1992); Francaet alii (1992); Grossi (1992); Seffrin (1992); Anchante
(1992); Chamlian (1992); Hidalgo Cabrera (1993); Silva (1993); Pessanha (1993): Carvalho (1993);
Freire (1994); Conti (1995); Oliveira (1995); Passos (1995); Ribeiro (1995); Herrlein (1995);
Mitrulis (1996); Bueno (1997); Dickel (1997); Brzezinski (1997); Birgin (1998); Zanotto (1998),
Souza (1998); Oliveira (1998)




basica, 0 que parece emperrar a construgdo de uma escola democratica, porque, ao
contrario do discurso oficial (que sustenta a tese da educagdo como direito de todos),
as praticas das politicas educacionais acabam negando o direito de ingresso e
permanéncia na escola a parcelas da populagio’. Esta se desvelando, assim, a fungdo
ideologica das legislagdes de ensino que se consolida através das politicas de
educagio basica.

Em contrapartida, as politicas neoliberais™, vinculadas as relagdes de
produgdo, vém transplantando (com uma pseudonaturalidade surpreendente) os
pressupostos e os valores do universo empresarial do capitalismo’ para a educagdo e
avangando a discussio em torno da qualidade total na educagdo em nome da
expansio tecnologica. Mais uma vez, os sistemas educativos, ndo se colocando
indiferentes a realidade, permitem que os principios econdmicos produzam demandas
educacionais. A aposta pela qualidade, nesse prisma, tem feito com que o paradigma
neoliberal de liberdade de mercado do mundo econdomico reflita-se na educag¢do. O
novo perfil de funcionamento das empresas (norteado pelo incremento de
produtividade; melhoria da qualidade; flexibilidade da produgéo, etc.), que implica a

recorréncia a outras formas de gestdo e de organiza¢do do trabalho, vém exigindo das

instituigdes escolares, como destaca Torres-Santomé (1994)™, compromissos para

91 A UNICEF - Fundo das Nagdes Unidas para a Infincia ¢ a Adolescéncia - que realizou uma
radiografia da infincia no Brasil, divalgou, em dezembro de 1998, um dado impressionante: a pouco
mais de um ano para o esperado ano 2.000, o Brasil conta com 8 milhdes (8.000.000) de criangas ¢
adolescentes que trabalham, cabendo aos meninos pincipalmente o trabalho com a lavoura; a grande
maioria das meninas implicadas nesse namero sdo empregadas domésticas. Como trabalhadores, que
tempo e condigdes sobram para a dedicagdo ao estudo? Quando a ele se dedicam, que tipo de ensino e
de professores estdo envolvidos nos seus processos de escolarizagdo? A retoérica do fracasso escolar
presente na agdo discursiva, do meu ponto de vista, precisa ceder lugar a voz e & vez dessas criancas,
mas que politica educacional as traz ao caminho de uma escola de qualidade efetiva? Nem sequer os
professores tem sido ouvidos e convidados a ocuparem seus lugares no processo de construgdo de
uma politica educacional comprometida com a qualidade educatival

%2 A propésito disso cabe a critica de Brzezinski (1997) ao colocar que o governo federal, atualmente,
{e poder-se-ia dizer que a exemplo do que ocorreu com a questdo da relagfo educagio-
desenvolvimento econdmico na década de setenta] vem, com aporte em principios neoliberais,
saudando a globalizagfo como sinal inquestionavel de progresso.

% Ngo é sem motivos que ainda, depois de duas décadas, muitos trabalhos de pedagogia sejam
submetidos & diregdo por objetivos operativos!

% Segundo esse autor (op. cit.), a existéncia de mercados cada vez mais diferenciados onde se
evidenciam interesses ¢ necessidades locais tem, ao exigir a produgdo de um namero maior de
modelos em menor quantidade, acirrado a desconcentracdo ¢ descentralizacdo da produgfio. Dessa
forma, o Taylorismo tende a ser substituido frente a necessidade do trabalhador participar da
concepgdo, programacdo e avaliagdo dos resultados de suas tarefas, o que solicita, sobretudo, a
flexibilidade e a polivaléncia de trabalhos em equipe.




formar pessoas com conhecimentos, procedimentos, destrezas € valores conformes a

essa nova filosofia econémica. Para esse pesquisador:

"conceptos y propuestas como las de 'descentralizacion’, 'autonomia de los centros’,
'flexibilidad en los programas escolares’, 'trabajo en equipo’, ‘evaluacion nacional de'
la calidad de las instituciones escolares', 'liberdad de eleccion de centros docentes',
efc. tienen su correspondencia en la descentralizacién de las grandes corporaciones
industriales, la autonomia relativa de cada una de las fabricas, la Slexibilidad'
organizativa para acomodarse a la variabilidad de mercados y consumidores, las
estrategias de mejora productiva basadas en los circulos de calidad, la evaluacion y
supervision central para controlar la validez, el cumplimiento de los grandes objetivos’
de la empresa, etc." (Ibidem, p. 26)

Esse contexto da vida socio-econdmica vem cobrando da escola praticas

educativas mais democraticas, como segue dizendo o autor:

"Pocas veces a lo largo de la historia fue tan urgente la apuesta por una
educacion verdaderamente comprometida con valores de democracia, solidariedad y
critica, si se quiere ayudar a los ciudadanos y ciudadanas a hacer frente a esas
politicas de flexibilidad, descentralizacion y autonomia que se estan propuganndo
desde las esferas laborales. Es preciso formar personas con capacidad de critica y'
solidariedad, si no queremos dejarlas todavia mds indefensas." (Ibidem, p. 28)

E nesse quadro de referéncia que, pode-se inferir, a questdo da cidadania €

resgatada dos ideais modernos (cidaddo do mundo) e revestida com a roupagem

neoliberal. No entanto, a releitura do conceito moderno de educagio para a cidadania
- amplamente veiculada na legislagdo e nos discursos oficiais - vem sendo feita, ao que
me parece, sem a defini¢do de uma epistemologia (anti-empirista) que a fundamente,
pois continuamos, é bem possivel, a pensar a educagdo dos cidaddos com uma cabega
técnica: esses, segundo o uso do conceito de cidadania pelo neoliberalismo, devem
aprender/instrumentalizar-se, na escola, com os conhecimentos necessarios a sua
integragdo em um modelo de atividades, especialmente informatizadas, que requerem
habilidades diferenciadas das até entio exigidas. Tal modelo parece ndo se
desvencilhar do perfil de cidaddo-assujeitado, consoante O paradigma capitalista

vigente”. Considerando essas premissas, sou da opinido de que nZo ha alteragGes

% Que tipo de cidadfo objetiva-se, atraves de discursos, documentos, literatura, enfim, da educacdo,
desenvolver? Seria possivel indicar caminhos para a superagfo do assujeitamento, concebendo
intervengBes de sujeitos ativos, capazes de refletir, criticar e posicionarem-se? Tendo em vista as
interagdes dos sujeitos no atual modelo capitalista, falvez(?) seja possivel uma superacdo relativa do
assujeitamento ¢, conseqiientemente, da heteronomia a que s3o submetidos.




significativas de posicionamentos em relagdo aos objetivos operacionais propalados na
década de setenta; mudou o discurso, mas o conteiido condicionado as relagdes
econdmicas, relativo a fungdo da escola, persiste. Diante disso, uma interrogagio
situada pelo autor acima referido merece ser reconsiderada: haveria uma verdadeira
confianga na participagio democratica no dmbito escolar ou estaria sendo divulgada
apenas uma mudan¢a de linguagem [e ndo de paradigma] no discurso sobre
educagio?”

Tudo indica que alguns principios veiculados no aporte tedrico neoliberal
ainda estdo ancorados em uma pedagogia conservadora. Um deles, concernente a
democratizagio do saber, é o de que os conhecimentos referidos nessa abordagem
sustentam-se no eixo do ensino de conteudos por professores—transmissores97. Quem
aprende e como aprende (considerando, inclusive, uma sociedade de classes e culturas

diferenciadas) seriam, nessa tangente tedrica, questdes menos relevantes.

Em contrapartida, entremeando recentes discursos sobre subjetividade™ e

estudos multiculturais®, os quais vém eclodindo, a questdo do sujeito esta sendo

% E aqui cabe a alusdo, mais uma vez, a situagdo do acesso ¢ da permanéncia na escola. Para
Gouveia (1982) "o interesse pela questdo da desigualdade de acesso a diferentes graus ¢ tipos de
ensino acentuou-se nos ultimos anos em face da constatagdo de que, nem mesmo com a grande
expansdo das matriculas verificada em todos os paises, em diferentes niveis do sistema escolar, apos
a Segunda Guerra Mundial, passaram as oportunidades educacionais a serem usufruidas
eqiiitativamente. Mesmo nos paises nos quais as camadas econdmica ¢ socialmente menos
favorecidas t8m hoje acesso  escola € a graus de escolarizagdo relativamente elevados, desigualdades
relacionadas com a origem social persistem, quer sob a forma de distribui¢io diferencial dos alunos
por varios tipos de escola, quer quanto a extensdo mesma da escolaridade. Por outro lado, embora a
instrugdo média das mulheres tenha se elevado, persistem, igualmente, certos padrdes diferenciais de
distribuigio relacionados com o sexo. Essas constatagdes reforcam a nogéo de que o problema das
desigualdades educacionais ndo pode ser resolvido simplesmente com medidas destinadas a ampliar
a oferta de vagas. A atengdo se dirige assim para o perfil da demanda e para os fatores que a
condicionam"(p.21). As politicas neoliberais, pelo que venho observando, nfo se detém em andlises
mais focalizadas sobre esses aspectos, apenas apregoam a democratizacdo do ensino como solugdo ou
cura para os problemas da educacéo.

97 Como deixar de mencionar o fato de uma série de escolas, especialmente as da rede privada de
ensino, estarem adotando conjuntos de apostilas organizadas, editadas, orientadas (através de
reunides com os corpos docentes das escolas) e, as vezes, avaliadas por empresas especializadas?
Configuram-se como uma mescla de livros didaticos e revistas, repletos de apelos a informatica,
letras de musicas, colagens, piadas, etc...

% Ver Axt & Maraschin (1999 2); Sordi & Axt (1999); Sordi (1999); Axt (1998); Axt & Maraschin
(1997); Axt & Maraschin (1999 b); Axt & Maraschin (1999 ¢). Sugiro, ainda, visita aos grupos de
pesquisa em subjetividade cadastrados na base de dados do CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico): Cognigdo e Subjetividade; Subjetividade ¢ Trabalho;
Estudos Transdisciplinares da Subjetividade; Subjetividade, Poder e Representacdes; Psicologia e
Producfio de Subjetividades; Sujeito da Educacdo: Conhecimento, Linguagem ¢ Contextos; Estudos ¢
Pesquisas de Subjetividade e Politicas; Infincia, Cultura ¢ Cidadania;, Estudos ¢ Pesquisas em




recolocada por outras vertentes teoricas, retomando/recobrando o lugar da psicologia

nos anos noventa. E, para contrabalangar a despreocupagdo, anteriormente aludida,
com o sujeito que aprende, pesquisas inspiradas por distintos referenciais teoricos e
transitando por diferentes viéses'”’, radicam suas analises nessa investida.

Outra linha investigadora incumbida de pesquisar como o sujeito aprende, a
qual vem trazendo novos conceitos tedrico-metodologicos e abrindo uma vertente
rica de pesquisas, é a referente & abordagem da psicogénese no processo de
construgio de conhecimentos em diferentes areas de aprendizagem humana™’.
Algumas delas, sustentadas pelo aporte da Epistemologia Genética e oriundas dos
movimentos de vanguarda dos anos oitenta - entre os quais se pode sublinhar
investigagSes empiricas ¢ producdes tedricas concernentes a psicogénese da lingua

02 . . ~ . :
102 _ constituem-se em novas interlocugdes tecidas no campo educacional e em

escrita
reais abordagens interdisciplinares.

A revisdo criteriosa da extensa produgdo educacional dos anos noventa
permite-me dizer que esta, de modo geral, recoloca questdes para a mesma
problematica registrada nas décadas anteriores. Nessa linha, os trabalhos produzidos
sobre formagio de professores, nos ultimos anos, revelam, como analisa Gomes

(1991), uma forte tendéncia para apontarem velhos e conhecidos problemas. Dai a

Sociologia da Emocdo; Estudos da Subjetividade, Cultura e Cidadania; Saude Mental,
Desinstitucionalizacio ¢ Abordagens Psicossociais; Saide, Politica ¢ Reprodugdo Social; Mal-Estar
& Subjetividade; Laboratorio de Subjetividade Politica. (em visita a site do CNPg)

% Consultar Veiga-Neto (1996); Camara et alii (1998), Moreira & Canen (1999); Candau (1999);
Franco (1999); Canen (1999). Sugiro, também, consulta 4 biblioteca virtual de Estudos Culturais do
CNPq.

10 pyemplificando: Goes (1990); La Taille (1990); Zeichner (1991-92); Névoa (1992); Schon
(1992); Gémez (1992); Garcia (1992); Zabalda (1994); Borges (1994); Coll (1994); Carrer (1995),
Diskin (1995); Lima (1997); Dickel (1998); Grillo et alii (1998)

190 para exemplificar: Axt (1994); Schuch (1994); Becker (1994); Maraschin (1995); Schiffer
(1995); Resende (1998). Poder-se-ia destacar ainda investigagdes desenvolvidas na linha de pesquisa
O SUJEITO DA EDUCACAO: conhecimento, linguagem e contextos, bem como no Laboratério em
Linguagem, Interagdo e Cogni¢do do Programa de Pé6s-Graduagio em Educagido da UFRGS: Timm
(1998); Steyer (1999); Elias (1998); Ferreira (1998); Schuch (1999); Steyer & Axt (1998); Grohs
(1997); Nevado (1999). Cabe frisar, também, que, nessa década, a matriz psicogenética tem
subsidiado pesquisas educacionais nas mais diversas areas de conhecimento: biologia, matematica,
fisica, quimica, educagdo artistica, geografia, historia, portugués, etc. Mais recentemente, tem
contribuido para pesquisas relativas as fungdes das novas tecnologias na educagfo, como pode ser
constatado nos trabalhos desenvolvidos pelo LEC (Laboratorio de Estudos Cognitivos — Psicologia —
UFRGS) e, entre outros, por Axt & Fagundes (1996); Axt (1996); Fagundes & Axt (1997);
Maraschin & Axt (1998 b); Cattani (1998); Biazus (1998); Ferreira & Axt (1999); Cattani & Axt
(1999); Ferreira (1999); Nevado (2000); Schuch (2000).

192 Trazidas ao debate educacional especialmente por Ferreiro ¢ Teberosky.




necessidade das alternativas de investigagdo que proponham novas solugdes passarem
pelo crivo da analise critica das categorias elaboradas, objetivando a superagdo dos
vicios nas abordagens do tema formagdo de professores.

Entre tendéncias, contempladas nos anos noventa, que preconizam principios
neoliberais para a educagdo, ou as que se motivam pelo ideal moderno de educagéo

103 ,
, as vezes ha um

para a cidadania ou, ainda, as que promovem estudos cognitivos
movimento eclético (suponho que, ndo raro, mais de aderéncia no sentido de justapor
as pecas de um mosaico do que propriamente de articular assimilagdes reciprocas no
processo de construgdo de areas de estudo) de procura por novos modelos
educativos, especialmente em relagio a formagdo de professores. Nesse sentido,
convém alertar que a literatura educacional, a qual vem apresentando uma diversidade
que dialoga com diferentes tendéncias, no meu entender, pode estar refletindo, apesar
de tratamentos destoantes, pressupostos ideologicos das décadas passadas.

De outro modo, algumas tentativas de reconhecimento da relatividade
presente em certas pesquisas que trazem implicita em seus objetivos a necessidade de
ndo absolutizar os ismos'®* tratados nas décadas anteriores, ainda que norteadas pela
insisténcia em pesquisar antigos problemas do ensino, revelam, contudo, em uma
instdncia, que os anos noventa, diferentemente dos outros, podem ser lidos sob uma
otica interdisciplinar sujeita a revisdo dos sistemas filosoficos e dos paradigmas de
ensino, e, em outra, que hi exigéncias da academia e da sociedade por novas
demandas educacionais para uma problematica que persiste. Como vencer o fracasso

escolar que os dados estatisticos ndo ocultam? Ha possibilidades de mudangas para a

atual realidade do ensino? Sobre que bases elas podem, efetivamente, ocorrer? O que

compete investigar para transformar a intrincada questio da formagdo de professores

para as séries iniciais do ensino fundamental?

193 para contribuicdo quanto a essa andlise, convém citar o artigo de Axt (1998), no qual mapeia as
principais tendéncias de estudos cognitivos construidas a partir da década de vinte: Modelo Ldgico
do Processamento Simbélico ¢ Modelo Conexionista, em contrastes com os Modelos de Sistemas
Dinamicos ¢ de Auto-organizagdo aos quais o modelo interpretativo de Piaget se agrega.

104 Referentes ao psicologismo da década de sessenta; ao didatismo dos anos setenta € ao
sociologismo manifesto na década de oitenta.




1.2.5 - Assimilando as publicac¢des a realidade educacional

A evidéncia da literatura arrolada, pode-se constatar que cada uma das
décadas focalizadas apresentou-se, genericamente, demarcada por referentes tedricos
que representam modelos concernentes a visdes de mundo e de educagio.

A diversidade de publicagdes abordadas deixa transparecer convergéncias,
principalmente no que se refere ao professor constituir-se em objeto de atengdo nos
estudos desenvolvidos, bem como divergéncias, em fungio das diretrizes historicas e
politicas e das orienta¢des teéricas de cunho psicologico ou social que ancoram
diferentes propostas educacionais e que acabam sucumbindo a impasses. Quanto ao
tema formagdo de professores, como Neubauer da Silva (op. cit.) declara, a reflexdo
desencadeou-se, considerando as varias vertentes e categorias, da perspectiva topica,
com enquadramentos parciais e idealizadores, a um enfoque mais amplo e dindmico
quando a fungdo social da escola passa a ser encarada nas suas multiplas faces. Desse
modo, como a autora a vé, a escola dos anos sessenta assumiu, pelos suportes
tedricos entdo privilegiados, uma fei¢do redentora, substituida pela fungdo
reprodutora nos anos setenta, para, na década de oitenta, refletir seu carater social
que, nos anos noventa, reivindica a formagdo de cidaddos criticos e participantes.
Contudo, baseada em evidéncias empiricas também descritas e interpretadas na
literatura que subsidiou essa analise, deduzo que, apesar de uma série de propostas
terem sido questionadas, formuladas e discutidas, poucas providéncias concretas
foram implementadas. Enquanto isso, nestas Gltimas quatro décadas, os fendmenos
evasdo e repeténcia tém sido marcantes na escola brasileira.

Apesar da revitalizagdo de interesses por investigag3es relativas & formagdo de

professores, 0 que vem ocorrendo internacionalmente, " as questSes postas no ensino

fundamental, ainda que problematizadas em numerosas pesquisas, continuam, na
pratica, sem solugdes. A maior parte dos cursos na modalidade Normal, por seu

turno, ndo desenvolve propostas definidas quanto: ao perfil de educador que pretende

195 £ preciso ressaltar que tais interesses nfo correspondem, no mbito mundial, 4 procura por essa
profissionalizagdo, pois o mimero de candidatos para cursos de Licenciatura vém diminuindo

substancialmente.




formar (nesta véspera do século XXI), aos objetivos e a educagdo que estd
propiciando e que espera propiciar. Tendo em vista a pluralidade de linhas
pedagogicas e a provavel falta de filosofia(s) de curso, os modelos assumidos por
esses terminam sendo transitorios, ndo engendrando alterages essenciais nas suas
praticas educativas escolares. A produgio académica em educagdo tem-lhes exercido
influéncia limitada devido, talvez, aos residuos da tradi¢do pedagogica no ambito das
praticas dos cursos na modalidade Normal, as quais se fazem realgar sobre propostas
diferenciadas de educacgdio. Outra hipétese possivel de ser articulada para explicitar
esse fato, conforme adverte Tom (1985) apud Goémez (1992), ¢ a do progressivo
afastamento entre a investigagdo académica e a pratica cotidiana nos ultimos anos, o
que denuncia que as ciéncias consideradas como basicas para a profissionaliza¢io
docente tém produzido, normalmente, conhecimentos moleculares, fracionados e
sofisticados que se apresentam incapazes de descrever e explicar a riqueza e a
complexidade dos fendmenos educativos e de oferecerem subsidios para a orientagdo

das praticas pedagogicas. Para esse autor, o mundo da investigagdo (o da academia) e

o mundo da pratica educativa parecem constituir circulos independentes que,

absorvendo suas logicas proprias, giram sobre si mesmos, sem se encontrarem.

