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dp que aquilo que o autor pensava = O
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ria que os outros pensassem que ele
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significa alguma coisa até que se ‘tra-

balhe sobre esse material e decifre-o.”
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RESUMO

Do reconhecimento de que a.Prética educativa tem
uma especificidade no interior do conjunto das relagdes so-
ciais, decorre a concepgdc de que a educagdo nac pode ser
encarada como um problema em si, mas articuleda 3 realida-
de social em que se insere, enquanto uma prética contrsdito-
. ria que medeia interesses antaganicos.

.

Partindo desse pressuposto, o presentec trebalho se
propoe a refletir sobre a questao da formagaoc dos educzdores
e, mais especificamente, a questao da prética educative do

educador, seus condicionamentos e suas contradicocs.

Para fazer um levantamento das questoes e impasses
~ ' ~ L -
que estao presentes na fcrmagao e na pratica dos educacdores,
analisou=-se os relatos das experiéncias de dois projetcs edu~
cacionais; um envolvendo o Centro de iducecao da Universidade

santa Orsula e outro o "Projeto MEC/USU", nos

n

b-projetcs
integrando a Universidade e escolas de Ensino Supletivo e,

em escolas de 12 grau da Rede Municipal do Rio de Janeiro.

Nesse processo, desvendou-se a fungao que a fcrma-
gﬁq de educadores venm desempenhando, uma funcio de DIS-1:DU-
CAQKO, onde um dos pontos-chave e contraditdrios da questao
seria a relacao entre teoria e pfética.ﬂ Propoe-se assim, um

repensar desta relagao dentro da escola.

Aponta=-se para a necessidade de que a2 formacad dos
educadores forneca as ferramentas fundamenteis para que O pro-

~ 4
fissional da educagao possa estabelecer os vinculos enire sua
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pretice e o conjunto des pratices sociais gloovais. Destic

maneira entende-se o Iscole comno um "esjagoh -nde, pelo

«

menos, o »rofessor, Ce7eria comrsenter ¢ es»:cilicideds
da educag@o na sociedade atual e as nossibiliicGes reais.

da sua proctica educective, crientendc-2 ne Trics Ge
P ’

t e
S'-.L'Z.

-~

trensforiecaoe.
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ABSTRACT

Conéidering that e&ucational practice is infimately
related to the social relationships in society, it is implied
that education cannot be seen as a problem in itself but as
an integrel part'of social reality even though a contradictory

part which mediates between opposite interests.

From" this standpoint, this study proposes to reflet
on the professional preparation of teachers and, more specifi--
cally the educztional practice of the teacher, its condition-

ing and contradictions.

In order to. investigate the'problemé and incongruities
vhich are present ih the professional preparetion and the
educational practice of teachers, the results of two projects
wvere analysed; one involved the Centre of Educétiongl Studies
of the University of Santa Urs;ula (USU) "and the other  the
YProjeto IEC/USU" which, in-two sub-p;bjects, involved the
university and schools offering adult education and primary

schools of the city.of Rio de Janeiro, .Brazil.

Fron these results it was possible to discover that
the function vhich the professional training of teachers has
been performing, is one of DIS-EDUCATICN, one of the key but
contradictory aspects of this being the relationship between
theory and practice. It is proposed that it is necessary to

rethinkz this contradictory relationship within the school.

It is suggested that the profeésional preparation

IX



of teachers needs to provide the fundamental tools for the
teacher to establish the qonnection betweén his educational
practice and society as a whole. In this way, it is possible
to see the school as a ‘'space'! where thé teacher at the very
least should understand the particularity of education in
today's society and the real nossibilities of his educational

practicey looliing at it with a view to transfcrming it.
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1. A CONTEXTUALIZAGXO DC PRCBLEMA