Admitindo, com uma dose de frustragdo, que a partir da produgdo
bibliografica arrolada poucas transformagdes consubstanciaram-se, indago: Por que
esse hiato entre producdo teodrica e realidade dos cursos na modalidade Normal?
Quais os modos e condigdes de funcionamento desses cursos que preponderam sobre
novas propostas de encaminhamento para a formagdo de professores ao ensino
fundamental?

Na tentativa de construir respostas a essas questdes, encontro o eco de minha
argumentacio nas palavras de Neubauer da Silva, pois “se a produgdo analisada
caminhou efetivamente no sentido de visar a formagfo e a atuagdo profissional em
suas relacdes com o contexto mais amplo em que ganham vida, elas néo chegaram, na
maioria das vezes, a incidir sobre a figura mesma do professor. Na maior parte da

literatura estudada'®, ele continua sendo alguém tratado de modo genérico e

16 Aqui cabe uma excecdo s pesquisas, entre outras, de Schuch (1994); Schaffer (1995); Timm
(1998); Sordi (1999); Axt & Maraschin (1997); Axt & Maraschin (1998 a);, Maraschin & Axt (1998

b); Axt & Maraschin (1999 a)




abstrato, nio se levando em conta as circunstancias reais que delimitam sua esfera de
vida.” (1991, p. 143 - O grifo ¢ meu!)
Olhando para as sinteses elaboradas, verifico que, nos quatro movimentos da

histéria da educagfo brasileira que tentei apreender e retratar, as andlises das

pesquisas centram-se, comumente, em fatores exogenos ao professor, ora

contornando as fronteiras das relagdes pedagogicas e da aprendizagem do aluno, ora
delimitando as intervengdes pedagdgicas em tecnologias e metodologias, ora
demarcando o contexto do ensino com questdes sociologicas, ora delineando o
percurso tedrico (e quase nada pratico) da educagio com as coordenadas econdmicas.
Constato também que cada década destacada apresentou um modelo explicativo que
se organizou, na sua condi¢do especifica, a partir do lugar ocupado pela ciéncia tida
como fundamental para uma anélise criteriosa do fendmeno educagdo e, na sua
condi¢do mais ampla, do ponto de vista do cenario historico em que seus tedricos
explicitaram. Isso porque, pode-se considerar como uma alternativa plausivel, as
teorias educacionais propaladas nesse intervalo espago-temporal, bem como as
emergentes, apoia(va)m-se em referentes politico-econdmicos sustentados por
ideologias diferenciadas. Devido, possivelmente, a esse motivo, as ciéncias,
dependendo dos graus de importancia que lhes foram atribuidos, situando-as em um
quadro comparativo na linha historica dessas quatro décadas, manifestaram picos e
depressdes'”’. A tendéncia de seguir modelos (encarnada por tantos professores)
talvez tenha prejudicado o desvelamento das implicagdes ideologico-politicas
presentes nessas abordagens educacionais. Por esse prisma de consideragdes, ndo se
articulam, geralmente, as interfaces do processo educativo, e o professor, embora
ocupando papel de destaque nos diferentes posicionamentos tedricos, fica a margem

de uma pesquisa mais aprofundada.

17 Em um determinado tempo a Psicologia esteve em alta e, em outro, com pouca expressdo, o
mesmo se sucedendo com a Sociologia, a Didética e a Economia.




1.3 - ARTICULANDO A PROPOSTA INVESTIGATIVA
ATRAVES DE UMA POSSIVEL REDE DE RELACOES

Com base na produgo educacional observada, poder-se-ia dizer que os
modelos (moldes) teéricos produzidos e aplicados na literatura das quatro ultimas
décadas, cada qual centrando (ou aprisionando?) suas andlises em 4reas de
conhecimento especificas — tomadas, as vezes, como redomas de vidro inviolaveis -
que ndo constituem lagos solidarios entre si, convergiram, freqientemente, a uma
visdo da exterioridade / empiria dos problemas postos na roda das discussGes em
torno das questdes da educagdo, ndo acorrendo / refletindo, de modo geral e
conforme mencionei, no sujeito professor. Assim, tais modelos possivelmente se
contiveram numa mesma estrutura (matriz), qual seja a da epistemlogia empirista.
Poder-se-ia pensar também que através dessa matriz se estaria produzindo modelos
distintos de abordagens de educacio a partir dos diferentes contetdos (constituidos
nos campos tedricos da psicologia, didatica, sociologia, economia, etc.) desenvolvidos
pelas ciéncias e dos modos como seus tedricos / intérpretes viam / compreendiam /
interpretavam as relagdes de suas areas de conhecimento com a realidade e com os
seus processos de transformagdo, o que foi exaustivamente traduzido na literatura
educacional. A tematica da construgio de novas alternativas / possibilidades
pedagogicas voltadas a superagdo de paradigmas contidos em feudos teoricos,
mediante articulagdes interdisciplinares, parece estar ensaiando seus primeiros
passos'®. Sou da opinido de que essas deferéncias néo teriam tido, na literatura
educacional e na realidade escolar, o necessario espago de‘discussio e de atuagéo.

Seguindo essa argumentagdo, poder-se-ia inferir ainda que, em todos esses
momentos, os cursos de formagdo de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental, onde tal literatura ¢ veiculada (em doses homeopaticas porque,

geralmente, ndo incisiva e insuficientemente aprofundada), ficaram ligados (ou seria

amarrados?) a cada um desses modelos'®. O professor, enquanto categoria

18 Veja-se, por exemplo, trabalhos desenvolvidos no LELIC - Laboratorio de Estudos em
Linguaguem, Interagdo e Cognicdo (P6s-Graduagio em Educacgdo — UFRGS) entre os quais: Timm
(1998 b); Sordi (1998); Steyer (1998); Timm (1998); Mendes (1998).

19 B estamos terminando esta década ¢ quase adentrando um novo milénio € as questdes do ensino
continuam envoltas na mesma engrenagem histérica de continuismos. A inclinagéo (ou vocacdo




conceitual, no entanto, parece ter se mantido, de modo geral, periférico a discussdo, a.

qual era/é feita, comumente, dos pontos de vista das ciéncias da educagio

privilegiadas em cada periodo historico. Nesse sentido, é possivel deduzir que grande

parte'’® das concepgdes tedricas sobre formagdo de professores, advindas desses
modelos, ndo chegaram a contemplar o professor(ando) na sua real concretude como
sujeito de construgdo de seus processos formativo e docente.

Apoiada nessas premissas, uma questdo precisa ser recolocada: se os modelos
anunciados, quase sempre de carater exdgeno ao sujeito (e, por isso, ao professor),
ndo deram conta dos fendmenos da educagdo de nossos tempos - que traduzem o
fracasso escolar nos indices de evasdo, exclusdo e repeténcia especialmente nas séries
iniciais do ensino fundamental, sendo um dos fatores que podem contribuir para esse
quadro a formagio de professores para esse nivel de ensino - ndo mereceriam atengéo

pesquisas com novos objetivos e teores?' "’

Para um processo de transformagio pedagogica radical' (feita pela raiz) na

formagio de professores para as séries iniciais do processo escolar' no sentido de
desenvolver a qualidade do ensino na escola fundamental* e criar um modo
integrador de entender a educagdo e os seus fins numa perspectiva ndo mais de

dominacdo (que contribui para a estruturagio do assujeitamento), mas de constru¢do

histérica?) de se por a educagdo numa nova forma ainda perdura; no entanto, esse modelo, ao que
tudo indica, esta esgotado, principalmente quando se trata da formagdo de professores.

110 Atente-se as excegdes registradas na nota 106. Cabe sublinhar, ndo obstante, que o conjunto
apreciado para o desenvolvimento desta tese ndo abarca todo o universo de pesquisas em educagio.

11 Tendo-se em vista possibilidades de educagdo diferenciada (da que experimentamos nos contextos
das séries iniciais), os modelos anteriormente descritos, ao que parece, ndo apresentam uma infra-
estrutura epistemologica que permita tal compreensdo/transformagdo, pois, pelos paradigmas
educacionais fundados na matriz empirista, o sujeito (professor) continua pedagogicamente
governado (como a crianca da antigiiidade conduzida pelo pedagogo) - ¢ as relagdes socio-politicas-
ideolégicas atuais vém se apresentando contundentes nessa dominagdo - numa versdo pos-moderna
da tabula rasa aristotélica.

2 Em pleno momento histérico em que vém se propondo ¢ mesmo ocorrendo mudangas nos
paradigmas das (novas) ciéncias que, cada vez mais, buscam estabelecer um didlogo voltado a uma
visdo holistica, a educagio ndo mereceria um novo olhar e agoes socio-politicas capazes de
empreenderem a construgdo de um projeto pedagégico inovador? Por que a educacdo, na pratica
escolar cotidiana, mantém-se, cumprindo seu destino ideolégico, tdo, historicamente, atrasada em
relacdo ao processo de evolugio cientifico-tecnologica?

13 permitindo-me conversar comigo e refletir um pouco mais sobre essa questdo, vejo como
imprescindivel a um professor acreditar nessa transformagfo.

114 g 8 de dezembro de 1998 a UNICEF - Fundo das Nagdes Unidas para a Infincia ¢ a
Adolescéncia - divalgou dados estatisticos com base em pesquisas de censo realizadas em varios
paises. No Brasil, 29 % (vinte ¢ nove por cento) das criangas matriculadas nas escolas brasileiras ndo




de possibilidades pedagogicas orientadas para a busca de autonomia (ainda que
relativa), talvez ndo seja necessario procurar um novo modelo educativo. Seria sim
necessario engenhar, nessa qualificagio profissional (ja ndo forma-¢do), uma matriz
constituida por uma epistemologia que pudesse transitar por vias interdisciplinares,
que suportasse as interfaces das areas de conhecimento e propiciasse o estudo do
professor(ando) como sujeito desses conhecimentos.

Estudar o sujeito do conhecimento em tempos de leituras pos-modernas ¢é

desafiador (muitas vezes porque esse objetivo ¢ mal compreendido). Mas como deixar

de fazé-lo? A postura epistemoldgica necessaria a reflexdo/trans-formacdo do ensino

e dos cursos de preparagio de professores que o desenvolvem parece ter de vir

acompanhada da anélise de como se constréi uma educagéo para a constituicdo de

po
de tomada de decisdes, etc. - € de como elas podem ser construidas pelos sujeitos.

Mas por que a construgdo de possibilidades, nesse instante da argumentagio, vem
aliada a questio da autonomia (tdo discutivel atualmente)? Uma resposta possivel

poderia ser assim traduzida: porque a educagio voltada para a constru¢do de

pq_s__sibilidades pedagogicas pode se esvaziar de significados quando mediada por

priticas/relagdes educativas que ndo privilegiem a autonomia intelectual, cuja
115

. Dito de outro modo, estas

s@o implicadas dialeticamente nas construgdes cognitivas/de possibilidades. Essa
atitude epistemologica apresentar-se-ia diferenciada de um suposto psicologismo
cognitivista, desarticulado de outras areas de conhecimento, fomentado em certas
pesquisas desenvolvidas na década de noventa na medida em que passaria a ser
inserida numa perspectiva filosofica-ética, social e politica que uma educagio voltada

a valores fundados na solidariedade implica™®.

chegam 2 quinta série do ensino fundamental. Cabe perguntar: ¢ quanto as que a ela chegam, ficam
sujeitas a que qualidade de ensino nas séries que a antecedem?

U5 yer as obras de Piaget: O Julgamento Moral na Crianga; e Estudos Sociologicos.

116 & nesse ponto pode se inserir uma postura epistemoldgica construtivista, com o cuidado de néo
converté-la a uma mera etiqueta ou retorica passivel de um modismo passageiro, mas que sustente
uma concepgdo interacionista de educagdo (aluno-professor; aluno-aluno(s)). Ver Miranda (1999)




Tendo como horizonte as investigagdes que vém sendo realizadas no
LELIC" e delimitando a abrangéncia de estudo para, neste momento, apenas uma
pesquisa empirica (a desenvolvida para a construgdo desta tese), passo a tecer
algumas consideragdes costuradas através das relagdes anteriormente explicitadas.

A capacitagdo profissional do professor, retomando a tese defendida por
Mello (1983-98), constitui-se no objetivo prioritario (sobre o qual, aparentemente,
ndo pairam dividas) dos cursos na modalidade Normal, convergindo as mais variadas
formas de orientagdo para esse fim. No entanto, essa capacitagdo é resultado de um
processo e, como tal, passivel de construgdo. Interessa-me investigar, na presente
pesquisa, como se articulam as mediagdes que concorrem para essa capacitagéo.

Compreendo esta como a agdo de exercer capacidade(s). Vou ao Aurélio' ™ e
encontro: “capacidade é a qualidade que pessoa ou coisa tem de satisfazer para
determinado fim”. E de consenso: a finalidade da a¢io do professor ¢ ensinar. Mas
ninguém ensina se ndo aprende(u) / compreende(u); portanto, a capacitagdo
pressupde conhecimentos que podem ser traduzidos como um dos aspectos que
compdem as circunstancias internas do sujeito professor(ando), relativas ao seu
funcionamento cognitivo, as quais podem intervir nos seus modos de compreensdo
(inclusive dos demais fatores enfocados pelos distintos modelos tedricos em educagdo
examinados quando da revisdo da literatura educacional das ultimas quatro décadas),
na sua inscri¢io como observador que observa a si mesmo, na tomada de consciéncia
de sua pratica docente e das condigdes de produgdo dessa pratica, bem como no
processo de construgdo de possibilidades pedagogicas a partir da leitura,
compreensdo e interpretagdo da realidade.

Nio se trata, bem entendido, de se exacerbar a confianca depositada na

cognigio (segundo o paradigma moderno!) implicada nas aprendizagens € nos

conhecimentos do professor, o que demandaria assumir uma posigio
(in)convenientemente ingénua e ideoldgica, mas se trata de Ihe conferir o poder de

participagdo, do qual ndo pode se eximir, do processo de transformagio da realidade

educacional.

7 Ver nota 108.
118 Ao inseparavel amigo dicionario!




Com essa posi¢do tomada no debate intenciono dialetizar a psicologia e a
sociologia na dimensio do sujeito do conhecimento. Nesse sentido, esta

investigagio se alia as pesquisas orientadas pela abordagem psicogenética

desenvolvidas na década de noventa'”. O que /estou propondo ¢ a admissio do

pressuposto de uma hipétese fundante: a de queya cognigéo do professor(ando) esta

implicada nos fatores de natureza psicologica, politica, social, econdmica. etc. que

interferem,_conforme vém sendo apontados e trabalhados pelos mgdelos pedagégicos

das quatro ultimas décadas, no seu desempenho profissional/ Caberia perguntar,

entdo: existiria uma categoria, que € a constru¢do cognitiva, entre a pratica educativa
do professor € o (seu compromisso com o) processo de construgdo de (novas)
possibilidades pedagégicas?

Embora, recentemente, algumas pesquisas venham explicitando e
desenvolvendo essa tematica emergente, parece-me, percorrendo as analises feitas
quanto a formagdo de professores para as séries iniciais do ensino fundamental, que
ela ndo vem sendo sistematicamente enfocada na literatura educacional das décadas
salientadas, o que deixa claro o quanto suas tendéncias, geralmente, distanciam-se do
estudo da génese do conhecimento do professor(ando) e da investigagdo das ‘
condicdes de construgdo de conhecimento e das possibilidades pedagdgicas na escola.
Mais do que isso, revelam, segundo Becker (1998)'*°, que as teorias liberais,
reprodutivistas, conteudistas e criticas da educago brasileira ndo vislumbraram um

nticleo ainda insuficientemente atingido pela critica: 0s processos de desenvolvimento

do conhecimento [e diria eu, da construcdo de possibilidades pedagogicas a partir

fato corroboraria, fazendo uma digressdo historica, que a escola, enquanto aparelho

ideolégicom , reproduza relagBes sociais heteronomas e delimite a constru¢do de

outras possibilidades educativas.

119 yale relembrar: Goes (1990); Timm (1998); Axt & Maraschin (1999 b e ¢), efc.

120 NI sua fala quando da analise critica da proposta desta tese que encaminhei 4 banca examinadora
da qual fazia parte.

12 yer Ideologia e Aparelhos Ideologicos do Estado, de Louis Althusser




Penso que ja ndo basta descrever essa realidade. E, especialmente, na analise
de como ocorrem esses fendmenos e em fungdo do qué acontecem que as teses
psicologicas relativas 4 cogni¢do e a construgdo de possiveis, amparadas em uma
epistemologia que permita entender o processo (historico) neles implicito, longe de
serem descartaveis, podem ter sentido no campo educativo. Descortinando a
necessidade de reflexdo psicologica dentro da problematica da formagdo de
professores, pode-se reconhecer o por qué da importancia da psicologia dos anos
noventa que vem destacando, mediante um suporte epistemologico interacionista -
através do qual é possivel flagrar a mobilidade dos possiveis implicados na co-
operagdio, criatividade, construgio da autonomia (relativa), etc. -, o enfoque
cognitivo sob novas bases.

Compartilhando das palavras de Gouveia (1982): "de pouco vale engrossar o
coro das vozes que condenam a situagdo existente se ndo se prevéem solugOes de
cuja aplicagdo se possa cogitar” (p. 23), pondero a possibilidade de sair do lugar
comum das analises relativas & educagdo de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental e de extrapolar os limites pedagogicos propostos para buscar
caminhos diferenciados de investigacdo. Estes poderdo suscitar novas reflexGes

motivadas a superar o interesse por pequenas reformas educativas que, apesar de

indispensaveis, apenas abrandam as necessarias criticas e ndo proporcionam

transformaces substanciais - € ha quem afirme, como Reimer (1975) apud Gouveia
(op. cit.), que as revolugdes deste século, na pratica, pouca ou nenhuma alteragdo
significativa introduziram nas escolas - Dessa superagdo depende, no meu entender, a
construcio de possibilidades pedagogicas atualizaveis e voltadas a realidade dos
cursos na modalidade Normal, os quais estdo se constituindo em conteado de
discussio que vem ultrapassando o circulo de grupos diretamente implicados no seu

12z

funcionamento .

12 Veja-se as transformagdes na legislagdo educacional atual, na qual estd embutida uma diregio
para a politica nacional de formago dos profissionais da educagdo, quanto a Criagdo dos Institutos
Superiores de Educagio e dos Cursos Normais Superiores ¢ da problemdtica gerada que vem sendo
debatida nos cursos de Pedagogia. Vérias entidades e associagdes representativas de setores ligados &
educaciio vém se posicionando em relagio a tais transformagoes.




Atente-se, no entanto, para o problema que o conceito possibilidades envolve

do ponto de vista da tematica enfocada. Concentremos, por esse motivo, nosso olhar

sobre esse objeto de anlise.




CAPITULO 2

2.1 - PROCESSO DE (RE)CONSTRUCAO PEDAGOGICA:

possibilidade para além dos limites pseudonecessarios

Tratarei, nesta segio, de voltar o olhar & perspectiva da construgio de aporte
para uma analise a ser redefinida a partir de experiéncias construidas nos percursos
histéricos da educacdio brasileira refletidos no Capitulo I, objetivando delinear um
caminho investigativo diferenciado, mas capaz de ampliar a discussdo acerca da
realidade educacional problematizada. Para me aventurar pelos desafios de

transformagdes possiveis, inicio essa jornada por aclarar uma concepgio de possivel.
2.1.1 - Um recorte teérico em torno do conceito possibilidades
Esbogando uma primeira defini¢do diria, subsidida pelo aval do dicionario, que

esse substantivo corresponde ao que € possivel e este [adjetivo], por sua vez, denota

o que pode ser, acontecer ou se praticar. A significagdo de poder vir a se manifestar

implicaria, numa releitura aristotélica, algo que existe enquanto poténcia passivel de

atualizagdo? Se existe enquanto potencialidade, a partir do qué o possivel pode
tornar-se fato ou atualizado? Para depurar uma explicagdo mais consistente da
possivel constituicio de possibilidades, empreendi um caminho de busca por um

referencial tedrico que auxiliasse a precisar esse conceito.




Enveredando pelo campo de discuss3o/reflexdo teorico-filoséfica e limpando
caminho para flagrar o conceito possibilidade, fui me dando conta que a maior parte
das abordagens ndo consegue, a meu modo de ver, relativizar ou se desvencilhar dos
preceitos Idealistas e Iluministas - que muitas vezes sdo apresentados como unicas
referéncias - e pautar suas analises sobre esse controvertido conceito de maneira a
superar principios aprioristas ou empiristas.

Uma vertente tedrica que oferece, através da demonstragdo de suas teses,
condi¢des para essa superagdo ¢ a fundamentada (empirica e teoricamente) por Jean
Piaget que articula uma concepgfo interacionista de construgdo do conhecimento,
propondo [diria mais: inaugurando] um modelo explicativo da organizagdo da
estrutura racional desde sua génese até os niveis mais elevados de reflexdo que
implicam a constituigio de possiveis. O desencadeamento argumentativo proposto na
concepgdo por ele denominada como Epistemologia Genética acentua um ponto de
importancia decisiva para destaca-la das demais abordagens e situa-la em um processo
construtivo dialético. Mesmo admitindo a tendéncia para recorrer a essa

12 tornou-se necessario reconhecer que nenhuma das teorias com as quais

abordagem
me deparei ¢ tdo bem fundamentada epistemologicamente e, como julga Cruz (1978),
longamente comprovada e que se abre em perspectivas, como a teoria de Piaget, o
que faz dela uma obra inacabada, possivel de fecundar muitas concepgdes de estudos.
A viabilidade de construgio de outra pedagogia possivel, que exceda os modelos
tedricos até entio demarcados, implicaria, a0 que me parece, uma epistemologia
inserida na rede de relagdes historicas, ético-filosoficas, psicologicas, sociais e
politicas. A Epistemologia Genética, ao que tudo indica, comporta essa proposta. Tal
interpretagdo podera ser explicitada no decorrer dessa analise.

Adentrando o niicleo da teoria piagetiana, pode-se entender a epistemologia
que sustenta a construgdo do conhecimento e resgatar como a categoria
possibilidades, no sentido que Piaget empresta a esse termo, ¢ pensada e pesquisada

por este epistemologo, a qual passa a ser analisada nesta tese. Sem aprofundar essa

analise, faco a ressalva de desejar ndo simplifica-la.

123 Desde o curso de Mestrado em Educagiio venho operando percursos de pesquisa pelas orientagoes
construidas por Piaget na sua abordagem psicogenética.




O bidlogo Piaget (1973 b; 1976 a) propde que todo ser humano (como os
outros seres vivos) € um sistema aberto em trocas constantes com o meio. Enquanto
sistema, funciona como processo intrinseco, estruturalmente organizado. Mas ao ser
também aberto sujeita-se & ameaga constante do meio que, em relagéo a ele, funciona
como supersistema englobante. Todo o sistema vivo precisa conjugar a sua estrutura
com a superestrutura do meio, a fim de, ndo se colocando em situagdo de absorgéo ou

de explosdo, sobreviver como tal. Cruz (1978) pode auxiliar nessa explanacao:

"de fato, nos sistemas abertos, existe uma situagdo perturbadora constitutiva: o meio ¢
sempre ameagador, estd sempre tirando ou introduzindo elementos no sistema aberto.
A luta deste consiste em regular essas saidas e entradas de forma a ndo ser nem.
dissolvido no meio nem estilhacado por ele - ambas elas, situagbes finais de
desintegragdo e desaparecimento como sistema. Trata-se, pois, de didlogo a construir,
de um ajustamento miituo, construido por parte do sistema aberto."(p. 45)

Considerando que a vida é troca constante articulada em um movimento
dialético e que o meio é, em relagdo ao sujeito, constitutivamente perturbador, o
organismo age de modo a se preservar e a superar a perturbagdo. Como? Para
elucidar essa questdo, faz-se necessario enveredar um pouco mais pela Epistemologia

Genética.

Segundo Piaget (1982), a inter-acdo sujeito-meio possibilita ao sujeito ndo
retirar somente informa¢des do objeto (ou, propriamente, do meio), mas das agdes
que exerce sobre esse e das reagdes desse sobre si, procurando acomodar-se a ele e
assimilando-o de acordo com as estruturas que ja possui, mediante processos

12 Como argumenta Becker (1984),

denominados de assimilagdes'** e acomodagdes

124wy a assimilagdo no sentido lato ¢ uma incorporagio de substéncias ou de energias destinadas a
conservagio do sistema. No plano do comportamento, também podemos chamar ‘assimilacdo’ a
integragdo dos objetos em esquemas de agdes (fazendo todos os intermedidrios a transigdo entre elas
e a assimilagdio fisiologica, por exemplo, entre a procura de alimentagdo e a sua digestdo) e assim
existiriam tantas formas de assimilagdo quantos tipos de condutas (...) enquanto a assimilacdo
fisiologica procede por simples repeticdes sem referéncia as fases anteriores, a assimilacdo propria
dos comportamentos cria uma meméria que multiplica as relagdes e contribui para a sua extensio."
(PIAGET, 1977, p. 159-160) Dito de outro modo, "a assimilacfio ndo ¢é sendo o prolongamento, no
plano do comportamento, da assimilacdo biologica no sentido largo. Toda reagdo do organismo ao
meio constitui em assimild-lo as estruturas desse organismo; assim, como, quando um coelho come
couve, ele ndo s¢ transforma em couve, mas pelo contrario a couve se transforma em coelho, assim
também em toda a agdio ou préxis, o sujeito ndo ¢ absorvido pelo objeto, mas o objeto ¢ utilizado e
'compreendido’ como relativo as ages do sujeito."(PIAGET, 1983, p. 245)

125 »Quanto s acomodagdes impostas pelas variveis exteriores que modificam em graus diversos a
assimilagdo, elas s6 sdo sofridas pela organizacdo fisiologica e resultam em substituigbes com o
aspecto de um ciclo assimilador tdo pouco diferente quanto possivel. A acomodacio dos esquemas de




inspirado em Piaget, uma aquisi¢do cognitiva pela experiéncia faz-se possivel se
existirem as condigGes prévias, isto €, a atividade assimiladora que gera e ativa o
processo de equilibragiio entre assimilagdo-acomodagdo, atividade esta que, por meio
de abstragbes reflexivas'®, transpde patamares sucessivos para produzir o
pensamento adulto. Assim, o conhecimento ndo provém somente da consciéncia ou
da experiéncia, uma vez que o sujeito impde suas condigdes de compreensdo aos
dados sensiveis a partir de estruturas que ja construiu. Essa interpretagfo, consoante
Cruz (op. cit.), quer significar que

"da teoria de Piaget, s¢ pode extrair uma concepcdo relativista radical, em que ndo ha

verdades nem espiritos absolutos. E impossivel separar alma ¢ corpo. Com Piaget,

supera-se de vez o dualismo religioso ocidental que Descartes conceptualizou ¢ de que

todo o pensamento ocidental tem estado impugnado, com especial relevincia quanto &
psicologia."(p. 53)

Sem qualquer movimento tedrico para o apriorismo ou para O empirismo,
sendo para especificar seus limites, Piaget advoga, mediante a epistemologia
construtivista que sistematizou com base em pesquisas empiricas, que o conhecimento
ndo estd constituido a priori no sujeito e nem representa a copia do real (ndo sendo
dado no sujeito ou na realidade), mas ¢ construido na interagao e na tenséo provocada
entre ambos. O alicerce da construgdo cognitiva € a a¢Bo e a sua apropriagdo e
elaboragio pelo sujeito ativo, o que lhe permite construir seus instrumentos
cognitivos pela passagem do exoégeno ao endogeno. Assim, a construgdo do
conhecimento implica a¢do (fisica e mental) do sujeito e, paulatinamente, o processo

de reflexdo desta. Nos primeiros periodos do desenvolvimento, tais instrumentos

restringem-se a um saber fazer ou, dito de outro modo, a uma inteligéncia pratica

baseada nas experiéncias do sujeito. Pode-se constatar, no decurso do
desenvolvimento, agdes complexas relativas a éxitos praticos e precoces sobre a

compreensio que, por isso, segundo Piaget (1978 b), podem ser traduzidas como uma

agdo &, pelo contrario, fonte de enriquecimentos que ndo abolem as condutas anteriores, mas que as
diferenciam através da formagdo de sub-sistemas”. (PIAGET, 1977, p. 160). Ou, "chamamos
acomodacdo essa diferenciagio em resposta a aco dos objetos sobre os esquemas, sincronizando com
a assimilagdo dos objetos aos esquemas."(PIAGET, 1983, p. 251) Ndo € possivel, segundo Piaget,
uma assimilagio ¢ uma acomodagdo puras; 0 que existe é a predominincia de uma sobre outra ou
uma equilibracdo entre ambas.

126 Conforme serdo abordadas mais adiante.




forma pratica de conhecimento autonomo, e embora ainda se trate tdo somente de um
savoir-faire e ndo de um conhecimento consciente baseado numa compreensdo

7 . C. , .
127 Quanto a esse tipo de saber inicial de eficacia

conceituada, constitui a fonte desta
consideravel, Piaget (op. cit.) sustenta que a tomada de consciéncia encontra-se quase
sempre em atraso em relagdo 4 acdo que possui um carater cognitivo anterior a
aquela, pois o sujeito permanece muito tempo compreendendo em agdo, ou seja,
sabendo fazer de modo material e causal mediante uma légica anterior a linguagem e
ao pensamento.

No entanto, ndo sendo suficiente por si s6, a agdo empirica, que ¢ fonte do

conhecimento (conceituado), necessita tornar-se atividade coordenada e estruturante,

para que proporcione o fazer em nivel de representagdo, ainda que suscetivel a

relagdes inconscientes. A representagio constitui-se na proje¢do sobre um nivel

superior do que € extraido da agio, sendo que a interiorizagdo e a coordenagdo
mental da aclio executada materialmente implica sua reconstrugdo representada no
plano do pensamento. Assim, a agdo que, de inicio, ¢ indiferenciada, vai constituindo
diferenciacdes progressivas e, como explica Cruz (op. cit.), matizando agdo:
assimiladora, acomodadora, adaptadora, reguladora, compensadora, equilibradora - e
dai a distingdo com o conceito de agdo da maioria das pedagogias ativas -,
coordenando-se até chegar a interiorizar-se como processo estruturante do meio

interno. '

127 Nesse sentido, existe uma diferenca marcante entre saber ¢ compreender. Poder-se-ia dizer que o
saber relaciona-se a uma inteligéncia pratica sem tomada de consciéncia dos seus fundamentos.
Compreender significa, para Piaget (1978 ¢), "conseguir dominar, em pensamento, as situacdes
[experimentadas] até poder resolver os problemas por elas levantados em relagdo ao porqué € ao
como das ligagdes constatadas e, por outro lado, utilizadas na acdo."( p. 176)

128 Considerado no plano da agdo mental individual esse processo teria correspondéncia com o
conceito piagetiano de esquemas que levam as operagdes. Em Nogdes Logicas Elementares, Piaget
explica que o processo descrito conduz & formacio de esquemas de acdo que mediatizam as trocas
organismo-meio (sendo este basicamente fisico-social) através de: processos assimilatérios, que
alimentam funcionalmente os esquemas pela atribuigio de significado ao objeto e pela constituicdo
de conceitos praticos; bem como de processos acomodatérios, orientados pelas pressdes do meio, os
quais lhes provocam variagdes. Por um lado, os esquemas cognitivos, enquanto privados de
representagdes conscientes € de conceituacdes (correspondendo ao que o sujeito consegue fazer ¢ nio
ao que ele pensa), desenvolvem uma logica deduzida das acBes e das coordenacBes dessas (sendo, por
isso, anteriores 4 linguagem e ao pensamento) ¢ ndo sdo, conforme Castro (1974) comenta,
aprendidos ¢ memorizados, mas construidos ¢ conservados e, embora indiferentes ao passado
(inconscientes), sdo indispensaveis & aprendizagem ¢ a meméria. Por outro lado, enquanto
totalidades abertas, podem se coordenar, originando sistemas de relagSes. Como Piaget (1987)
explica, os esquemas de agdo, entendidos como aquilo que pode ser repetido ¢ generalizado numa




Na medida em que as agdes sdo projetadas no nivel das representagdes, a
construgio cognitiva (forma) e os objetos de conhecimento e agdes do sujeito
(contendos) sdo reelaborados, incitando o aparecimento de novas organizagdes. A
relacdo forma-conteudo é, porém, analisada cuidadosamente por Piaget (1976 ¢) que
previne sobre o carater movel dessas nogdes. Enunciando que "o conteado de uma
ligagio [préloperatéria é constituido pelos dados, ou os termos que os podem
substituir, enquanto a forma € o que permanece imutivel no decurso de tais
substituicdes" (p. 37), esse autor releva a indissociabilidade entre ambos, pois sdo
relativos um ao outro. A ligagio logica suscetivel de desempenhar, simultinea e
alternativamente, os papéis de forma e de conteido é denominada por Piaget (op. cit.)
de estrutura’”. Desse modo, cada estrutura, no processo de funcionamento cognitivo,
compde, a0 mesmo tempo, uma forma, em relagdo as estruturas de nivel inferior
englobadas em sua composigdo, e um conteudo relativo as estruturas superiores que a

130 Compreendendo a transformagdo das formas em

utilizam como base na construgdo
contetidos dos quais emergem novas formas, Piaget explicita uma radical dialetizagao

entre ambos.

Bl produzida na interagdo sujeito-

A interrelacdo estrutura-funcionamento
objeto, desencadeia a reorganizagdo de representagdes anteriores em novos patamares
de compreensio quando a logica das relagdes ¢ refletida através da tomada de
consciéncia. Esta, segundo Piaget (1978 b), parte da periferia (objetivos e resultados),
orientando-se as regides centrais da agio mediante o reconhecimento dos meios
empregados e dos motivos de sua escolha ou de sua modificagdo durante a
experiéncia. Porém, a periferia nfio se coaduna nem o sujeito ¢ nem ao objeto, mas

sim "4 reagdo mais imediata e exterior do sujeito em face do objeto" (op. cit.) e em

raziio de sua utilizaco intencional para a compreeensdo das propriedades intrinsecas

do objeto, o que proporciona a elaboragdo de explicagdes fisicas e causais. Ja as

agdo, tornam-se fontes de correspondéncias, pois s3o aplicados a objetos ¢ a situagSes novas. Ja as
coordenagdes de esquemas sdo fontes de transformagdes, fertilizando novas possibilidades de agdes.
129" Quanto aos termos que s6 podem desempenhar o papel de conteddo sdo nomeados por Piaget (op.
cit.) como contevidos extralégicos.

130 por isso, para Piaget (op. cit.), o pensamento logico formal implica um processo continuo de
formalizagdo e, mesmo no auge de sua estruturagdo, ndo abdica de alguns contefdos.

131 O funcionamento da inteligéncia refere-se ao a priori que possibilita as construcdes cognitivas; as
estruturas, ao contrario, s30 a obra realizada pela inteligéncia enquanto acfio interiorizada, sendo,
por isso, totalmente construidas no desenvolvimento do individuo empirico.




regides centrais decorrem de coordenagdes de agdes, com suas historias de
assimilagdes e acomodagdes, propiciando a estruturagdo logico-matematica e de seus
precedentes esquemas constituidos-constituintes. Desse modo, como fundamenta
Piaget (op. cit.), esses processos sdo correlativos e solidarios, constituindo a esséncia
da compreensio dos objetos e da conceituagdo das agdes. De outro modo, pode-se
dizer, com base na teoria em foco, que a tomada de consciéncia implica conceituagio,
isto é, a passagem de um esquema de a¢do a um conceito.

Contrapondo os conceitos veiculados por muitas vertentes da psicologia e
pelo senso comum, que abordam a tomada de consciéncia como tradugdo ou
evocagdo, isto €, como esclarecimento de conteidos inconscientes e pré-conscientes
sem mudangas e acréscimos, a teoria piagetiana a concebe COmMO um processo
dindmico e interativo de atividades dos inconscientes afetivo e cognitivoISZ que
acarreta o enriquecimento, por (re)construgdes progressivas, em um patamar
superior, daquilo que est4 diretamente organizado no plano inferior. Pode-se deduzir,
a partir dessa concep¢do, que a tomada de consciéncia é um processo construido,
passando, em fungio dessas reconstrugdes e ressignificagdes, por graus e niveis. Esse
epistemo6logo (1978 b) expde alguns motivos para tal: entre o €xito precoce de uma
acdo e os principios erroneos da tomada de consciéncia, manifesta-se uma consciéncia

incompleta da agio, o que poderia traduzir um primeiro nivel de consciéncia; de outro

modo, a agio bem sucedida pode derivar de regulagdes automaticas ndo totalmente

inconscientes, favorecendo que o sujeito encontre solugdes intermediarias; ha, ainda, a
considerar que a conceituagio ndo emerge nos primeiros anos do desenvolvimento
cognitivo, o que evidencia certo grau de consciéncia passivel de construgdo.

Como a tomada de consciéncia possibilita a procura das razdes do saber até
entdo causal e pratico (constatativo) e o desenvolvimento de conceituagdes, 0s
esquemas cognitivos s3o reelaborados, propiciando, entdo, paulatinamente, a
construcio de nogdes e de operacdes. Conforme o proprio termo o alude, as
operagdes ndo se emancipam das agdes, pois nada mais sdo do que agdes em

pensamento (e quanto mais as estruturas evoluem, mais inteligente torna-se a ag@o,

132 g contetidos cognitivos e afetivos, na abordagem psicogenética, sdo inseparaveis. O inconsciente
cognitivo, do ponto de vista piagetiano, ndo possui conceitos representados, mas esquemas (inclusive
afetivos) organizados em estruturas correspondentes ao "que o sujeito pode fazer e ndo ao que ele
pensa."(1983 a, p. 231)




que ndo deixa de ser solidaria as mais primitivas). Porém, as agdes, neste momento da
construgdo cognitiva, s30 mentalmente reversiveis, ou seja, o sujeito torna-se capaz
de executar as a¢des sem movimentos visiveis ou condigdes materiais, reconstituindo-
as de modo a retornar ao ponto de partida por opera¢do mental, conservando o objeto
durante as transformacgdes. As operagdes, segundo a argumentagio de Piaget (1979
a), ao ultrapassarem um plano de agdo ou de consciéncia para outro, precisam ser
reelaboradas e ressignificadas. “Toda operagdo e toda no¢do tém, assim, sua historia:
a historia de sua construgdo progressiva e perfeitamente continua a partir de
anteriores elementos de pensamento.” (AEBLI, 1971, p. 73).

Como forma cognitiva estruturada-estruturante, a operagdo orienta-se pelo
modelo da estrutura logico-matematica, o qual comporta um carater endogeno,
relativo ao funcionamento das estruturas mentais que possibilitam a capacidade de
conhecer, e um carater exogeno, correspondente ao comportamento inteligente do
sujeito que conhece e explica seu mundo. Na ordem da estruturagdo logica opera-se a
compreensdo e na da matematica, a extensdo. Para tanto, a evolugio cognitiva, no
ambito ontogenético (do sujeito), segue um caminho necessario (creodos) norteado
por estruturas subordinadas & necessidade logica que €, de acordo com os resultados
de um numero expressivo de pesquisas desenvolvidas por Piaget e por seus
colaboradores, invariavelmente constante em todas as ragas e culturas. Assim
entendida, a logica operatéria possui um funcionamento organizador guiado por
inferéncias que determinam, através de sua capacidade de adaptagdo, classificagdes e
seriagdes de experiéncias.