"...0s fatos sociais nao sdo coisas mas sim o
produto de agoes humanas. . Os homens e as mulheres fézem
a sociedade da mesma maneira que sao feitas por ela. So-
mos atores e protagonistas de nossa histdria da mesma ma-
neira que somos definidos e condicionados por ela. Dentro
desta relagéq de interacao, n§o.h5 mais lugar parz um pes-
quisador separado de seu objeto de pesquisa. O pesquisa=-
dor & um homem ou uma mulher com uma insercio social de-
terminada e com uma experiéncia de vida e de trabalho que
condicionam sua visao do mundo, modelam o ponto de vista a
partir do qual ele ou ela interagen com a realidade. £ &

esta visao do mundo, este ponto de vista que vai detercinar

a intenciocnalidade de seus atos, a natureza e a finalidade

O

L3 - ) I >
de sua pesquisa, & escolha dos instrumentos metodclogiccs
Y ’

a serem utilizados." (CLIVEIRA, 1981, p. 24)

De minhas experiéncias em Educacao (1), nasceu a
idéia de realizar um trabalho sobre Educacio como uma pra-
tica concreta. IMais especificanente, senti a necessidade
de colocar em questao a prética educativa do educador no

processo de formacao de educadores.

0 presente trabalho reflete o momento por que pas-

sa este processo de discussdo e reflexdo sobre a formacao

(1) Como aluna do Curso,de Pedagogia na Universidade Senta
rsula, como estagidria no Centro de Educac@o destz
Universidade, como aluna do liestrado en Lducagao no
Instjtuto de tstudos ivangados em Educaggo o (IESAE) e,
tambem, como professora de um Curso de Linguas.



do educador, procurando descrever e analisar alguns aspec-
' l._ . -
tos de sua pratica educative e compreender a realidade des~
2. . s ' A
ta pratica. Seus condicionamentos, suas contradigoes e

r.y . ~ -
suas consequencias na formacgao ¢e educadores.

Em vérios centros educacionais se tem ?rocurado
debater a questao da formagao do educador e da refcrimulé-
¢ao do Curso de Pedagogia.(2) ZEntretanto, constata-se nfio
Ber ainda suficientemente comum entre os professores deste
curéo, a preocupagao de repensar ©0s objetivos da educagio.
Sobretudo, quando se trata de refletir sobre a pratica .co-
tidiana dos nrﬁprios docentes. Im ~ercl, se fala sobre 2
educacao, sobre o curso, sobre o currlculo, mas pouco  se
fala do professor como parte integrante do processo educa=-
tivo e de sua fun;ao social como educador. A énfase que se
d3 a valorizago do professor, de uns tempos para c4, abor-

da quase que exclu51vamente 05 aspectos econdmico e finan

ceiro.

Ainda assim, o0 atual processo de discussao sobre a
educagao abre espag¢o para se refletir sobre 0s problenas

que a realidade educacional apresenta.(B) Diversos estudos,

(2) 0 Canselho Federal de EduC?naD promoveu seminirios re-
gionais sobre "I ormacao de riecursos Humanos para a odu-
cagao", cujo nr1nc1pa1 objetivo foi discutir oropostaes
para a rgfﬁrmulagao do Curso de Pedagozia. No Rio, es-
te seminario foi realizado em setembro de 19¢1, con a
participacao de entidades do Rio e Espirito Santo.

(3) Aqui no Brasil, por exemplo, , alguns educadores e pessoas
preocupadas com a.educacao tém demonstredo uma crescente
preocupacao em expligsr o processo educativo de diferen-
tes manelrQS, dandg enfase a aspectos sociais, pollticos,
econonicos, pSlCOlOblCOS e filosdficos.



livros e artigos tém sido publicados (SAVIANI, CUI'HA, GUIO-
MAR e outros), refletinéo este processo de discusszo e re-
' flexao na busca de alternativas para a eddcagéo, especifi-
camente para a educacao brasileira. Copo também, se tem
tentado desvendar o modo pelo qual a educagao se da na so-
ciedade, como uma pratica social, ou seja, como define Vaz-
quez, un tipo de praxis e que o homem é sujeito e objeto
dela; (e..)e "Fa medida em que sSua atividade toma por
objeto nao um individuo isolado, mas sim, grundos ou classes
sociais e inclusive a sociedade inteira, ela »ode ser deno-
mineda praxis social® (VAZQULZ, 1977, p. 200). E nesse sen-
tido que se entende a educag5b COmO uma prética social e,
cono todas as préticés sociais, ela é, também, uma nratics

€. .
polltica.