Com o decorrer das (re)construgdes operatorias, as conceituagdes tornam-se
progressivamente independentes das agBes, melhorando o poder de coordenagdo
destas, fazendo com que a pratica apdie-se na teoria. As conceituagdes e implicagdes
significantes, pela ultrapassagem dos limites das agGes, provocam 0 surgimento de

novas operagdes de segunda & enésima poténcia. A operagio passa, assim, do real ao

possivel, o que favorece previsdes e antecipagdes conscientes por inferéncias,

hipoteses e abstragSes refletidas™™, libertando, relativamente, o pensamento, ja de

carater formal, de seus contetdos.

133 Nos primeiros niveis de desenvolvimento cognitivo, o sujeito limita-se a assinalar as propriedades
observdveis dos objetos, dos elementos do meio, ou das situagdes perceptivas concernentes a




Desde esse roteiro explicativo, em que alguns conceitos sdo explicitados e
articulados a partir da rede tedrica da Epistemologia Genética (agdo, assimilagdo,
acomodagio, esquema, estrutura, funcionamento, operagdo, tomada de consciéncia) e
em que é situada a posi¢do tedrica de Piaget que postula que a inteligéncia €
construida, e analisado o porqué do construtivismo que perpassa o desenvolvimento
cognitivo presente nessa teoria, pode-se regressar a pergunta anteriormente
formulada: como o sujeito, como sistema aberto, consegue superar as perturbagbes
provocadas pelo meio? Para respondé-la, sirvo-me, novamente, da teoria que vem
subsidiando essa analise.

As perturbagdes tepresentam obstaculos para a assimilagdo e podem,
conforme explica Dayan (1998), provir, por um lado, do meio, especialmente por
resisténcia do objeto devida aos subsistemas e sistemas cognitivos que ndo conseguem
empreender o esforco de acomodagio na busca da compreensdo, produzindo
fracassos e erros de interpretagdo, ou, por outro lado, de lacunas que implicam uma
alimentagio insuficiente dos esquemas de assimilagdo ativados e que deixam
insatisfeitas as necessidades cognitivas do sujeito. Tais perturbagdes, intervindo nas
atividades do sujeito, geram desequilibrios que provocam tentativas de reagdo para

regula-las, compensd-las e superd-las através de reequilibragdes moveis entre

assimilagio-acomodagdo que solicitam ao sujeito que revise seus esquemas anteriores.

Assim, os desequilibrios constituem-se como os motores do desenvolvimento e este
se processa pela ultrapassagem das estruturas atuais (velhas), inadequadas para a
conservacdo do equilibrio, para novas estruturas mais equilibradas. Essas estruturas,
por sua vez, deslocam-se para poderem integrar novas situagdes a novas perturbagdes

e a novas reequilibragdes. Desse modo, ¢ a construgdo endbgena que regula o

realidade exterior, o que caracteriza, conforme expde Piaget (1995), as abstragdes empiricas; ou, de
outro modo, a discriminar os efeitos que constata através da sua agdo transformadora sobre tais
observaveis, o que demarca as abstragdes pseudo-empiricas. A partir do nivel operatério, desenvolve-
se a abstracdo refletida que, como advoga Piaget (1977), implica a criagdo, pelo sujeito, de relagdes
entre os objetos ¢ que demanda a leitura das propriedades da agdo transformadora do sujeito, por
tomada de consciéncia das propriedades da agdo (reflexionamento) ou por reorganizacio das
estruturas ja coordenadas entre si, para a construgdo de um novo conhecimento (reflexdo), o que
corresponde 4 base do conhecimento 16gico-metematico. Desse modo, as abstragOes reflexionantes
ganham maior importincia no periodo operatorio concreto ¢ contribuem para o desenvolvimento de
abstracBes refletidas, as quais requerem atividades coordenadoras sustentadas nas estruturas logico-

matematicas.




mecanismo de compensagdo das perturbagdes provocadoras de desequilibrio™*. E
endogena porque, como argumenta Piaget (1982), as possibilidades de recombinagéo
e de reorganizagio tem carater interno, orgdnico e orientado por atividades
alicercadas em um funcionamento logico-matematico nascido da coordenagdo de
agdes do sujeito.

Inhelder (1977) explica que os aperfeigoamentos cognitivos levam a sucessivos

estados de equilibrio parcial'>

. A autora sublinha que toda construgdo cognitiva
resulta de compensacdes relativas a perturbagdes que a originaram. Dessa forma, €
nos desequilibrios que se situa a fonte de progressos cognitivos, pois esses incitam o
sujeito a ultrapassar as perturbagdes de um estado atual para que construa novas
solucdes. Assim, pode-se justificar o teor positivo da equilibragdo progressiva que
atua como motor do desenvolvimento cognitivo.

Piaget (1976 a) distingue, a partir dos tipos principais de perturbagdes (ja
enunciados), um de cunho exdgeno (ao sujeito) e outro, endogeno, trés espécies de
reagOes compensatérias, distingiiidas como Alfa, Beta e Gama. Uma das respostas a
perturbagdio refere-se aquela que se opde & acomodagdo e a uma realizagéo, pois sua
intensidade faz com que o sujeito ndo construa a necessidade de superéd-la e,
conseqiientemente, apresente reagdo limitada ao obstaculo que resiste. O sujeito
apresentaria, desse modo, como enuncia Piaget (op. cit.), uma conduta cognitiva de
tipo Alfa (Nivel I) que ja se caracteriza como uma construgdo. Neste caso, porém, 0O
sujeito realiza uma assimilagio deformante, negando ou deslocando o objeto
perturbador, por negligéncia ou afastamento, para neutralizar os desequilibrios.
Porque o desequilibrio se faz sem produzir modificagdo no sistema e O sujeito
estabelece um equilibrio que, todavia, mantém-se muito instavel, essa conduta pode
afluir a causas de erros e de fracassos e evocar aspectos negativos para a conquista de

novas construcdes. O segundo tipo de resposta a perturbagdo, por sua vez,

correspondente a uma conduta cognitiva de tipo Beta (Nivel II), resulta, como afirma

o autor, da insuficiente alimentagdo de um esquema de assimilagdo ja ativado. O

134 yer Axt (1999) conforme referéncias bibliograficas.

135 1 endo Capra (1988) ¢ construindo uma interpretagio sobre a fisica quéntica ao circundar o
assunto sande-doenca, encontrei um conceito de equilibrio similar ao tratado por Piaget. Esse fisico
diz: "as frustracdes entre equilibrio e desequilibrio sdo vistas como um processo natural que ocorre




sujeito, nessa situagdo, acomoda os seus esquemas cognitivos ao objeto, pois
consegue integrar no sistema o elemento perturbador e reorganizar sua estrutura, por
variagbes em termos de extensdo e de compreensdo. Contudo, mobiliza suas agbes
cognitivas para o deslocamento de equilibrio de situagdo a situagdo (sem
generalizagfio) até tornar assimilavel o fato novo, o que leva a compensagdes parciais.
Desse modo, a reequilibragio se faz modificando o sistema e assume um carater de
positividade, pois possibilita construgdes de negagdes parciais internas a esse sistema.
J4 a conduta Gama (Nivel IIT) ocorre mediante uma reequilibrago de tipo superior e
se manifesta quando o sujeito consegue realizar generalizagdes intrinsecas ao sistema
endégeno, desencadeando uma construgdo cognitiva que, apesar de situada em novo
plano de equilibrio, é aberta a novas coordenagdes. Tal conduta consiste em antecipar
as variagdes possiveis que, na medida em que sdo previstas e dedutiveis - e, por isso,
sdo possiveis em todas as situagdes logico-matematicas e em explicagdes causais
elaboradas - perdem o seu carater de perturbagdo, inserindo-se na transformag&o do
sistema, 0 que leva a melhoria progressiva das formas de equilibrio (ou seja, a
equilibrag@o majorante).

Segundo Piaget, mesmo nas condutas Gama as reequilibragSes ndo terminam
numa homeostase, mas podem engendrar novos desequilibrios que impelem o sujeito
a construir readaptagdes progressivas. Mediante essa interpretagdo que acentua o
caréter funcional e a dinimica do desenvolvimento cognitivo"’, Piaget relativiza o
desencadeamento estrutural do conhecimento (anteriormente examinado), o qual ndo
explica por si os progressos qualitativos da cognigdo, e desloca a atengio de seus
estudos relativos 4 génese e a construgdo de certas estruturas cognitivas para
fundamentar o construtivismo presente em sua epistemologia.

No olhar piagetiano, toda a organizagdo cognitiva ndo estd reduzida aos
preceitos logico-matematicos, pois uma série de fatores de natureza diversificada
intervém no processo cognitivo. Além disso, como alerta Ramozzi-Chiarottino

(1984), embora Piaget tenha adotado como objetivo fundamentar o funcionamento

orgnico da cognigdo humana que constroi sistemas logicos, esclarece que a logica

constantemente em todo o ciclo vital (...) sdo aspectos de um mesmo processo de flutuacdo em que
cada organismo se modifica de maneira continua em relacio ao meio ambiente inconstante.” (p. 130)
136 Enunciada no livio A Equilibragdo das Estruturas Cognitivas, escrito por Piaget em 1975;
portanto, na maturidade da obra piagetiana.




classica existe porque o pensamento humano funciona de modo a organiza-la, o que
ndo invalida a criagdo de outras logicas e de outras linguagens ndo logicas (nem
causais e nem dedutiveis). Isso porque os sistemas simbolicos constroem-se em
interagdo com os sistemas 16gicos.

Se, por uma Otica, os sistemas logicos sdo permeados por significagbes que
podem obedecer a uma logica inconsciente, € se, por outra, pode haver a construgo
de sistemas de significagdes orientados por implicagdes significantes (que comportam
uma logica), as quais se referem a um modo de funcionamento cerebral que se
constitui na esséncia do pensamento afetivo’’ e social, entdo ¢ aceitavel em Piaget a
hipétese do nio reducionismo da cognigdo a esfera logica desenvolvida pela episteme
ocidental.

Em sintese, e sem esgotar as possibilidades de apreciagdo, cabe sublinhar que
“q construgdo do conhecimento transita na dindmica desse processo que delineia um:
cone espiral, o qual vai se abrindo, mediante sucessivas (des)equilibragdes das
estruturas cognitivas, e se estendendo da agdo a representagdo operatoria.”

(MENDES, 1993, p. 73)"*® animada por implicagdes significantes, constituindo-se a

operacdo em elemento fundamental do pensamento. E nessa espiral dialética que se

estende da agio a operagdo”, engendrada por (des)equilibragdes, que as

manifesta¢des do processo de equilibragdo sdo transformadas, mediante reconstrugéo,
de estagio em estagio (o plano da representagdo, por exemplo, requer um trabatho de
reconstrugdo do que o sujeito dominava no nivel da agdo) para um equilibrio
qualitativamente melhorado em termos de estruturagdo e de campos de aplicag@o.

Assim, novas coordenagdes sdo elaboradas a cada dificuldade surgida, ocasionando a

137 Na teoria psicogenética de Piaget, a afetividade ¢ entendida como o motor (energética) da
inteligéncia, sendo um resultado de implicagdes significantes. O afeto pode, segundo o epistemologo
(1962) acelerar, por interesses ¢ necessidades, ou retardar, por oferecer obstaculos ao
desenvolvimento intelectual, a formagéo das estruturas cognitivas. No entanto, 0 afeto ndo ¢ a causa
da estruturagdo cognitiva, pois, ndo existindo estados puramente cognitivos ou afetivos, processa-se
uma relagio de correspondéncia (complementaridade) ¢ ndo de causalidade (sucessdo) entre ambos.
Assim, os esquemas ¢ as operagdes cognitivas sdo também afetivos. A relagiio cognigio-afetividade, e
em especial da Epistemologia Genética-Psicandlise, ¢ ricamente explorada por Dolle (1977); (1987),
Paim (1986); (1988), Sandler (1933), Schimid-Kitsikis (1987), Mokrejs (1995) conforme referéncias
bibliograficas.

138 Egea idéia é inspirada em Piaget (1978) que representa a epigénese das fungSes cognitivas com
um cone invertido em forma de espiral, verticalmente situada, que se abre ao infinito.

139 Ver Becker (1984) conforme referéncias bibliograficas.




necessidade de refazer o trabalho cognitivo ji efetuado em um nivel anterior através

de articulagdes e adaptacdes. E essa abertura a construgdo, o que caracteriza que o

fecho do sistema jamais ¢ atingido, que faz com que a nova estrutura cognitiva, que
tende a conservar e integrar a estrutura anterior que se abre a novas, comporte a
exigéneia de superagdo. Ou seja, 0 novo conhecimento integra o antigo a0 mesmo

tempo em que instaura a novidade que também podera ser ultrapassada.
2.1.2 - O caminho dialético das construcdes possiveis & necessidade logica

Por estudar as estruturas logicas do pensamento, Piaget é acusado pelos

40 ~ ~
% E nio sdo

teoricos pos-modernos de conservador do paradigma da razdo moderna
poucos os autores que criticam esse tema tomado como proibido, bem como a tese
piagetiana de emancipagdo do homem pela cogni¢do, no lastro das discussdes

autodenominadas pés-modernas'*'.

140 A critica & racionalidade moderna, fomentada principalmente a partir da década de oitenta com a
cisio modernidade e¢ poés-modernidade, ganha énfase em meio a crise de valores ¢ da ética
alimentada pelo sistema capitalista criado pela razdo. Esta civilizagdo da razdo vem produzindo,
através de agBes manipulatérias identificadas com o poder ¢ a dominagdo, uma racionalidade
instrumental, conforme Adorno (1985) e Horkheimer (1976-1985) a fundamentam, que pode
conduzir 4 desumanizagiio do pensamento ¢ a uma desrazdo. Mas como avangar na critica a essa
razdo se esta é auto-referente, sendo ela mesma quem a realiza? Esses pressupostos justificam as
severas objegdes, de diferentes correntes tedricas, a racionalidade grega € ocidental, ainda que feitas
do lugar onde essa razio situa-se.

41 Todavia, essa afirmagdo suscita-me reflexdes ancoradas em pontos de interrogagdo: Tentar
abandonar todos os contetidos da racionalidade, negando as construgdes cognitivas € a logica, ndo
significaria assumir uma postura a-histérica? A crise da racionalidade que experimenta conflitos,
davidas, desequilibrios ndo se conmstituira em um momento necessario para que a razdo tome
consciéncia de si mesma e compreenda que os impasses, erros ¢ tragédias humanas por ela
engenhadas podem ser relevantes para o seu processo de construgdo? Por que ndo se admitir a
construgdo da estrutura racional, nfo subordinada somente A lei necessaria, mas que se desenvolve,
orientada por um pensamento (auto)critico, e que constroi, paulatinamente, seu processo de
emancipagdo? Talvez a critica deva recair sobre a filosofia da modernidade que converte a razdo a
uma tinica esfera: a do logos socratico - O logocentrismo, pode-se dizer, foi inaugurado por Sécrates
e reinterpretado por Aristoteles, os quais afirmam ser a atividade racional a produtora da epistéme
humana. Esse conceito é revitalizado por virias geragdes de pensadores - Serd que esta ¢ a unica
instincia da racionalidade? Serd que a razio humana é a grande vild da histéria, ou estd em
discussdo um certo paradigma de racionalidade que vem predominando especialmente no mundo
ocidental? Defende-se uma anti-razdo ou outro(s) tipo(s) de racionalidade(s)?A razdo pode ser
ampliada para diferentes dimensdes do saber humano, contra o reducionismo a que estd submetida?
Em tempos pés-modernos, quando falar em l6gica soa quase como uma heresia, ¢ indispensavel que
seja discutido e questionado o conceito de razdo ao qual migraram tantas vertentes tedricas nesses
séculos de filosofia. Com uma devida licenga filoséfica, importa dizer que ndo podemos dar as costas
4 razio ou deixd-la a4 prépria perenidade. Uma entre tantas possibilidades que permitem a
compreensdo dos influxos que a racionalidade vem sofrendo pode se dar através do resgate historico




Penso que essa critica enderegada a Piaget resulta de conclusdes apressadas. A
teoria do possivel e do necessario pode contribuir para elucidar essa questdo, tendo
em vista que a racionalidade em Piaget transita, mediada pelos procedimentos
cognitivos, da necessidade logica as construgdes possiveis e destas aquela.

Para que se possa compreender a énfase atribuida & logica nessa teoria,
importa uma digressdo. A necessidade logica tem relagdes com a linguagem
matematica criada a partir dos séculos XVI e XVII com o surgimento das ciéncias
modernas, que tiveram uma fung8o historica relevante na critica ao suporte teologico
do conhecimento, pois

“diante da crise dos valores medievais, a razdo é a #ltima instdncia que permite ac
homem reordenar o mundo. A matemdtica (..)[torna-se] o grande modelo da

racionalidade moderna e o conhecimento, sua validade e legitimidade, passam a ser
objeto de problematizagdo.” (Prestes, 1996, p. 80)

A racionalidade moderna, inspirada no empirismo, estabelece as categorias de
sujeito ¢ de objeto bem diferenciadas. O sujeito racional moderno transforma o
mundo e as relagdes em objetos de conhecimento, criando métodos que permitem
experimentagdo, quantificago, classificagdo e, por conseguinte, a objetivagdo do
conhecimento: tudo em nome da busca de certezas e de verdades dedutiveis.

Ainda que embase sua teoria na logica-matematica, Piaget rejeita a concepgéo

empirista assim como a apriorista de conhecimento. O pensamento logico, para este

epistemologo que considera a psicogénese das ciéncias *, resulta de um processo de

construgdo social que, no dominio individual, requer a coordenagdo de pontos de
vista possiveis, de modo que o sujeito consiga descentrar-se. Isso vai se processando

na medida em que

dos modos pelos quais ela vem sendo constituida. Se as criticas pos-modernas anunciam, como diz
Wellmer (1988), o fim de um projeto histérico que é o projeto da Ilustragdo europcia ou da
racionalidade ocidental, pode-se articular a consciéncia de uma transformacfo de época. E porque a
razdo pode ser construida, acredito que existe no homem a intencionalidade de transformar ¢ de
mapear alternativas para seguir por novos caminhos.

142 Ver Piaget & Garcia (1987) conforme referéncias bibliograficas. Ao questionar sobre como se
constituem os conhecimentos em niveis de menor para maior reflexdo, ou seja, de estados de menor a
maior grau de validade, Piaget faz uma pergunta pertinente a epistemologia das ciéncias, construindo
uma nova epistemologia no século XX.




“os processos necessitantes prolongam-se pela construgdo de estruturas logico-
matematicas, com suas alterndncias de fechamento e de novas aberturas, e de modelos
explicativos fisicos com a substituigdo continua das variagdes exogenas ou extrinsecas’
por variagdes intrinsecas ou dedutiveis das quais as composi¢bes endogenas tornam-
se necessdrias. Tanto essas estrutura¢des quanto essas modelagdes acarretam:
necessidades de justificagbes que engendram novas necessidades, e os poderes
adquiridos tornam constantemente possiveis novas extensoes.” (Piaget, 1986, p. 123-4)

Como o sujeito ndo se estrutura apenas logicamente, pois outras instancias
permeiam o seu processo construtivo, a necessidade logica ndo se exaure na
matematiza¢io. Uma racionalidade que se encerra no dmbito logico-matematico passa
a matematizar o mundo e as relagdes nele processadas. Para escapar a essa redugio,
Piaget fundamenta o possivel cognitivo que, abarcando uma construgdo desde os
niveis mais elementares - ¢ que no do pensamento hipotético (formal) acarreta a
subordinagdo do real ao conjunto das possibilidades articuladas entre si pelas
implicagdes necessarias que incluem e superam o real -, constitui-se em invengdo e
criagdo. Resgata, assim, uma légica aberta ao simbolismo e as novidades que a logica-
matematica proporciona, oxigenada pelos processos criativos construidos pelo sujeito
nas suas interagdes. A logica e a matematica ndo valem por si mesmas, mas pelo que
o sujeito faz com essas construgdes quando as entrelaga com a logica das
significagdes. A necessidade logica ndo se esgota em si, mas se expande no horizonte
dos possiveis através das implicagdes significantes.