Diante destas analises velo a necessilade de apro-
fundar este estudo, buscando coipreender a realidade da sra-
tica educetiva. Colocando em questao as suas tendéncias que
explicitam as contradicdes e antegonismos de uma sociedade

capitalista determinada.

. oo . .
Para isso, fez-se necessario questionar a verdadei-
3 » L3 > ,' L) -~
ra origem e intencionalidade da cwratica educativa, nao a
R < Lo - -~
partir de analises gerais que pensam a educec¢ao semn refle-

* . ’ -
tir sobre a realidade na qual ela se linsere, ues atroves de

2N

: s e s ~ ,
se concreta decsta pratica, que atinja nao so a &;é=-

{

une anal

¢

’

A . A . . ’
rencia, o reflexo e a ccnsequencia, ues, tauten, & ~rodlcia-
Iy L4 ”~ : ~ & .
tica que esta oculta, cazuflada. Pois, para se proarzil U

. T4 . 2.
teoria, € preciso se estar atento ao momento da pratics. "A

JA AN

teoriz ererse da -ratico e a ela retorna. (...) A



um‘momento de toda a teoria: .momento priueiro e ﬁltimo, ine-

diato inicial e retorno ad 1med1ato." (LEFEBVRE, 1979, 0.235)

Fol com estas.preocupaQBes que participei de dues
experiéncias que foram se tornando fundamentais‘para 0 e=
senvolvimento do presente trabalho. Primeirauente, no Cen-
tro de Educzcao da Universidade Santa urs“'a, rerticinel de
um projeto iniciado com a reestruturagao do curr{culo o
Curso de Pedagcgia neste Centro, e, que se nropunha a fazer

unn "Estudo de Acommannarments do Prineiro Gruno de Alunas

; R . . - a N
que Sezuiria . o iovo Curriculo, no Periosds de 1350/1CC
. . - . - - - . N . . M- . " . . A .

E, neste processo, de uma segunda experiencia que, 3 nertir

de 1992, se concretiza no "Projeto de In ez"aaﬁc Universiia-

de e Bscolas de 12 Gran - Projets 1C/USU.M

0 projeto de reestruturagéo do curriculo no Cexntro
de Educagao da USU, adotou como pressunosto, que o curricu-
Vlo deve ser entendido enm sua realidade din2mica e deve es-
tar sujeito a frequentes revisdes, a partir da sua prépria
experimentagio. O curriculo nfo assumiu assin, uma visao
fradicional e estitica Que ven comumente definindo-0 c¢omd
um “rol de matérias", sequer organizado dentro de uma Sequén-
cié'légica. Neste sentido, uma das questoes que orientou,
por longo tempo, as discussodes no prﬁpp;o Centro foi: Que

tipo de educador se quer formar?

Depois de uma série de estudos e pesquisas, optou-~
se por uma "orientacao que procura privilegiar a formacao
p ¢ p b ¢

. a0 ~ . ’ . N
geral (...), entendida como formagcdo bdsica necessaria a



formagao do profissional. Por outro lado, procurou-se

S . oy - y ae
atender a2 exizencia de que os egressos do Curso, nas dife-
rentes habilitagdes, adquirissem um “saber-fazer" corres-

. € . LA

pondente a cada uma delas, ou seja, um minimo de competen-
. s s s j
cia profissional incdispensavel ao desenpenhc de tarefas na
4 N - . o~ -~
area de sua hsbilitagao." (Documento apresentado ao Conse-

1nho de Ensinc e Pesguisa ds USU - agosto de 1979).

En linhas gerais, foi com este pensamento que se
- < . . . . .
estruturou o novo curriculo. Esta filosofia foi que inpri-
. -~ -~ 4 - -~ « LN
miu diregazo zo curriculo, a direcao do trajeto nedagogico

de educadcres e educandose.

\ - o~ . 4
Paralelamente a implantacao deste curriculo emnm
1980, fol orgenizado um grupo de estudo que acompanhou o}

processo educztivo da primeira turma que seguiu esta refor-

mulagdo, desde o nomento da sua entrads na Universidade zté
a conclusZo &o curso. O grupo de estudo, do qual fiz parte,
e . L .
atuou no sentido de analisar na pratica a proposta curricu-
lar, ao longc do percurso destes alunos no Curso. L, tam-
y QA-
bém, forneceu subsfdios concretos ao Centro na dinanica de

implantacZo Ge um projeto pedagdgico diferente.

Kuito embora os pressupostos implicitos na erfti-
ca 3 visZo trzdicional apontassem para um tipo de prética
educativa mzis consequente con a realidade, corria-~-se o ris-
co de ficar no abstrato, de nao se dar conta ds realidade,
quando se desconhece para que e pera quem se formava o edu-

cador e ea que contexto eles iriam atuar.



Apds dois anos da implantagdo da nova proposta
curricular, colocou-se como imprescind{vel a necessidade
de analisar-se na pratica o trabalho que estava sendo fei-
to nas escolzs. Foi com esse intuito que em 1982 se con-
cretizou o projeto de "Integragao Universidade e Escolas
de 12 grau - Projeto MEC/USU". Este novo projeto composto
de varios sub-projetos, contou com a participacao de pro-

fessores e alunos do Centro de Educacgao.

No primeiro momento, participei de uma experi-
éncia de trabalho com o Ensino Supletivo em Escolas Ssta-
duais. Iio segundo momento, de um sub-projeto em Escolas
Municipais de 12 grau que atendem alunos de periferia ur-
bana. ©C relato destas duas experiéncias serfio desenvolvi-

das no decorrer do trabalho.

Dentro das possibilidades do projeto, através do
contato com os professores das escolas, procurou-se ver o
que € a prética do professor, e que fatores condicionam es-
te pratica. Procurou-se, através de observacdes da equipe,
de seminidrios, de cursos e de participagdo nas reunides da
escola, analisar a prética educativa no seu cotidiano e dis-
cutir e aprofundar alguns aspectos da problemética detecta-

da.

Procurou~se captar no trabalho nas escolas as

questdes que sZo enfrentadas no cotidiano da prdpria escola,

na relacao professor (representante do "mundo da escola')
com o aluno (representante do "mundo da vida"), como também

na relagao interna da divisdo de trabalho.



Considero estas duas experiéncias intensas e sig-
nificativas pois conseguiram, de certa maneira, captar a
dinfmica do que ven sendo'realizado, no Cehtro de Educa-
¢ao, com grandes dificuldades, tanto a q{vei de sua propocs-
ta pedagdzica quanto a nivel de empecilﬁos administrativos
da prdpria Universidade, e no trabalho desenvolvido nas
escolas de Supletivo e de 12 grau do Municfpio, que aten-

dem a alunos das camadas populares.

O projeto foi bzsstante revelador, levantando ques-
toes para a reflexao sobre o profissional que esti sendo
formado e para se perceber onde se situa o impasse na for-

nagao do educador.

- Este estudo reflete uma leitura de um processo, de
avangos e retrocessos, de momentos de discussao, de obser-
vagao e a§§o. £ um registro de como a atividede intelec-
tual e académica, em descompasso com a realidade social es-

t4 cumprindo uma fungfio politica e ideoldgica.

Desta maneira, procura captar a pratica especifi-
ca do educador no conjunto das praticas sociais, como uma
prﬁtica contraditSria, enquanto se efetiva no interior de
relagdes sociais contraditdrias, e mesmo antagonicas. O
trabalho, portanto, se propoe a refletir sobre algumas ques-

toes.

Quem & este educador? Que tipo de. trabalho reali-
za? Tém os educadores clara percepcao da realidade e do
processo educativo do qual sao partes? Como protagonistas

deste processo, de que modo estao eles discutindo e anali-



sando esta reslidade e agindo sobre ela? Que espago eles

encontrax para poderem desenvolver este tipo de reflexao?

A nmedida que estas e outras questoes foram sendo
foraulzdas, nasceu a necessidade de explicitar outros as-
pectcs, que séo instrumentos fundamentais para a compreen-

sao do problema.