Os necessarios intervém, principalmente, nos processos de integragdo e os
possiveis, nos de diferenciagdo, processos esses que interagem na equilibragdo das
estruturas cognitivas, o que denota, segundo Piaget, a interdependéncia dos possiveis
e das ligacBes necessérias, pois os primeiros sdo fontes de aberturas e as segundas, de
fechamentos, propiciando estruturagdes cognitivas em patamares sempre superiores.

Desde essa perspectiva, pode-se compreender a necessidade do estudo do
desenvolvimento das operagdes logicas no homem, considerando que as ciéncias, até
o momento, estdo organizadas segundo esse referencial. No entanto, seria uma
pseudonecessidade, por resisténcia do real (quando se explica que “rem que ser

assim”), ou pseudo-impossibilidade, por pressdo cultural (ao se argumentar que “ndo

pode ser diferente”), pensar que todo o universo de conhecimentos cabe dentro desse

sistema logico fomentado pelas ciéncias. As estruturas logicas, ainda que




subordinadas 2 lei necessaria, estdo abertas a diferentes conteudos e a interpretagdes
de outros possiveis que o sujeito pode negociar com o sentido necessario.

Os possiveis dedutiveis, que ndo abandonam o necessario, levam ao
fechamento de estruturas e este a construgdo de novos tipos de possiveis, pois ndo
estancam a produgdio de novidades e “isso quer dizer que toda necessidade
permanece condicional e exige sua superagdo, portanto que ndo existem julgamentos
apodidicos enquanto intrinsecamente necessdrios.” (op. cit. p. 128). Por isso, Piaget
(1981) complementa, elucidando que o nascimento de um possivel, resultante de
construgdes do sujeito que efetiva a atualizagio de uma agdo ou idéia, geralmente
provoca outros possiveis.

Desse modo, o conceito de possiveis pode romper com o modelo de
racionalidade enquanto estrutura logica formal, que se limita a um sistema fechado, e
permitir a coexisténcia de multiplas logicas e linguagens. A atualizagdo de uma
necessidade ou de um possivel ndo €, assim, nem transcendental, nem empirista, pois

resulta de reflexionamentos que implicam a dialética sujeito-meio e ndo de um

observavel dado na experiéncia. Piaget explica que ela €

“produto de uma construgdo do sujeito, em interagdo com as propriedades do objeto,
mas inserindo-as em interpretacdes devidas as atividades do sujeito, atividades essas
que determinam, simultaneamente, a abertura de possiveis cada vez mais numerosos,
cujas interpretagdes sdo cada vez mais ricas. Por conseguinte, existe ai um processc
formador bem diverso do invocado pelo empirismo e que se reduz a uma simples
leitura [e pelo apriorismo que a concebe como evocagdo].” (1985, p. 7)

Assim, apesar dos contornos da obra piagetiana, a construgéo racional, nela
enfocada, envolve construgdes epistemologicas na ordem do logico, cultural,
valorativo, ético, etc, que sdo reconstruidas pelo sujeito através de formas
diferenciadas de dialetizar a necessidade logica e as possiveis implicagdes

significantes. Essa interpretagdo oferece uma alternativa interacionista que, como seus

pressupostos indicam, supera as concepgdes apriorista e empirista e que pode, em

certos aspectos, atrever-me-ia a dizer, coadunar-se as visbes pos-modernas do

conhecimento'™®.

143 As possibilidades da razdo apontam para a definigdo de uma razdo construida na temporalidade
do sujeito através de suas acdes, interagbes e reconstruges. Assim, a epistemologia piagetiana &
compreendida como uma episteme conhecida e possivel, hoje, até que outros paradigmas surjam
devido a novas necessidades que os processos historicos engendram.




Diante dessas teses, Piaget (op. cit.) questiona-se: como as equilibragdes
cognitivas conduzem a compensagdes e produgdes de novidades, propiciando uma
equilibragdo aumentativa (majorante)‘?144

O proprio Piaget pondera que ndo se pode explicar a passagem de uma
estrutura a outra, centrando-as, como mencionei, nos seus estados, sendo necessario,
nesse sentido, contemplar a dinidmica que a mobilidade do funcionamento cognitivo
engendra mediante o mecanismo das regulagdes. Frente a essas consideragdes, adveém
o interesse pela analise dos mecanismos do desenvolvimento cognitivo néo s6 quanto
3 estruturagfio, mas também na perspectiva do funcionamento, pois, como ponderam
Dami e Leite (1995), esse é o meio para uma investigagdo mais exata das
competéncias operatorias de um sujeito.

Piaget (op. cit.) distingue, por isso: a) os sistemas presentativos, concernentes
a caracteres simultdneos dos objetos conservados pelo sujeito em caso de
composigdes (encaixes, etc.), o que faz com os esquemas e estruturas apresentem-se
estaveis e, portanto, conduzam a estados de equilibrio momentaneo; b) sistemas de
procedimentos, os quais se orientam pela sucessdo e encadeamento de meios
empregados para atingir um fim e visam a satisfazer necessidades por invengdes ou
transferéncias de processos, implicando em sua mobilidade procedural diferenciagdo e
integragdo em totalidades novas e abertas, possiveis de transformagdo; c) sistemas
operatorios, que se constituem na sintese dos dois sistemas anteriormente descritos,
apresentando um ato temporal e momentineo’® e outro de procedimentos.
Considerando a reversibilidade operatoria propria desse sistema, a atualizagdo de um
possivel, ao concluir a utilizagio de esquemas de procedimentos, conduz a um
esquema presentativo, o que sugere a complementaridade dialética desses sistemas.

A necessidade, concomitante, de solidez e flexibilidade dos esquemas do

sujeito na realizagdo de atividade acomodatéria frente as resisténcias do real ou de

144 A equilibragdio, como atividade em resposta as perturbagdes externas ¢ internas, levaria, nesse
caso, a um estado melhor (no sentido de aumentativo, considerado do ponto de vista de sua
organiza¢io / complexidade) do que o estado anterior. A énfase no progresso do equilibrio estaria,
portanto, no processo, que é sempre dindmico, tenso, mével, e ndo no produto do equilibrio visto
como um estado.

145 Com a ressalva de que, segundo Piaget (op.cit.) a estrutura intemporal das leis de composigdo
entre operagdes caracteriza-se por esquemas presentativos de ordem superior.




lacunas a preencher advindas de limitagdes perturbadoras a compensar, visando a
construgdo de uma forma atualizada, pode incitar o engendramento de um possivel
onde a varia¢do imaginada conduz a superagdo de outras, em um processo que remete
a equilibragdo, pois, segundo Piaget, a esséncia da constitui¢do das possibilidades ¢
intervir no processo de reequilibragdes. Assim, uma interpretagio plausivel € a de que
a superagdo do estado de uma estrutura correlaciona-se a um processo de atualizagdo

constante, ampliando-se & construgdo de novidades e estendendo-se a abertura

antecipadora sobre possibilidades a serem construidas. Pela antecipagdo, ou seja,

mediante os poderes cognitivos do sujeito antes de uma atualizagdo, este pode prever
as perturbagdes possiveis e as integrar finalisticamente, o que propicia que o horizonte
de seu espago interior alargue-se em diregdio ao indefinido, limitado apenas pelos
possiveis possibilitados, que atuam como potencializagdo e como vetores da
construgdo do conhecimento.

O possivel cognitivo, na concepg¢do construtivista, atuando como antecipagio
que precede a atualizago de agdes em pensamento, nunca ¢ uma atualizagdo de algo
preformado - como nas determinagBes aristotélicas de passagem de poténcia a ato -
mas alimentado, no sistema com novas aberturas, pela produgio de novidades,
invengdo e criagdo, onde o sujeito ndo consegue imaginar, a priori, sendo no processo
em construcdo, as solugdes que podera construir. Assim, as estruturas logicas ndo se
limitam em si, mas propiciam, constantemente, novas construgdes mediante as
variagbes possiveis que o sujeito descobre. Estando integrado & construgdo de
estruturas, também est4 implicado no processo de construgdo cognitiva do sujeito.

Por isso podem evidenciar-se diferentes tipos de possiveis, os quais sdo
discriminados por Piaget (op. cit.) como:

a) possiveis por sucessdes analogicas (Nivel I) que se verificam quando o
sujeito, ainda ndo tendo construido a reversibilidade e recursividade, realiza analogias
entre objetos e procedimentos, combinando semelhangas maiores e diferengas

menores sem processar um desencadeamento transitivo entre eles. Assim, valoriza o

146

observavel, tomando-o como tnica realidade’* e processando a atualizagdo de uma

146 () que encontra correspondéncia com o conceito de realismo, que se evidencia quando a crianca,
confundindo objetivo e subjetivo (realidades fisica ¢ psiquica), admite a existéncia das coisas segundo
sdo por ela observadas. Possivelmente por esse motivo ¢ comum que sujeitos pré-operatorios
confundam a lei fisica com a lei moral, tratando o univeso segundo os preceitos das leis morais e




etapa 4 seguinte por aberturas (analogicas) passo a passo. Atribuindo variagdes sO a0
observado, estabelece uma confusio entre geral e necessario ¢ entre factual e
normativo, o que leva a falsas generalizagdes. A realidade, desse modo, € pelo sujeito
indiferenciada do necessario, encarado como Unica possibilidade (tem que ser assim,
mais do que isso: deve ser assim), o que exclui outras possibilidades, bem como a
procura das razdes ou justificativas para tal. O sujeito, em fungfo disso, restringe-se a
crenca de um (pseudo)inico possivel e necessario, o que conduz a
pseudonecessidades e pseudo-impossibilidades'*’.

b) co-possiveis concretos ( Nivel II-A) que implicam esquemas presentativos-
operatorios ligados a propriedades permanentes e simultineas de objetos comparaveis
e que, submetidos ao controle empirico, correspondem a possiveis atualizaveis na
realidade pelas agdes do sujeito.

co-possiveis abstratos (Nivel II-B) que constituem possiveis a serem
atualizados por antecipag3es simultineas de n possibilidades (hipotéticas), mas ainda
em namero limitado. Assim, as atualizagBes, compativeis a co-necessidades,
expressam-se como exemplos entre muitos outros concebiveis, embora confinados a
um limite.

c) possiveis quaisquer em nimero ilimitado (Nivel III) que, pelos esquemas
procedurais e poderes dedutivos do sujeito, excedem a materialidade das a¢des. Por
variacbes intrinsecas sobre as extrinsecas, o sujeito subordina o real a um mundo de
possiveis infinitos, coordenando co-necessidades ilimitadas. As operagdes hipotético-
dedutivas, coordenando o possivel, o real e o necessario, abrem um campo virtual de

possibilidades e viabilizam a integragdo do possivel e do necessario, o que permite

que o sujeito compreenda um nimero ilimitado de possiveis solugdes e de

possibilidades de descoberta.

Do modo como foi abordada, a evolugdo dos possiveis aparece correlacionada

ao desenvolvimento das estruturas cognitivas segundo o processo psicogenético,

correlacionando determinismo e obrigagio, o que denota um egocentrismo (e, portanto, € auséncia de
relatividade) intelectual no sentido de haver a indiferenciacdo entre a atividade propria ¢ as
transformacdes do objeto e entre o ponto de vista proprio € os dos outros.

147 Pode ser feita uma relagdo com os esquemas presentativos, quando seus objetos ou matéria
aparecem a0 sujeito ndo somente como sendo o que realmente sdo, mas devendo ser necessariamente
como se apresentam, o que, desse modo, exclui possibilidades de variagdes ou mudangas.




estando os possiveis analogicos relacionados especialmente ao periodo pré-logico ao
das operagdes, os co-possiveis concretos e abstratos aliados principalmente ao
periodo das operagdes concretas, e os possiveis quaisquer vinculados ao das
operagdes formais. Se ha correlagdo entre esses estagios de desenvolvimento e a
evolugdo dos possiveis, isso significa que nfo ha precedéncia de uma dessas instancias
sobre a outra. Por isso, para Piaget (1985), os possiveis estruturam ao mesmo tempo
em que sdo reflexos do desenvolvimento cognitivo, sendo a operagdo mental a sintese
do possivel e do necessario.

A discussdo sobre a relagdo entre necessidades logicas e construgdo de
possiveis cognitivos justifica-se pela relevancia de se ponderar o que se pode pensar e
fazer, critica e criativamente, com o que se aprende e se conhece, ou seja, admitir
novas possibilidades de conhecer e de atuar que podem ser abertas pelas
aprendizagens e conhecimentos construidos. Considerando que as ciéncias, conforme
foi examinado, estruturam-se na base (epistemo)logica construida no processo
historico humano, e que a escola, através das intervengdes educativas que nelas se
processam, aborda objetos de estudos construidos pelas ciéncias, o que implicaria
dizer que focaliza as necessidades logicas nesses processos educativos, qual seria,
entfio, o espaco e o tempo, na escola real - onde criangas e professores interagem

cotidianamente - para os possiveis?

2.1.3 - Construindo um estatuto escolar para os possiveis

Em fungdo dos aspectos observados, a cognigio estd numa relagdo de

correspondéncia entre as dimensdes: biologica, afetiva, compreensiva, social e,

conseqiientemente, politica, estando integrada na subjetividade do sujeito como um

todo indissociavel.'*

148 Ao contrario do que muitos pensam, Piaget é um autor que trata a cogni¢fo nas suas articulacdes
com a subjetividade ¢ o social. Como exemplos (j& que essas idéias perpassam toda a sua obra)
importa destacar: The Relation of Affetivity to Intelligence in the Mental Child; Inconsciente Afetivo
¢ Inconsciente Cognitivo In: Problemas de Psicologia Genética; (sendo este texto resultante de uma
palestra conferida a sessdo plendria da Associagdo Psicanalitica Americana em 1973); O Julgamento
Moral na Crianga; Formagio do Simbolo; As Investigagdes Psicanaliticas da Especificidade Mental
In: A Psicologia; Estudos Sociologicos. Observe-se que alguns trabalhos de Axt ¢ Maraschin ja vem
explorando essa vertente da teoria de Piaget. (Ver referéncias bibliograficas)




A cogni¢do, estando integrada as relagdes do sujeito com o seu meio
(amplamente considerado) ndo é construida pelo sujeito isolado - € € util relembrar
que a Epistemologia Genética prescreve a matriz interacionista sujeito-objeto e
sujeito-sujeito no processo de construgdo do conhecimento - Com respeito a essa
denotagdo, Castorina (1996) advoga que as criancas piagetianas ndo estdo sozinhas
diante dos conhecimentos e justifica essa versdo, examinando algumas razGes. Vale a

pena, antes de enfocé-las, resgatar, nas palavras do autor, um dos argumentos:

"a concepgdo de ciéncia que estd no cerne da perspectiva piagetiana é essencialmente
social. A ciéncia, qualquer ciéncia, é um ato social, é um acordo de uma comunidade
cientifica, e as regras de validagdo de uma comunidade ndo procedem das alturas
metafisicas, mas sdo acordos historicos e atuais. E cada vez que um cientista enfrentc
um problema, ele enfrenta a critica da cooperagdo e utiliza representagdes sociais,
concepgdes de mundo para interpretar os problemas cientlficos." (p.18)

A partir dessa anélise, o autor (op. cit.) complementa com outras explicagdes:
olhadas com a visdo piagetiana, as criangas constréem conhecimento sempre com

19 Além disso,

outras, mediante interagdes discutidoras, cooperadoras, contraditoras
os objetos de conhecimento aparecem em contextos em que a sociedade os coloca,
sendo pré-significados por esta, influenciando as maneiras pelas quais as criangas
podem ou ndo se apropriar deles. Passiveis de representagoes sociais, tais objetos de
conhecimento, mesmo ndo evitando o funcionamento de processos constitutivos de
assimilagdes-acomodagdes, intervém de alguma forma nas atividades cognitivas das

criancas'. Outra relagio apontada por Castorina (op. cit.) diz respeito a que o

conhecimento social comporta algo de simbolico, pois as criangas precisam interpretar

gestos, ordens, atos, ritos, prescrigdes das autoridades, buscando os significados

sociais desses aspectos, o que implica a interatuagiio das criangas com os objetos

sociais’'.

Prenn

149 Ver A Formagdo do Simbolo na Crianga ¢ A Construgdo t#o Real na Crianga, conforme:
referéncias bibliograficas.

150 Aterte-S&jpara o fato de que os conhecimentos que a escola se propde a abordar sdo de ordem
social, o que imjfiica a apropriacgdo da cultura pelo sujeito cognoscente.

Is1 Castorina (op. cit.), referindo-se aos objetos sociais, enquanto se déem num contexto cultural,
apela para ¢ exemplo da pesquisa desenvolvida por Emilia Ferreiro a respeito da comstifuicdo do
sistema de escrita como marcas sociais, da importancia do outro como intérprete dessas marcas e das: -
hipoteses alfabéticas construidas pelas criangas.




Contemplando os motivos fundamentados que acentuam as mediagdes sociais
com 0s pares € com 0s processos culturais na relagdo sujeito-objeto, pode-se inferir
que, do ponto de vista da Epistemologia Genética, a inter(rel)agdo social ¢, na mesma
medida, constitutiva do conhecimento. N3o faz sentido, entdo, alegar a existéncia, na
teoria de Piaget, de um sujeito individual, solitario em recusa a um sujeito interativo,
situado historicamente.

E na socializagdo do pensamento'> que implica a agio mental de pensar com
o(s) outro(s), mediante operacdes interindividuais que envolvem processos de co-
operagdo e de diferenciagio e coordenagdio de pontos de vista, que a cognigdo se
constroi objetivamente. Isso porque, no entender de Piaget (1973) - baseado em
prova empirica - a cooperagdo, enquanto solicite reciprocidade, implica a
correspondéncia de pelo menos duas operagdes interindividuais (a de um sujeito e a
de outro). Essa correspondéncia j4 é uma operagdo que, no processo de
reversibilidade do pensamento, implica a ndo contradigdo. Dito de outro modo, pode-
se dizer que pensar com o outro o proprio pensamento, bem como o pensamento
dele, requer pensar sem contradico, considerando a necessidade de se manter fiel as
suas proprias afirmagdes e conservando, apesar de possiveis divergéncias, seus
posicionamentos dentro do processo de discussdo, o que significa pensar por

pensamentos reversiveis, sintonizados com uma forma de equilibrio. Essa

"forma de equilibrio atingida pela troca nada mais é do que um sistema de
correspondéncias simples ou de reciprocidades, isto é, um 'agrupamento’, englobando
os que sdo elaborados pelos parceiros mesmos."(1973, p. 193)".

Dai o carater operatorio e reversivel dessa correspondéncia.
A cooperagdo social, assim, também se inscreve em um sistema de agBes
interindividuais submetidas as condigdes logicas examinadas na abordagem

psicogenética. Para Piaget (op. cit.), as agdes sociais que atingem a cooperagdo sao

regidas por leis de equilibrio, tangenciando-o na medida em que atingirem igualmente

152 B h4 que se considerar (ou advertir?) que a escola pode estar contextualizada em um espago €
tempo privilegiados de socializagio!