Cono o educador produz e reproduz o processo edu-
2 L ) g Los
cativo? Para responder esta questao, faz-se necessario
reflietir sobre a Universidade e sobre como o professor con-
2. . .

duz sue pratica de maneira fragmentada e idealista, faz-se
necessirio um repensar sobre a questao da produgao do sa-
ber, prccurando desvendar o real sentido da nao-relacgido

- . .. . ~ 2 4
teorias/prztica, enfatizando que nao € um problema de indo-

A prética educativa tem uma especificidade no con-
junto éas relagoes sociais, no nosso céso,-capitalistas,
e cozo tal precisa ser considerada. Ou seja, a analise da
prética éducativa deve ser feita articuiando-a com a tota-
lidade social na qual se insere. Néste sentido, a educa-
¢ao nzo pode ser considerada como um problema em si, sepa-

- . A . bod > )
rada das demais instancias que compoem o0 sistema social da

-

.

qual faz parte.

A Escola de hoje tem estreita relagao com o mundo
da prcduza2o e "no modo de produgao capitalista ela passa a

PSR . <« €
ter uma especificidade sb inteligivel no contexto das re-



lagbes sociais que sao frutos dos conflitos das duas clas-

- ses fundamentais e os trazem em si." (CURY, 1980, p. 7)

A educagao é, pols, um elemento da realidade so-
cial e o "aparelho escolar enquanto produto histdrico &
inseparével do modo de produgao capitalista." (ESTABLLT e

BAUDELCT, 1974 4 p. 125)

Para se entender esta relagao, entre escola, es-
“trutura social e o seu cardter espec{fico, torna-se in-
portante refletir sobre o papel da educagao como elemen-

to de mediag3o entre relacdes sociais contraditdrias e an-
tagﬁnicas. Isto quer dizer que é basico conpreender por-
que e como a educagéo ocupa papel fundaméntéi na susten-
tagao de uma determinada hegenonia pol{tica, como instru-
mento de diregdo cultural e ideoldgica que, através da
obtencio de um consenso, visa legitimar a concepgdo de mun-

do das classes dominantes das sociedades capitalistas.

- Assim, podemos dizer, como Gramseci, que é através
da icdeologia que uma classe exerce a hegemonia sobre ou-
tras classes, e que "toda relagao de"hegemonia® é necessa-
rismente uma relagdo pedagdgica." (GRAKSCI, 1981, p. 37)
Esta relagao existe em toda a sociedade capitalista. L& as
fungdes coercitivas e econﬁmicas do Estado se tornam inse-

paréveis de un certo papel adaptador =- educador do préprio

Estado.

O Estado capitalista, porém, nao pode ser visto

abstratamente e sim, objetivado nas instituigdes, e, dentre



elas, a Escola vem ocupar papel central na construcao da
- hegemonia. Sao as instituigSes que contribuen, segundov
Cury, na obtengdo de um consenso que 1egitima a concepcao
de nundo da classe dominante pela expliéagﬁo e (re)defi-
nicao de idéias, valores, crencas conséféneas a essa con=-
cepgao, de tal forma que ganhem validade cognoscitiva e
justificadora da ordem vigente. & aqul gue a educacao
ocupa papel eSpec{fico Como mediagéo de uma negemonia em

~curso., (CURY, 1980, p. 8)

Desta maneira - procurando entender o conjunto
das relagbes de forga no desenvolvimento do capitalismo,
a funcao do ustado numa sociedade de classes; e o modo
como a ideologia permeia todo o processo educativo - &
que se faz poss{vel entender o’comprometimento de qualquer
projeto educacional com o projeto politico iceolbgico do-
ninante em cada sociedade historicamente determinada. E,
assim, perceber a estrutura da instituic¢@o escolar, as fi-
nalidades para as quais foi criada, enfim, a dindmica de

sua intencionalidade e realizacao.

Porém, ao mesmo tempo que contribui como instru-
mento de reprodugao do sistema, a educagao torna-se tam-
bén un instrumento de transformagao, na medida em que a
prética educativa faz emergir as contradigbes da estrutu-
ra social e fomenta a dfivida e o guestionamento. "... A
educagao reflete a estrutura soclal mas por outro lado,
fermenta as contradigdes..."  (CURY, 1980, p. 9l4) Neste

sentido torna-se fundamental compreender o caridter contra-
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. [4 '3 ~ . 3 -~ .
ditoric de educacao e sta insergao no conjunto das rela-

- . 2 , 4 el s
- goes sociais que e tamben .contraditorio.

Sao essas contradigdes que fazem com que se te-
N ~ o
nha no Brasil ume¢ crescente preocupescao com a realidade
educacional, com seus problemas e perspectivas. S2ao
A
eles gue ten levado o Curso de Pedagogiz a debater sua
4 . . ~ N

propria estrutura e orientacao leventando, consequente-

L3 S s
‘nmente, problenas vinculados a realidade.

Porém, reconhecer:dos que rerensar 0s nroblencs
nio é tudo. £ fundamental repensar também os pr5prics
educadores, cue sas objetos e sujeitos dessé DroOCesso,
sua visac Ge homem e de mundo, suas préticaé sociais e
0S5 grupos sociais que compoem o corpo dos educadores, sua
percepcao ‘do processo educativo e o seu engejamento neste

processo.

.’ . > "
Aqui, e preciso considerar uma outra problemati-
ca: a contextualizacao da situagao do professor, e 2 ma-
R R G
neira cono ele atua, do ponto de vista teorico e opra-

tico.

No cotidiano da escola e do processo de formacgao,
7 " A . .
os professores nao tem espacgo para discutir os problenas
que aparecem, nem espag¢o para socializagao de dlvidas e

questoese.

Outro problema & b das condigSes de trabalho do
professor. Aspecto que envolve problemas de ordem adminis-

. . 04 L eyt N
trativa, economica e financeira e até a propria divisdo do
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trabslho no sistema educacionzal.

Toda esta situac@o nao estimule os professores a
buscar solugdes, a ter uma participaglo mais efetiva nun
projeto educacional que procure ir aléw/do trabalho no in-

terior da sala de aulz.

O problema é complexo,'pois uma prética educati-
va que tenha por finalidade a produgao de novos conreci-
mentos e nao sua simples transmissao, que tenha na cons-
trucao de ume visao critica um de seus momentos importan-
tes, estd buscando analisar é penetrar ativamente na rea-
lidade para transformé-la, n2o sendo assim,'uma prética
que tenta reduzir o dinernismo e 2 complexidéée da reslida-

o~ -

N s ‘s s s
de a unme visao simplista, estatice e superficial.

Py

Assim, vejo a necessidade de rever algumas ques-
t5es, a partir da prética desenvolvida nas préprias esco-
las. ieste sentido, este trabalho, partindo das duas ex-
periéncias, uze no Curso de Pedagogia e outra em Lscolas
de 1¢ grau, levanta algumas questoes sobre a relagao entre
teoria e pratica e a funcdo que esta vem cumprindo na edu-
cag§o de educadores e no préprio trabalho desenvolvido nas
escolas. Questles estas que perpassam toda a discussdo.de
como & trabalhada esta relagio na dinamica dos cursos de
formacao de educadores. Existe o descoﬁpasso entre teoria
e prética nestes cursos? De que tipo ele é€? Como aparece?
Por qué interessaria manter o divdrcio entre teoria e pré-

tica? O que se entende por teoria? E por prética?

Existe por parte dos educadores diferentes tipos



. -~ 5 ’ ~ . .
de constatagao desta defezsagem, Porem, nao existe uma in-
terpretagdo, nem uma anilise objetiva da questao, de suas
¢ AL . . .
raizes e de suas consequencias na propria prétlca educati-

Vae

Percebendo este problema como um ponto critico,
chave e contraditdrio do processo de formacao dos educado-
fes, este trabalho propde-se a <fazer uma confronta-
¢ao con esta Questéo, repensando a relagac teoria/prética
no Sentido de tentar questionar as suas origens e a sua

intencionalidade.,

kste penso ser apenas um dos carinhos capaz de
st : . ~ YR .
ossibilitar uma transformacao da pratica, ainda que reco-
G p ’
. A . ’ o
nhegca que "a consciencia real"do educador esté longe da
A
"sonsciencia possivel" (nos termos de Goldmann), o que faz
, . A
tambem que esteja longe a consciencia do seu espago COno

educador.