153 Um agrupamento operatdrio consiste em um "sistema de operagdes com composigdes isentas de
contradicdo, reversiveis e conduzindo & conservagdo das totalidades vistas (..) De maneira mais geral
ainda, um ‘agrupamento' é um sistema de conceitos (classes ou relagdes) implicando uma
coordenacfio de pontos de vista € uma posicdo em comum do pensamento."(PIAGET, 1973, p. 180-1)




o estado de sistemas compostos e reversiveis. Entdo, as relagdes sociais equilibradas
em cooperagdo, assim como as agdes logicas exercidas pelo sujeito em relagdo ao
meio, compdem agrupamentos de operagdes. Haveria, nesse sentido, uma correlagdo
estreita entre a cooperagdo e o desenvolvimento das operagdes logicas, ou,
explicando de forma similar, as etapas de desenvolvimento das operagdes logicas
correspondem a estagios correlativos de desenvolvimento social, pois tais progressos
andam lado a lado, constituindo dois aspectos indissociaveis de uma so realidade

individual e social. Essa interpretagdo insere-se em outra tese piagetiana: a de que

"o periodo das operagdes (...) corresponde um nitido progresso da socializagdo: a
criancga se torna capaz de cooperagdo, isto é, ndo pensa mais em fungdo dela sé.
mas da coordenagdo, real ou possivel, dos pontos de vista. E assim que ela se
torna capaz de discussdo - e desta discussdo interiorizada e conduzida consigc
mesmo, que é a reflexdo - de colaboragdo, de exposicdes ordenadas e
compreensiveis para o interlocutor. Seus jogos coletivos testemunham regras
comuns. Sua compreensdo das relagdes de reciprocidade (.) mostra a
generalidade destas novas atitudes e sua conexdo com 0  pensamentc
mesmo."(PIAGET, 1973, p. 180)

N&o obstante, se nos processos de construgdes logicas em interagdes do
sujeito com os objetos de conhecimento podem ocorrer desequilibrios cognitivos, nas
relagdes interindividuais esses também podem se manifestar. Assim, nas
inter(rel)agdes e interlocugdes, o sujeito pode ver-se diante de outras perspectivas,
verificar oposicio de opinides, defrontar-se com conflitos (cognitivos) de
compreensdo, flagrar-se no campo das possibilidades. ..

E por isso que, ao possibilitar a coordenagdo de perspectivas, a co-operagdo,
compativel & colaboragdo que se sustenta na atitude e na logica de reciprocidade, €
necessaria para conduzir o sujeito a tomada de consciéncia de seu modo de
compreensio por reconstrugdes reflexivas continuas, a objetividade e a construgo de
sua autonomia, ainda que relativa, frente aos agenciamentos socio-culturais.

Piaget (1973) postula que a conquista da autonomia tem como condigdo a

possibilidade a ser usufruida pelo sujeito de estabelecer relagdes sociais de co-

operagiio, uma vez que é por meio do livre intercdmbio de pontos de vista que se

processa essa construgdo. Ao contrario, as relagdes coercitivas, no entender desse




epistemologo, embotam o desenvolvimento cognitivo, roubando do sujeito suas
oportunidades de se emancipar intelectual, moral e afetivamente™*,

Pode-se dizer, em sintese, que a razio implica o elemento social de
cooperagdo como atividade intelectual que, por sua vez, implica reciprocidade.

Resgatando os escritos de Piaget (1998), essa explicagdio pode ser confirmada:

"(...) la coopération n'agit pas sculement sur la prise de conscience de
I'individu et sur son sens d'objectivité, mais aboutit en fin de compte 4 constituer toute
une structure normative qui parachéve sans doute le fonctionnement de Il'intelligence
individuelle, mais en la complétant dans le sens de la réciprocité, cette norme
fondamentale qui seule conduit a la pensée rationnelle. On peut donc dire, nous
semble-t-il, que la coopération est véritablement créatrice, ou, ce qui revient au méme,
qu'elle constitue la condition indispensable  'achévement de la raison." (p. 152-53)'>

Em outras palavras, os processos cooperativos podem propiciar a constru¢ao
e a abertura a novas possibilidades e essas a criatividade. E como deixar de pontuar
que diferentes concepgdes educativas, conforme sublinha Castorina (op. cit.),
reclamam para as criangas uma educagdo critica e transformadora? Esse objetivo tdo
ambicionado, é bem provavel, implicaria uma escola liberta dos determinismos
inatistas e das teorias da reprodugdo, com espago e tempo de criagdo para
"wm sujeito que assimila para compreender, que deve criar a fim de poder assimilar.
que transforma o que vai conhecendo, que constroi seu proprio conhecimento parat
apropriar-se do conhecimento dos outros." (Ferreiro apud Axt, 1991),
refletindo sobre sua interagio no mundo. Dai um bom motivo para apostar na
construgio de possibilidades para além da cotidianidade do ensino.
As possibilidades que podem se constituir a partir de perturbagles e

desequilibrios, convém sublinhar, ndo ficam reservadas ao ja criado e construido, mas

instigam também a desequilibrar certezas, admitir a existéncia da variedade de

caminhos, procurar novas solugdes para enfrentar os problemas (inclusive os da

educagdio), construir e marcar a diferenca, abrir-se ao processo, as escolhas, as

154 5 considerando essas posigdes de Piaget que La Taille et alii (1991) situam a filosofia piagetiana
como defensora da democracia contra o autoritarismo e o totalitarismo.

155 Traduzindo: (...) a cooperagdo ndo age somente na tomada de consciéncia do individuo e sobre
seu sentido de objetividade, mas também leva, em fim, A constituicdo de toda uma estrutura
normativa que aperfeigoa verdadeiramente o funcionamento da inteligéncia individual, completando-
a no sentido da reciprocidade, sendo essa norma fundamental que, sozinha, conduz ao pensamento




superagdes, as inovagdes... A construgdo dessas situagdes, ao que parece, solicita os
possiveis cognitivos.

Na agdo pedagodgica essa postura de relativizagdo implicaria, segundo a
orientagdo piagetiana, entre outros fatores: a fragilidade de se determinar o certo,
filiado a um Unico necessario, pois isso corresponderia a uma visdo exclusiva da
realidade, o que tornaria o sujeito refém de pseudonecessidade(s); a atengdo aos
modos pelos quais o sujeito constr6i os sentidos de convencional, cultural, logico,
moral, etc; a analise dos conflitos cognitivos do sujeito da aprendizagem, pois esses
solicitam o levantamento de hipoteses possiveis de solugdo; a compreensdo de que,
como pondera Piaget (1985), os erros (os quais, como efeitos da perturbagdo se ddo
por obstaculo do objeto ou lacuna cognitiva do sujeito) e ndo os sucessos imediatos,
podem ser fecundos para proporcionar construgdes cognitivas ulteriores; e a
necessidade de enriquecimento das situa¢des de interagdes, a fim de se favorecer ao
sujeito o desenvolvimento de sua autonomia cognitiva.

Desse modo, os possiveis em sala de aula, na perspectiva piagetiana, abarcam

a idéia, expressa por Cruz (1998), de que educar ¢, criando condi¢Oes de construgdo e

e implica transformacdo) do real (em ato ou pensamento), propiciar

que o sujeito cognoscente construa estruturas estruturantes do real, Nessa Gtica, o

papel do professor na interagdo social € o de mediador-mediatizador™® nos processos
de, por um angulo de analise, enriquecimentos interativos, arranjando o meio fisico e
biossocial para propor um ambiente rico e coerente que permita ao aluno agBes de
transformagdo. Por outro angulo, compete-lhe estabelecer intervengdes pedagogicas
ativas, sendo o agente que possa provocar desequilibrios, impasses e conflitos™” no
sistema aberto que é a crianga (o grupo ou a sociedade) - mediante situagOes-

problema adequadas (integradas) ao estado de desenvolvimento do aluno™,

racional. Podemos entdo dizer, parece-nos, que a cooperagdo é verdadeiramente criadora, ou o que da
no mesmo, que ela constitui a condicdo indispensavel ao aperfeicoamento da razio.
15 (O primeiro termo relativo especialmente ao aspecto fisico das interagdes, e o segundo, ao

temporal. Ver Piaget (1976)

157 Os conflitos cognitivos podem ocorrer devido a relagdo entre esquemas assimiladores
interpretativos do sujeito e a resisténcia do objeto que faz com que as hipéteses acerca do mesmo ndo
funcionem mais de um modo satisfatério.

158 Cabe explicar que, no sentido epistemologico da teoria piagetiana, a aprendizagem ¢ continua ao
desenvolvimento. Por isso Piaget (1976 b) entende a educacdo como adaptacdo inteligente
construtora.




proposi¢do de modos alternativos de observar o objeto de conhecimento, organizagdo
de perguntas, elaboragio conjunta de explicagdes possiveis € ndo conclusivas,
confrontagdo de argumentos, apresentagdo de diferentes solugdes -, devendo seu
atuar ser decorrente do nivel de estruturagdo alcangado. Contribuiré, assim, para o
processo de construgdo de agdes, necessidades e interesses intrinsecos e cooperativos
dos alunos. E pela agdo intrinseca - diferentemente do conceito abordado pelas
pedagogias ativas que focalizam a agdo material do sujeito ou das pedagogias
empiristas que restringem as fungdes da inteligéncia a copiar e reproduzir o real - que,
como advoga Cruz (op. cit.), a educagio precisa ajudar a desenvolver a inteligéncia.
O principal objetivo do processo educativo, nessa concepgdo, ndo é a performance,
mas os processos para chegar aos resultados por meio da invengéo e da descoberta'
fundadas em necessidades advindas de perturbagdes no sistema.

Essas, e tantas outras, possibilidades seriam, efetivamente, possiveis na escola
fundamental na qual, como referi, criangas e professores interagem e se
interrelacionam? E, mais uma vez, sobrevém a indagag8o: qual € o espago e 0 tempo,
se é que eles sio contemplados, na escola atual, para a construgio de possiveis
cognitivos que, por tese, permitiiam que tais sujeitos construissem,
progressivamente, situagdes e solugdes?

Admitindo que a principal funggo da escola tem, historicamente, consistido em
estabelecer um espago institucional para ensinar e que, para isso, a matéria-prima de
que os professores se utilizam para propiciarem a aprendizagem dos alunos constitui-
se nos conteudos desenvolvidos pelas ciéncias, cujos estatutos estdo em

transformagfo, seria indispensavel questionar: os conteudos educativos e as

intervencdes pedagdgicas que os mediatizam s30 inseridos no pardmetro das

possibilidades cognitivas que implicam e propiciam construgdo de conhecimento?

Essa interrogagio parece chamar uma pesquisa que investigue essa problematica
refletida a partir dos pressupostos construidos mediante os estudos de Piaget.
Ampliando a teoria psicogenética em diregdo ao campo da educagdo - o que,

ao meu modo de ver, abrange uma visdo psicossociologica da pedagogia sem se

159 Afinal, como Piaget (1972) explica: compreender corresponde a inventar ou reconstruir pela
reinvengio!




converter a um psicologismo ou a um sociologismo - e repensando sua possivel
influéncia nos cursos que preparam professores para as séries iniciais do ensino
fundamental, pode-se entender a necessidade de investigagéo (e quem sabe, revisdo?)
de posigdes tedricas que, mesmo nd3o tematizadas, embasam as praticas docentes,
tendo em vista a construgdo de possiveis modos de tratar os processos educativos que

se desenvolvem nesse nivel de escolariza¢io'®.

2.2 - DEFININDO O PERCURSO DESTA INVESTIGACAO

Em fungdo do que foi examinado mediante & analise, em um primeiro

momento, das legislagdes que regularam as reformas educacionais para a formagdo de

professores das séries iniciais'®' do, hoje denominado, ensino fundamental e, em um

segundo momento, da produgdo educacional inerente aos Gltimos quarenta anos da
historia da educacgdio brasileira, pode-se pensar, admitindo-se a existéncia de uma
brecha niio contemplada até entdo por essas instancias discursivas (a do discurso
oficial e a da literatura), que é preciso trazer o professor para dentro do processo
educativo como sujeito da construgdo da sua ag3o pedagogica. Afinal, que sujeito €
esse que ensina? Como aprende o que ensina? Como ensina o que aprende? Ele ensina
como aprende? Qual o espago, entre o aprender e o ensinar, para a construgdo de
possibilidades pedagogicas?

Essas possibilidades, conforme vém sendo explicitadas pelos discursos oficiais
e registros legais, seriam passiveis de transposigdes a realidade? Ou, de outro modo,

seriam construidas nas microinteragdes educativas em sala de aula? A segunda op¢do

10 E poderia dizer, esse objetivo ¢ relevante na medida em que possibilite a ruptura com o
pragmatismo ¢ o utilitarismo de uma educacio que, seguindo a logica do sistema, muitas vezes ¢
encarada como mercadoria. Para tanto, penso ser fundamental que o professor(ando) opere
construgdes cognitivas que suplantem a racionalidade instrumental ¢ assegurem o desenvolvimento
de outros tipos de racionalidades, propondo algo diferente 4 pedagogia, especialmente de cursos na
modalidade Normal. No entanto, para isto é prioritario que o professorando construa, através de seu
processo de aprendizagens, novas significacdes e, fundamentalmente, instrumentos cognitivos que
lhe permitam questionar a racionalidade. A teoria de Piaget, podendo viabilizar essa meta, nfo ¢
neutra, mas, conforme argumenta Cruz (1998), pressupde, postula e tem desembocado
historicamente em determinado tipo de ideologias contrdrias s da pedagogia tradicional, nova e do
condicionamento.

16! Ou dos dois primeiros ciclos conforme os Pardmetros Curriculares Nacionais organizados a partir
de 1997.




parecia bem mais plausivel. Buscando elucidar um entendimento mais preciso sobre
possibilidades educativas, a luz de uma epistemologia que sustente a sua construgéo,
enveredei pela perspectiva da Epistemologia Genética, articulando uma série de
conceitos e principios que fundamentam as teses piagetianas sobre esse tema.

Ainda que pactue com os argumentos de Piaget, preciso admitir, no entanto, a
forca, talvez pseudonecessaria, das orientagdes legais no meio escolar. Digo isso com
base em falas de professoras'®: "E o que diz a lei"; "Na filosofia da escola tem esse
objetivo"; "A gente tem que ensinar também como as normas estabelecem". Contudo,
diante de afirmagdes tdo norteadas, fico mais aliviada ao constatar que nesses tipos de
orientagdes, existem espagos de abertura: processos de aprendizagens escolares que
visam & atuacgdo do sujeito cognoscente em um universo de n possibilidades também
se constituiriam em um dos grandes objetivos da instituigdo escolar, presente nos seus
marcos referenciais, bem como nas proposigdes da literatura e nos discursos oficiais
do governo, o que justificaria sua relevincia. Sem entrar no mérito da analise dos
discursos oficiais'® e de documentos que orientam o sistema educacional brasileiro no
que diz respeito as séries iniciais do ensino fundamental, penso ser relevante destacar
alguns de seus preceitos.

Com um olhar mais amplo, voltado ao cenario deste pais, pode-se observar,

entre os objetivos dos Pardmetros Curriculares Nacionais, alguns vetores que

apontam para o tipo de sujeito (cidaddo) que se pretende educar nos ciclos iniciais'*;

esse devera ser capaz de:

"posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva
nas diferentes situagdes sociais (_..);"

162 Expressas em reunides nas quais realizei, junto a elas, retornos de pesquisas que havia realizado
nas escolas em que atuam.

163 Através dos quais se impde a énfase da produgo educativa apenas nos modos individuais, sem se
considerar a possibilidade de influéncia da macro-estrutura sobre a constituicdo das condigdes
objetivas de aprendizagem.

164 Cabe explicitar que, de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais, a seriagdo inicial da
lugar ao ciclo basico com duragio de dois anos cada um. Assim, teriamos o primeiro ciclo
correspondente 4 primeira e segunda séries do ensino fundamental; o segundo ciclo, correspondente
a terceira e quarta séries e assim por diante, apresentando-se compativeis com a atual estrutura do
ensino fundamental. Essa discriminagdo visaria a compensar, nos termos da lei, a pressdo de tempo
que ¢ inerente & instituigdo escolar, distribuindo os conteiidos de forma mais adequada a natureza
do processo de aprendizagem, ou seja, com a apresentagdo menos parcelada de conhecimentos.




"questionar a realidade formulando-se problemas e tratando
de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento logico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequagdo;"

"perceber-se integrante, dependente e agente transformador
do ambiente (...);,"(p. 107-8)

No que se refere ao contexto da proposta desses pardmetros,

"se concebe a educagdio escolar como uma prdtica que fem a
possibilidade de criar condi¢des para que todos os alunos
desenvolvam suas capacidades e aprendam os conteudos
necessdrios para construir instrumentos de compreensdo da
realidade e de participagdo em relagdes sociais, politicas e
culturais diversificadas e cada vez mais amplas, condi¢des estas
fundamentais para o exercicio da cidadania na construg¢do de uma
sociedade democratica e ndo excludente."® "(p. 45; grifo meu)

Para tanto, adota como eixo:

"desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em que os
contevidos curriculares atuam ndo como fins em si mesmos, mas
como meios para a aquisicdo e desenvolvimento dessas

capacidades."(p.44)

Atentando para situagdes especificas, pode-se encontrar objetivos similares e

complementares aos enunciados. Na filosofia de uma das escolas de formagdo de

professores, integrante desta pesquisa empirica, afigura-se o seguinte registro:

"Educacdo que prepara o aluno para a vida, fornecendo-lhe
os conhecimentos necessdrios, direcionando-o na formagdo de
valores morais e conduta ética, indispensdveis ao convivio social."

Para atenderem a tal principio, sio apresentados como objetivos:

"oportunizar situagdes que levem o aluno a auto-realizagdo comeo
ser consciente, livre, integrado e participante na busca de uma
sociedade mais justa; desenvolver a compreensdo dos direitos e

165 pode-se notar, nesse documento, a preocupagdo com aprendizagens significativas voltadas a
construgdo dos significados dos conteiidos. Essa idéia ¢ respaldada em dois momentos que vale a
pena transcrever: "reconhecimento da importdncia da atividade mental construtiva nos processos det
aquisi¢do de conhecimento."(p. 50); "a atividade construtiva, fisica ou mental, permite interpretar c
realidade e construir significados, ao mesmo tempo que permite construir novas possibilidades de
agdo e de conhecimento."(p. 51)




deveres da pessoa, do cidaddo, da familia, do Estado e dos demais

grupos que compdem a comunidade; fornecer a comunidade
escolar estimulos para o desenvolvimento do senso critico para
descobrir sua propria identidade e para encontrar seu espago de
agdo; possibilitar ao educando a oportunidade de desenvolver
habilidades mentais.

A dire¢do do trabalho pedagodgico apontado nesse discurso, amparado por
pressupostos legais'®, que releva a questio das possibilidades abertas pelas
aprendizagens escolares, é capaz de suportar a razio de enuncia-las nesta tese como
um dos grandes objetivos (talvez o mais preeminente) a ser perseguido através das
agOes pedagogicas exercidas pela escola.

Na justificativa dissertada no plano global de uma das escolas que se

constituiram em campo de trabalho para o desenvolvimento do estagio supervisionado

de um dos sujeitos desta pesquisa também aparece:

"E publica e notdria a situagdo das escolas publicas da Rede
Estadual de Ensino, onde se acumulam problemas diversos. Entre
eles os de ordem especificamente pedagogica. Neste sentido,
pensamos a Escola como uma das institui¢des da sociedade com a
importante fun¢do de promover situacbes que impliquem na
construcio de conhecimentos relevantes para o aluno,
permitindo-o desenvolver suas capacidades cognitivas, sejam elas
de ordem intelectual ou de relacionamento intra e ter-pessoal.’’
(sic: inter) (O grifo ¢ meu)

Mais adiante, com o objetivo de melhorar as condigdes de ensino, levanta-se,

nesse plano global, entre os aspectos que o grupo de professores considera

importantes;

"estudar criticamente a evasd@o e a repeténcia, procurando meios
que as tornem menos expressiva; a urgéncia de contribuir no
processo da autonomia escolar"'.

Considerando que as escolas de nivel médio e de ensino fundamental -
orientadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e pelos Pardmetros

Curriculares Nacionais - abrem em seus principios (mediante os objetivos nos quais

166 Ver Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional




sdo configuradas, implicitamente, as filosofias das unidades de ensino) a postura que
sustenta a necessidade de propiciar a construgdo de possibilidades que superem as
situagdes atuais, sera que os cursos na modalidade Normal e os professorandos
preparados, nesses cursos, para a docéncia nas séries iniciais, conseguem constituir
espacos para essa constru¢do? Como os estariam construindo?

Os dados bibliograficos indicam a caréncia de estudos sobre como tal processo
é construido pelas professorandas ao longo dos cursos de formagdo e se/como
interagdes pedagogicas favoraveis a essa construgdo sdo oportunizadas por estes aos
alunos'”’. Esse fato evocaria a necessidade de se investir mais no sujeito-
professorando e de acentuar o compromisso desses cursos com a formagdo de
professores para as séries iniciais.

Essa aproximagdo do objeto de estudo constituido pela relagdo entre sujeito-
formagdo profissional do professor intersectada pelo processo de construgdo de
possibilidades permitiria revelar a necessidade de articulagdio das praticas educativas
desenvolvidas em cursos de modalidade Normal com a construgdo de possibilidades
por seus professorandos.

O processo de construgdo de possibilidades pedagdgicas pode, por suposi¢do,
ser um meio para tais sujeitos superarem a rigidez reprodutiva (aventada na
interpretagdo relativa aos modelos, por vezes herméticos de cada area de
conhecimento, veiculados pela literatura educacional nas Ultimas quatro décadas, os
quais foram submetidos & apreciagdo no Cap. I), de modo que possam trabalhar
considerando as curiosidades, duavidas, hipéteses, criatividade, processos co-
operativos, etc. 7

Concentrando a investigagdo nas praticas pedagogicas de professorandas-
estagiarias e tendo presente a lacuna desvelada através da analise historica dos cursos
na modalidade Normal e da literatura educacional pertinente - qual seja: a caréncia de

pesquisas mais acuradas em relagdo aos modos de construgdo de possibilidades por

professorandas desses cursos - penso poder, por meio dos dados aferidos mediante

pesquisa empirica, investigar se essa questio, provavelmente implicada em agdes

167 No entanto, chamou-me a atengfio a quantidade de bibliografia existente, nas mais variadas dreas
de conhecimento, que versa sobre agdes didatico-pedagogicas do professor ou a serem, tendo em
vista necessidades apontadas por resultados de pesquisas, considerados por este. Nada encontrei,
contudo, em relagdo ao foco de investigacdo apresentado nesta tese.




educativas orientadas para transformar as atuais relagdes pedagogicas, constituem-se
em temas de preocupagdo nos cursos na modalidade Normal.

A vpartir dessas consideragdes, caberia abrir um /ink para, inicialmente,
indagar: € possivel propor, definir ou mesmo constituir os indicadores, nesta empiria,
que sinalizem para a construgdo e a exploragdo de possibilidades em sala de aula?

Em consonéncia com a fundamentag@o tedrica-metodologica da Epistemologia
Genética, pode-se encontrar uma resposta afirmativa a essa questio. De que modo?
Propondo que as possibilidades que se constituem em objeto de estudo refiram-se as
inseridas no espago de atuagdo do sujeito do conhecimento nas trocas interativas,
especialmente as que implicam trabalhos co-operativos em processos de socio-
cogni¢do (viabilizadas, por exemplo, através de dialogos, interlocugdes envolvendo
perguntas e respostas, tarefas desenvolvidas em pequenos grupos, etc.). Assim, o
movimento de abertura de possiveis no espago para a construcéo de conhecimento do
sujeito pode ser investigado mediante alguns indicadores nas condutas pedagogicas de
professorandas-estagiarias, entre os quais, por exemplo: proposi¢do a reflexdes
criticas; respeito as indagacdes e reflexdes da crianga; intervengdes voltadas ao
desenvolvimento da autonomia da crianga no sentido de lhe propiciar: participagio na
tomada de decisdes; iniciativa, busca de solugdes proprias, etc.

Com base na epistemologia construtiva de Piaget, tem-se a possibilidade de
iluminar, na relagdo dialética sujeito-objeto-sujeitos que a engendra, a interpretagio
de que os processos de construgdo de possiveis podem encontrar sustentacdo nas
interagbes, a0 mesmo tempo em que estas podem propiciar aberturas a novos

possiveis.

Em fungdo dessa articulag@o tedrica, interessa problematizar:

As professorandas, em situacio de estagio, nas suas praticas pedagogicas,

abrem espaco para a construcdo de possibilidades que propiciem construcio de

conhecimento?




Algumas questdes norteadoras de pesquisa, pertinentes a este problema,
podem ser levantadas:

- Quais indicadores, constituidos nos planos de aula e nas praticas pedagogicas
de professorandas-estagiarias, apontam para espagos de construgdo e exploragdo de
possiveis?

- As possibilidades sdo, efetivamente, exploradas pelas professorandas-
estagiarias?

- A construgio e a possibilidade de exploragdio de possiveis refletem-se,
concomitantemente, no planejamento educativo pertinente a agdo docente; na acdo
pedagoégica em sala de aula e na reflex@o da professoranda-estagiaria em torno desses
procedimentos?

- Essa construgio proporciona que as praticas pedagogicas de professorandas-

estagiarias favoregam (no sentido de intervirem positivamente em) a construgdo de

conhecimentos dos alunos?
Algada por essas interrogagdes, esta pesquisa visa:

verificar a possivel existéncia de indicadores, nos planos de aula
de professorandas-estagiarias, nas suas condutas pedagogicas em sala de
aula e nas suas rela¢des educativas com as criangas, nas falas sobre seus
planejamentos e suas praticas pedagogicas, assim como sobre os da escola
e os dos cursos na modalidade Normal, que sinalizem a inten¢@o [expressa
como proposta] e a agdo docente [mediante as intervengdes de seu
trabalho eduéativo] que apontem para reais proposi¢des pedagogicas,

visando a construgio de possibilidades em sala de aula.

Eventualmente, esta pesquisa propde-se a desvendar o(s) tipo(s) de
racionalidade(s) implicita(s) na(s) postura(s) que dirige(m) as a¢es pedagogicas de

professorandas-estagiarias a partir de seu(s) correspondente(s) epistemologico(s).




Em razdo das considera¢des enunciadas no contexto argumentativo, parto da

hipo-tese de que:

No ambiente da sala de aula, pelas interacées que a constituem, pode-se
abrir espacos para a constru¢io de possibilidades que propiciem a construciio

de conhecimento da crianca.

Por inferéncias, essa hipotese implicaria admitir, em uma instincia, que uma
inten¢@o e uma ag@o pedagodgica, por parte de professorandas-estagiarias de cursos na
modalidade Normal, que promovam efetivamente o trabalho com possibilidades
pressupdem uma epistemologia que permita entender o seu processo de construgdo e
que suporte esta agdo; em outra instancia, que um tal suporte deva ser fornecido, pelo

menos em parte, por tais cursos.
2.2.1 - Delineando uma possibilidade metodologica
2.2.2 - Os sujeitos da pesquisa

As denominagbes aluno, professorando, professor, até entdo aludidas,
enredam a uma certa complexidade. Embora se refiram a estados diferenciados,
podem ser, a0 mesmo tempo, implicantes: € o que pode suceder com a categoria
professor, que implica a de professorando e a de aluno. Tornam-se ainda mais
entrelagadas quando se observa que tais estados podem estar sendo constituidos por
um mesmo sujeito cognoscente. Para explicitar essa rede conceitual, importa, a partir
da analise critica sistematizada na argumentacdo desta tese, propor novas relagdes que
articulem as consideragdes teodricas tecidas a uma proposta de investigagdo empirica.

A fim de desenrolar o fio (dessa meada!), pode-se admitir a existéncia de uma

categoria fluente (porque age como um fluido) entre as dimensdes: educativa

(concernente & formago no sentido amplo, ou seja, que se desenvolve ao longo da

vida do sujeito); formativa (relativa a sua profissionalizagdo, isto €, a formag¢do no
sentido estrito) e da pratica docente do professor(ando), as quais contribuiriam para o

seu processo de construg@io pedagogica. Essa categoria que permearia tais dimensdes




para a constru¢do de possibilidades pedagogicas e para o desenvolvimento de uma
postura educativa orientada pela criticidade e autonomia de pensamento seria
referente a construgio cognitiva.

Para construir possiveis respostas, desde esta introdugdo, focalizarei o suporte
de analise, considerando trés dimensdes, quais sejam: a do sujeito professorando, a do
curso no qual se forma e a social onde exerce sua agdo profissional, dialetizando-as
para demarcar alguns aspectos que julgo essenciais para a compreensdo dos cursos na
modalidade Normal e das suas condig¢des educativas de formagdo profissional.

Circunstanciar essas instincias ndo significa, contudo, tratd-las isolada e
hermeticamente como se nelas houvesse divisorias bem demarcadas, mas, pela via da
flexibilidade, destaca-las para verificar suas fungGes e estabelecer entre elas relagGes
mais conscientes.

Essa articulag@o teorica pode ser representada através do seguinte esquema:

Aluno Professorando

ENSINO
FUNDAMEN-
TAL

Professor

Importa esclarecer que os estados aluno, professorando, professor ndo sdo
estanques, pois na experimentagio da condigdo de professor o aluno e o
professorando de cada sujeito do conhecimento reapresentar-se-iam ressignificados.
Como o sujeito do conhecimento, segundo o aporte da epistemologia piagetiana,
pode reconstruir cognitivamente o(s) estado(s) anteriormente experimentado(s) em
novos patamares (de reflexdo e de compreensdo), essa intersecgdo, que se constitui

em mais do que simples fusdo - ou seja, €, numa acepg¢do gestaltica, mais do que a
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tais estados. Assim, embora derivados um(ns)

soma das partes - pode amalgamar
do(s) outro(s), configurariam, na realizagio da pratica docente, uma teia por onde
fluem as situagdes experimentadas e por onde transpassa, sem imunizagdes de
influéncias, as aprendizagens construidas. Retomando a idéia (ou admitindo a
metafora) de que o professor, no campo educativo, é um ator social (tratada no
prologo desta tese) e também do conhecimento, convém salientar que ele interage, no
cenario escolar, com os seus alunos e com o aluno reelaborado que é. Nessa
perspectiva, as concepgdes que temos desses estados, historicamente construidas,
precisariam transitar por um processo de desconstru¢do e problematizagdo, com
vistas a um entendimento mais integrador de suas intersecg¢des no sujeito psicologico.

Assim, o professor que atua no ensino fundamental e no curso na modalidade
Normal ndo apenas ja experimentou situagdes como aluno e professorando, como
ainda, de certa maneira, pode experimenta-las ressignificadamente, uma vez que sua
pratica/postura pedagogica pode estar calcada em referenciais construidos naqueles
estados. O professorando (que vem desenvolvendo seu curso de formagfo para o
magistério sem ter experienciado o estagio supervisionado) pode flagrar-se como
aluno a reconstruir situa¢des/conhecimentos experimentados neste estado. Ja4 o
professorando-estagiario (que vem realizando pratica de ensino mediante estagio
supervisionado, sendo, portanto, acompanhado e orientado por professores que
atuam nesses cursos), nas suas interagdes com as criangas (alunos), de algum modo,
a0 mesmo tempo em que ensaia e projeta agdes docentes, traz consigo (nos seus
contetidos cognitivos e afetivos intrinsecos), o aluno e o professorando integrados ao
sujeito cognoscente que €.

Tendo em vista a problematica e os direcionamentos apontados para a

presente perquiri¢do, a circunstancia assumida como professorando-estagidrio parece

aglutinar condigBes propicias para se examinar ndo s6 suas agdes pedagogicas, como

as orienta¢gdes do curso de formagdo profissional que freqiienta, bem como (num

1688 Rgse conceito, amalgama, construido na 4rea da quimica, significa mistura de elementos (neste
caso especifico, representados pelos estados descritos) para produzir outro elemento diferenciado dos
anteriores. Pode-se citar o exemplo do ago inox que ¢ constituido pela adi¢do do ferro, do carbono e
do niquel. Desse modo, trés elementos distintos produzem um novo elemento (que € mais do que a
simples adigdo dos anteriores). De outro modo, a fusdo significa a reunifio de elementos, conservando
as propriedades de cada um.




exercicio de extrapolagdo) as da escola onde desenvolve seu estagio, abrindo, por

isso, varias perspectivas de analise. B este, pois, o sujeito desta pesquisa.
2.2.3 - Abrindo caminhos para o campo da pesquisa

O campo empirico da investigagdo (conforme a representagdo grafica

anteriormente projetada) caracteriza-se por trés areas - tratadas nessa tese como

dimensdes - que apresentam relagbes de intersec¢io. E quando se cruzam nas

interrelagdes, onde a cogni¢io as transpassa, que se configuram os pontos de
confluéncia a serem investigados.

As intersecgdes dessas esferas de influéncia permitem captar e destacar alguns
meandros das relagdes educativas no processo de formagdo profissional do

professorando nos cursos na modalidade Normal:

Dimensdes 1 e 2 - Confrontagdo do tipo de ensino e de aprendizagem possibilitados e
experimentados na infancia (dos quais decorrem um certo tipo de funcionamento
cognitivo) com as propostas de ensino teorizadas e/ou desenvolvidas / atualizadas no
curso de formagédo de professores;

Dimensdes 2 e 3 - Relagdo entre as propostas de ensino possibilitadas / trabalhadas
durante o curso de formagdo (com suas respectivas influéncias no processo de
construgdo cognitiva) e as possiveis agdes pedagogicas do professorando-estagiario;

Dimensdes 3 e 1 - Representagdes de escola e de ensino construidas pelo
professorando-estagiario no processo de reelaboragdes e de ressignificagdes do ensino
fundamental e da formagdo profissional, os quais foram experimentados por este no
estado de aluno e de professorando, podendo serem abertas e projetar-se a
possibilidades;

O espago (pseudo)vazio configurado (na representagdo grafica) no interior
desses pontos, que estdo localizados como vértices, seria compativel a propria
caréncia (a denominada brecha ndo contemplada) desvendada mediante a analise da
produgdo educacional (que ocupou uma se¢do do Cap. I desta tese): o sujeito, no
caso professorando-estagiario, implicado no seu processo formativo e na construgéo

de possibilidades pedagogicas.




Como abordar essas dimensdes pinceladas nesse quadro de analise e
condensa-las em uma pesquisa empirica?

Para investigar a hipotese articulada ao objetivo desta tese, que demanda as
relagdes e integragdes entre as areas especificadas, torna-se necessario desenvolver
estratégias experimentais confluentes a uma metodologia de investigagdo que as
abarque. A fim de pesquisar o mais adequadamente possivel a realidade educacional
problematizada, € preciso construir uma sintese, considerando os pontos prioritarios
das dimensOes demarcadas nessa pesquisa, de modo a descaracterizar o pseudovazio
que se flagrou. Se admitirmos a possibilidade de processos de reconstrugdes dos
estados referidos, a partir de experiéncias e reflexdes dessas, as dimensdes podem ser

consideradas e sintetizadas mediante a seguinte representagao:

OUTROS POSSIVEIS

/"’F(ETUHA DE CONSTRUGAO
DE POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS

P.F:

PRATICA PEDAGOGICA

""" CURSO DE FORMAGAC
e —_ cs
{// t/“"' e— COGNIGEO

DO SUJEITO
\\*

C.F: CS

O estado do sujeito professorando-estagiario e as dimensdes nas quais ele
interagiria pode ser articulado a um processo que se complexifica, onde ocorreriam as

seguintes relagdes de implicagéo:

relacdo: sujeito - curso de formacao = (ponto de intersecgio 1 e 2)
relagdo sujeito - curso de formag#o - pratica pedagégica = (ponto de interseccdo 2 ¢ 3)
relagdo sujeito - curso de formagdo - pratica pedagogica - postura de construgdo de possibilidades

pedagogicas = (ponto de intersec¢io 3 ¢ 1)




Se cada anel ascendente dessa espiral implica o(s) anel(is) anterior(es), pode-
se inferir que ndo ha necessidade de percorrer todos os anéis a serem descritos no
processo de investigacdo, especialmente empirica (o que demandaria um projeto de
pesquisa), a fim de averiguar possiveis posturas de construgio de possibilidades
pedagogicas por parte de professorandos-estagiarios de cursos na modalidade Normal
(figuradas no anel superior dessa espiral em aberto), pois um deles, o representado na
dimensdo da prdtica pedagdgica do professorando (j4 estagiario) no ensino
fundamental, pode, nessa forma espiralada, pressupor os anteriores, porque as
dimensdes dos anéis que lhe engendram lhe seriam integrantes. A pratica pedagdgica
conteria ainda os indicadores que permitiriam sinalizar (a titulo de possibilidade) a
abertura para a ultima fase representada, a qual seria possivel de ser analisada
especialmente a posteriori, mediante reflexdo e tomada de consciéncia do
professorando-estagiario.

Considerando essas (inter)relag3es, passo a explicitar um possivel processo de,
como prefiro denominar, um ensaio metodologico inspirado em trajetos percorridos
mediante o desenvolvimento de projetos e sub-projetos de pesquisa por mim (e pela

minha colaboradora de pesquisa) realizados (conforme foram citados no prologo da

tese).
2.2.4 - A pesquisa empirica

O problema colocado, segundo o objetivo que o orienta (verificar a possivel
existéncia de indicadores, nos planos de aula de professorandas-estagidarias, nas
suas condutas pedagogicas em sala de aula e nas suas relagdes educativas com as
criangas, nas falas sobre seus planejamentos e suas prdticas pedagdgicas, assim

como sobre os da escola e os dos cursos na modalidade Normal, que sinalizem a

intengdo [expressa como proposta] e a agdo docente [mediante as intervengdes de

seu trabalho educativo] que apontem para reais proposicoes pedagdgicas, visando a

construgio de possibilidades em sala de aula) pode ser investigado através de

procedimentos de coleta de dados concernentes a:




- analise de planos de aula elaborados por professorandas-estagiarias, pois neles sdo
registrados desde os objetivos que orientam suas a¢des pedagogicas, passando pelos
procedimentos adotados para atendé-los, até os modos de avaliagdo das suas praticas
e das possiveis aprendizagens dos alunos, mediante um trabalho cognitivo de
antecipagdes de possiveis e atualizagdo, por escrito, de uma das possibilidades
passivel & variagio;

- observagdo e estudo das microinteracdes professorandas-estagiarias-alunos (e

alunos-alunos) que se processam nas interrelagGes presentes na escola fundamental,
pois € nesse espago-tempo pedagdgicos que os conhecimentos, regras, valores, sdo
(re)construidos pelas experiéncias sociais em sala de aula que, sujeitas a dindmica da
realidade e das construgBes cognitivas dos sujeitos envolvidos, podem suscitar a
constitui¢do de n possibilidades;
- ¢ entrevistas, considerando que através das falas das professorandas-estagiarias
pode-se analisar o que pensam/sentem sobre as instdncias anteriores e sobre os
processos pedagogicos desenvolvidos nos cursos na modalidade Normal e nas escolas
onde realizam seus estagios supervisionados, podendo-se, ainda, examinar se € como
refletem/tomam consciéncia sobre as possibilidades advindas das relagdes construidas
nessas instancias.

Ajustando o foco para a terceira dimensdo apontada (pratica pedagogica da
professoranda-estagiaria no ensino fundamental) e para a hipdtese que a envolve,
operacionalizarei minhas estratégias de intervengdo como pesquisadora,

discriminando-as em fase e procedimentos integrados a pesquisa empirica.

Fase relativa A dimensio da pritica pedagogica da professoranda-estagiiria no

ensino fundamental

As agdes docentes decorrem de planejamentos/projetos (possivelmente ainda
ndo tematizados) que podem ser explicitados através de objetivos/intengdes que

compreendem meios para concretiza-los na pratica. Esse processo, uma vez realizado,

pode ser avaliado, necessitando, para tanto, a reflexdo/tomada de consciéncia das

agdes desenvolvidas. Sdo essas instancias que participardo do campo de analise dessa

etapa da pesquisa.




Procedimentos:

a)_concernentes ao planejamento da acio pedagogica:

Para a organizagdo de planos de aula, a professoranda-estagiaria precisa
registrar pela escrita (que ja é uma agfo) a relagdo que pode ser estabelecida entre
agdo-reflexdo; mas, mais do que isso, ela necessita, por anfecipacdo, construir a a¢do
pratica no nivel tedrico das possibilidades. A atividade mental antecipatdria pode ser
fonte de imaginagdo e previsdo de outros possiveis modos e de novas varia¢Ses de

planejamentos compativeis com os contetidos considerados necessarios (pela escola,

169~ Através dos

pelo curso de formagdo, etc.) a serem pedagogicamente trabalhados
planos de aula, que podem servir como modelos normativos a serem reproduzidos ou
como roteiros prospectivos a atuarem como pontos de referéncias, sdo construidas
antecipagdes de futuras agSes pedagogicas possiveis. Nas execugdes dos planos, essa
teorizagdo € reconstruida na pratica (transformada), conforme as situacdes de
interagdes possibilitadas. Considerando essas premissas, & professoranda-estagiaria
torna-se necessario teorizar sua pratica pedagogica e praticar sua concepgdo teorica
representada nos planos de aula em um universo/contexto de possibilidades. Com

base nessa compreensdo, este momento da pesquisa visa analisar as representagdes

pedagogicas escritas e faladas das professorandas-estagiarias por meio do seguinte

instrumento:

1.a. Planos de aula, objetivando evidenciar a reflexdo antecipada da acglo

docente quanto a sua estruturagdo, relagdes e fungdes dos elementos neles contidos e
aos espagos de atuagdo conferidos a professora e aos alunos, e examinando, através
dos tipos de objetivos, atividades, questionamentos e formas de avaliagdo:

- se e como € antecipada a abertura de possiveis na representagdo,

- se e como se expressa a tematizagdo das professorandas-estagiarias,

tendo em vista a relagdo curso-discurso, ou seja, a mediagdo entre o

169 omo os necessarios instituidos socialmente nem sempre sdo fundados em necessidades légicas,
podendo, por isso, traduzirem-se como pseudonecessidades, cabe diferenciar essa conotagdo da
adotada por Piaget (1985) que expde a capacidade do sujeito articular uma sintese operatoria entre o
possivel ¢ o necessario (l6gico), sendo que um imprime a liberdade de procedimentos enquanto o
outro estabelece a auto-regnlagem e o fechamento de composigoes. ’




que foi aprendido no curso de formagdo e como compreendem,
explicam e aplicam os conhecimentos construidos durante essa
formagdo no planejamento de suas praticas profissionais com a
inten¢do de oportunizar (ou n3o) o desenvolvimento cognitivo dos
alunos e sua autonomia de pensamento, mediante a constru¢io de
possibilidades pedagogicas;,

se hi alguma relagdio tematizada entre os objetivos que visem ao
desenvolvimento cognitivo e de autonomia de pensamento do aluno,
os conteddos propostos/emergentes e os meios empregados para

operacionaliza-los;

b) concernentes & pratica pedagdgica:

As agdes educativas resultam da exteriorizagdo de um planejamento entre
muitos outros possiveis e se orientam por referenciais ideologicos e tedricos, os quais,
na maioria das vezes, ndo sdo explicitados diretamente, o que pode delimitar ou abrir
a construgo de possibilidades. E importante, por isso, uma inquirigio mais precisa
sobre a questdo das praticas pedagégicas das professorandas-estagiarias, objetivando
revelar o que ocultam e o que expressam em relagdo aos seus modos de encararem as
construgdes cognitivas dos alunos viabilizadas ou ndo pelas possibilidades
experimentadas nas interagdes educativas em sala de aula. Para tanto, essa pesquisa

oportunizara:

1.b. Observagio do fazer pedagdgico de professorandas-estagiarias'”’, a fim

de verificar como articulam na pratica os seus planejamentos e como se manifestam
suas condutas enquanto docentes através da analise de:

- tipos de possiveis na a¢do educativa permitidos em sala de aula,

- procedimentos ou estratégias adotados para desenvolverem

interven¢des pedagogicas, considerando os possiveis indicadores:

1700 roteiro proposto para essas observacdes consta no anexo 1. Tais observagdes foram suscetiveis
de serem gravadas (em fitas K7) e transcritas em forma de protocolos.




respeito as indagagdes e reflexdes das criangas;
espago para a construgio;
trabalho co-operativo
desenvolvimento da autonomia:
- iniciativa,

- tomada de posi¢3es e decisdes;

- como as professorandas-estagirias trabalham pedagogicamente com
os processos de pensamento das criangas a partir das situagdes e dos
conteudos curriculares desenvolvidos, evidenciando-se:

- perguntas;
relagGes com as realidades;
conflitos cognitivos;

proposicdo a reflexdes criticas

c) concernentes a reflexdo da relagio planejamento-pratica

Admitindo-se que o processo pedagégico pode ser passivel de andlise a
posteriori pela propria professoranda-estagiaria que o desenvolve, esse estagio da

pesquisa compatibiliza-se a:

l.c. Entrevistas semi-estruturadas'’’ com professorandas-estagiarias para

enfocar se nos contetidos das suas falas aparece a reflexo da relagido planejamento -
pratica pedagogica (meta-reflexdio), verificando, através de suas descrigbes e
justificativas:
- os modos de apreciagdo (tematizagdo) dessa relagdo quanto aos
objetivos, conteudos curriculares, avaliagdes e possibilidades
projetadas e praticadas;

se essas professorandas-estagiarias compreendem que podem

propiciar o desenvolvimento cognitivo e de autonomia de

! Conforme anexo 2.




pensamento dos alunos através de possiveis maneiras pelas quais
podem estabelecer suas intervengdes docentes construidas em seus
planejamentos e a¢des mediadoras;

se e como articulam na pratica pedagogica essa compreensio;

as tematizagOes das representagOes e significacdes do planejamento
e da pratica escolar em relagdo a “o que, por que, como € para que”

ensinar;

Os aspectos tedrico-metodologicos abordados nesta fase da pesquisaw2

permitem considerar trés momentos

1 - Reflexdo antecipada da acdo - Planejamento da pratica pedagogica
[planos de aula) (pensar possibilidades para o fazer)

2 - Plano da agdo Préatica Pedagogica
[observacdo em sala de aula] a) (fazer a partir das possibilidades que se pensou)

b) (engendramento de possibilidades no desenvolver do fazer

3 - Meta-reflexdo ----===memememmmn= -- Reflexdo da relagdo plancjamento-pratica pedagoégica
[entrevista] (pensar sobre o pensar no campo hipotético das possibilidades)

Em resumo, o suporte de andlise dos dados coletados no campo empirico
concentra-se nos planos de aula, nas aulas propriamente desenvolvidas e nos

contetidos das falas das professorandas-estagiarias. Participam como objetos desse

172 Também subsidiados por um Projeto de Pesquisa denominado "OS MODOS DE REFLEXAO DA
RELACAO PLANEJAMENTO-PRATICA DOCENTE de alunas estagidrias de curso na modalidade
Normal", o qual desenvolvi conjuntamente com uma aluna da graduagfo do curso de Pedagogia da
UFGRS no ano de 1997, sendo orientado pelas Prof.as Dr.as Margarete Axt ¢ Margarete Schéffer. Os
resultados analisados através dessa investigagdo permitem evidenciar que os professorandos ¢
professorandos-estagidrios encaram, comumente, os planos de aula como modelos que devem ser
integralmente seguidos; quanto as avaliagSes de suas praticas pedagégicas desenvolvidas, os dados
revelam que os professorandos(-estagidrios), geralmente, concentram suas anilises principalmente
nos seguintes pontos: se conseguiram ou ndo expor todos os conteiidos relacionados nos planos; se os
alunos foram capazes ou ndo de realizar as atividades propostas ¢ s¢ os alunos demonstraram-se
motivados ou ndo pela aula. Em func¢fio disso, deduzo que tais professorandos, quando solicitados a
avaliarem suas agdes docentes, refletem sobre aspectos externos, ainda que interagentes, a seus
fazeres pedagogicos.




estudo um universo de 40 (quarenta) planos de aula; 30 (trinta) jornadas de aula
observadas e 15 (quinze) entrevistas'”.

O campo empirico de realizagio dessa pesquisa constituiu-se em escolas da
rede publica e particular de ensino que oferecem cursos na modalidade Normal em
nivel de ensino médio (num total de seis estabelecimentos) € em escolas onde as
professorandas que freqiientaram tais cursos estiveram desenvolvendo seus estagios
supervisionados (nas oito escolas visitadas), nas cidades de Porto Alegre e de Caxias
do Sul.

A coleta, a anglise e o tratamento dos dados seguiram as premissas da
metodologia de pesquisa proposta na teoria psicogenética de Jean Piaget, adaptada ao
campo de observagdio da sala de aula: nesse sentido, tomando por foco a agdo,
procurei obter inicialmente, através de planos de aula, as possiveis anfecipagdes
(hipoteses) de agdes por parte dos sujeitos da pesquisa. Secundariamente me foi dado
observar, mediante as praticas pedagégicas em sala de aula, ¢ acdo (situagio
experimental) propriamente dita para, finalmente, conversar, por meio de entrevista,

com o sujeito a respeito de sua acgdo, inclusive criando, nesse momento,

oportunidades para novas formulacGes a partir da reflexdo/tematizagdo, implicada na

avaliacdo da relagdo estabelecida entre planejamento e pratica pedagogica.

No que se refere ao registro de dados para analise, que demandou a relagdo
pesquisadora-sujeito de pesquisa estendida no tempo (T) e no espago (E), uma vez
que a coleta dos planos de aula, as observagdes das praticas pedagogicas e as

entrevistas deram-se em situagdes espago-temporais diferenciadas, temos:

- T.E. 1. quando/onde, buscando analises de antecipagOes de agles, foi
realizado levantamento, em primeira instincia, das hipoteses e concepgdes
do sujeito, as quais implicam compreensdes do sistema conceitual presente

no fazer do planejamento e a organizagio do conjunto de agdes,

13 Cada professoranda-estagiaria foi observada em duas jornadas de aula. Mesmo que um total de
trinta observacBes tenham se constituido em objetos de andlise desta investigagdo, solicitei aos
sujeitos de pesquisa da cidade de Caxias do Sul a permissdo para escolher (como pesquisadora) mais
um ou dois planos, além dos correspondentes s aulas observadas, para integrarem essa pesquisa.
Isso se justifica porque ponderei a possibilidade de que, cientes de minha presen¢a nos dias
especificados, pudessem alterar algum conteido dos planos de aula. Verifiquei, mais tarde, mediante




submetidas a uma visdo prospectiva na qual o sistema presentativo
comanda a ag@o procedural, e, em segunda instdncia, das provaveis
determinagGes que as marcaram, com o intuito de investigar a construgdo
de possiveis antecedentes a pratica (embora estes sejam, de certo modo,
no plano da previsdo, contemporineos no processo de elaboragdo do
plano de aula),

T.E. 2, mediante as observagdes do fazer pedagogico, efetivou-se o
acompanhamento e registro da ac#o, a qual passava a envolver uma sintese
operatoria constituida pelos sistemas presentativo e procedural
simultaneamente nela implicados;

T.E. 3, manifestos no decurso das entrevistas, compreendendo a avaliagio
conjunta/reflexdo dos meios empregados (processos), das relagdes e dos
resultados da agdo, enredando analises das intengdes (objetivos) e

comparacdes entre a antecipagio da agdo e o sucedido.

Desse modo, os dados foram submetidos & andlise qualitativa expressa no
método clinico piagetiano'™, cuja aplicagiio deu-se, embora o fosse desse modo,
espagadamente no tempo e descontinuamente no espago. Nesse sentido, cabe salientar
que tal possibilidade/inovagiio que diz respeito ao método clinico piagetiano vem
sendo sdcio-cognitivamente desenvolvida no grupo de pesquisadores do Laboratorio
de Estudos em Linguagem, Interagio e Cognicdo da Faculdade de Educagdo da
UFRGS.

Convém explicar, também, que os topicos da pesquisa empirica referentes a

coleta de dados provenientes de planos de aula e de observagbes das praticas

pedagogicas'”, instrumentos utilizados nas entrevistas desencadeadas (quando foi

andlise comparativa do universo de planos de aula disponiveis para a investigagdo, que esse fato ndo
se verificou.

174 Conforme consta em Piaget (1974); Castorina (1988); Carraher (1989); Leite (1987); Trivinds
(1990); Macedo (1994)

175 Importa mencionar a dificuldade que, de inicio, senti em optar pelo método clinico (no que tange
4 parte da observagdo), visando ao fim proposto. E isso se justifica porque, atrevo-me a dizer, para
realizar suas pesquisas ¢ experimentos Piaget ndo entrou em sala de aula, lugar pedagogico onde se
processam, concomitantemente, uma ampla gama de interagdes ¢ interrelagdes entre os sujeitos (no
caso: professorandas-estagidrias-alunos; alunos-alunos) envolvidos nos processos educativos
escolares. Esse fato colocou-me diante de um grande desafio; mesmo assim, aventurei-me por €sse
caminho metodolégico ~ que demandou uma reflexdo meta-metodologica -, afinal um de meus




enfocada a relagdo entre as agdes de professorandas-estagiarias e os planejamentos
construidos por estas para as suas possiveis interven¢des educativas) constituiram-se
em fases primordiais para se levantar hipoteses, questdes e indicadores, a fim de
serem tecidas as interlocu¢des com os sujeitos da pesquisa. Esses momentos de
preparagdo das intervengdes, ¢ plausivel admitir, fizeram com que as interagdes
pesquisadora-professorandas-estagiarias também fossem intervencionistas porque
passiveis de provocarem reflex3es e tomadas de consciéncia. Assim, a metodologia de
pesquisa piagetiana, no conjunto, foi, como expliquei, adaptada ao propoésito da
presente investigagdo.

Além disso, desenvolvi uma andlise quantitativa através de quadros
comparativos que registram a freqiiéncia dos resultados aferidos intra-procedimentos,
concernentes ao planejamento da agdo docente e a pratica pedagogica, discriminando
quantos desses indicadores mostram / desvelam aberturas ou fechamentos para o
trabalho pedagodgico com os possiveis.

Essa metodologia de coleta de dados permitiu-me construir novos
questionamentos e situages-problemas no decorrer da investiga¢do, uma vez que ndo
foi possivel determinar a priori, sendo no processo de interagBes, quais as
circunstancias experimentadas junto aos sujeitos de pesquisa. Sendo aberta as
situagdes construidas no cotidiano das relagdes educativas dos cursos na modalidade

Normal e das séries iniciais do ensino fundamental e as minhas intervengdes como

pesquisadora, tal metolodogia alertou-me, constantemente, retomando a posi¢do

anunciada no prologo e na introdugdo desta tese, que também me constituo em sujeito

desta pesquisa. Eis o desafio.

objetivos com esta tese, implicito aos contetidos da investigacéo, ¢ demonstrar as implicagdes sociais
que permeiam a obra piagetiana. Ver, s6 para citar um exemplo, Dayan (1998) que, realizando
outras adaptagBes, em sua pesquisa, ndo se restringe 4 avaliagdo do conhecimento mediante 0 método
clinico, mas trata do processo de discussdo de sujeitos para construir um conhecimento comum em
situacdes de intervengdo com o experimentador.




CAPITULO 3

3.1 - "A HORA DO VEREDITO FINAL":

a competéncia docente & prova no estagio supervisionado?

"A experiéncia docente ¢ pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras
fungBes de magistério, nos termos das
normas de ensino."(Art. 67 & Unico - Lei
9.394/96)

"A formacio docente, exceto para a educagio
superior, incluird pratica de ensino de, no
minimo, trezentas horas. "(Art. 65 - Lei
9.394/96)

Esse titulo reflete o pensamento de muitas professorandas-estagiarias,
conforme pude detectar em seus depoimentos. Embora ndo represente 0 meu modo
de ver a questio do estagio supervisionado de cursos na modalidade Normal - que,
como o entendo, ndo deveria ocorrer no final do curso, mas pelo menos um ou dois
semestres antes das professorandas o terminarem, tendo em vista que as praticas de
ensino nessas situagdes podem proporcionar processos reflexivos e tomadas de
consciéneia passiveis de serem socializados e enriquecidos pelas interagSes teoria-

pratica - ainda assim optei por manté-lo como registro desse modo de abordagem do

estagio aos olhos desses sujeitos .

16 A respeito da possibilidade de desenvolvimento de estagio supervisionado antes do término do
curso de formagio de professores, cabe citar o Projeto de Implantagéo do curso Normal Superior da
Faculdade Anglicana de Educacdo, Saiude ¢ Bem-Estar, em conformidade com a Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educaco (Lei 9.394/96 e Parecer aprovado em 11/08/99 regulamentando Institutos
Superiores de Educagio que poderdo oferecer tais cursos) coordenado e elaborado por mim e pela
entdo colega doutoranda da Faculdade de Educacdo da UFRGS Vivian Steyer, a convite das
Faculdades Integradas da Igreja Episcopal Anglicana de Porto Alegre, projeto esse que foi




No entanto, o estagio supervisionado, nos cursos de modalidade Normal, pode
comegar muito antes da efetiva atuagio da professoranda como docente. Instaura-se,
geralmente, como fator de preocupagdio ja nas primeiras aulas, especialmente de
didatica, quando sdo estudados e elaborados os primeiros planos de aula. Ah, os
famosos, temidos e necessarios planos de aula!

Mas é o estagio na pratica pedagogica que anuncia o inicio da historia de vida
profissional escolar do docente. Essa experiéncia, considerada, por muitos

77 representa, por um dngulo

professores, como 0 momento culminante da formagdo
de analise, a passagem, radical em varias circunstincias, do estado de aluno a
professor, a qual aporta na experimentagdo de situagdes educativas, pela primeira vez,

como docente.

E nesse interim que tantas professorandas atentam-se flagradas pela separagdo

entre concepeio - relativa as legislagdes de ensino; as teorias trabalhadas no curso; ou
aos planos de aula tdo sistematicamente por elas elaborados - e execucdo -
materializada na sua agio pedagdgica - em espagos singulares, diversificados,
divergentes, tendo em vista os contextos de interagdes, cujas complexidades, cada

qual com suas relagGes, sdo unicas. Nesse descompasso, que, por vezes, interpde-se

encaminhado ao MEC para apreciago ¢ possivel aprovagdo. Nesse documento o item referente a
semestralizagio das disciplinas ¢ especificagdo de créditos e pré-requisitos, apresenta os Estagios
Supervisionados em Educagdo Infantil I ¢ II ¢ em Ensino Fundamental 1, II e III, acompanhados por
Seminarios de Organizagio/Orientacio de Estagio, a partir do sétimo at¢ o novo semestre letivos. No
décimo e tultimo semestre estd elencado o Semindrio Integrador, junto a outras disciplinas
pertinentes, visando ndo s6 a retomada do processo educativo experenciado no estagio
supervisionado, mas criar espagos para discussdo, explicitacdo de impasses, davidas (e, por vezes,
processos catarticos, uma vez que uma das disciplinas que acompanha esse momento de formacio
profissional ¢ "Psicanalise ¢ Educagdo") e construgio de novas possibilidades pedagégicas em
ambientes onde se sucedam demandas socio-cognitivas.

177 Mesmo no aporte legal essa idéia ¢ contemplada. No Regulamento de Funcionamento Interno do
Estagio Supervisionado da Habilitagdo Magistério (termos corrigidos, recentemente, segundo a Lei
9.394/96, para Curso de Modalidade Normal) encontra-se: "o Estdgio Supervisionado configura-se
como o fechamento, & culmindncia dos ensinamentos tedrico-prdticos da Habilitacdo de Magistério.
Assim sendo, reveste-se de importdncia vital a sua organizagdo e funcionamento. Considerando ¢
preceituado no Regimento Escolar e a legislagdo vigente, importante se faz a definigdo de alguns:
conceitos e regulamentagdo da parte pratica. Conceito: o estdgio é a complementagdo pratica do
ensino e da aprendizagem profissional planejada, executada, acompanhada e avaliada de modo tal
que: - proporcione experiéncia na linha de formagdo oferecida no curso Magistério<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>