2. PROCEDIMENTOS E ESTRUTURA DO TRABALHO

O ponto de partida do trabalho fol a preocupacao
com a questao dos educadores e, mais especificamente, com
a educagdo dos educadores. A partir dessa preocupagio, Va-
rios aspectos poderiam ser selecionados para estudo. Intre-
tanto, a idéia de colocar em questdo a prética educativa do
educador, procurando- captar a realidade desta prética, seus
condicionamentos, suas contradigfes e consequéncias na for=-
magao de educadores, foi aos poucos se concretizando como

objeto de pesquisa.,



Da participagao em um processo, que se desenvol-
via no Centro de Educagao da Universidade Santa Grsula,
surgiu a oportunidade de anaiisar, no interior dessa ora-
tica, os tipos de questdes e impasses que ocorrem no co-
tidiano de um processo educativo. Desse modo, tendo rea-
lizado o curso de formagdo nesta instituicfo, meu traba-
lho reflete uma relacdo de dualidade com esta realidade
que, ao mesmo tempo era vivida, e também, analisada. A
insergao neste processo possibilitou uma reflexao sobre
ume série de questdes mas, de outra parte, gerou uma sé-
rie de dificuldades de aproximacao das questdes, com 0O
feal. Isto é, a dualidade de estar, ao mesmo tempo, den-
tro e fora do processo trouxe, de um lado, véntagens no
sentido ce possibiliter analisar a situacdo tal qual ela
se apresentava, detectando seus lagos internos. lias, por
outro lado, este trabalho reflete. as limitagBeé de um com-
promisso subjetivo que influenciou em diversos momentos a

colocagdo de uma série de outras gquestdes.

Parte deste trabalho é constitufdo de um relato
das expefiéncias dos projetos, onde minha participagao en-
volvia as reunides internas da equipe e nas escolas, a ela~
boragao de instrumentos tais como questionirios, entrevis-
‘tas, organizacfo de seminirios, enfim uma participagdo em
todos os momentos e etapas do Projeto. ﬂPorém, o presente
trabalho se compoe de uma leitura pessoal destas experién-

cias e ndo da reprodugao destas.

A finalidade do relato destas eXperiéncias foi



-3
1

construir as guestoes chaves; em relagao ao tema procuran-
do dar uma idéia do processo onde estas se originam, re-
cuperando este processo e destacando apenas alguns aspec-
tos revelzados que pretendo recuperar por sua relevancia
na questao da formagdo de educadores. Torna-se, entso,
necessirio que se procure captar nas atividedes realizadas
no interior das escolas e da Universidade, onde desenvol-
vemos os projetos, a conjuntura em que emergen as possibi-

lidades e limitacOes de nosso trabszlho.

Seguindo esta diregdo, faz-se possivel percebér
que nosso prOpSSito inicial em reFacdo ao encaminhamento
destes diferentes projetos, foi sendo graduslmente recons-
trufdo e, a partir do contatc com uma realidade corplexa,
foi assumindo diferentes proporgoes e uma necessidade cons-
tante de elaboragéo e reelaboragZo de camizhos e estrzté-

giaS.

Por um lado, através do contato com os professo-
res.da Universidade e das escolas, foi poss{vel perceber
suas representacoes e discutir, aprofundando, alguns as-

e s L
pectos do cotidiano de sua pratica.

De outro, atresvés da observagiio da equipe e dos
seminérios, cursos e reunioes, promoviqps na tentativa de
se discutir aspectos mais amplos, foi poss{vel;captar ou=-
tras dimensoes do cotidiano da prética educativa dos pro-

fessores.

Tanto na Universidade quanto nas escolas, esse



processo se mostrou bastante enriquecedor, pois fol possi-
vel captar, tanto no plano da representagdo quanto da agéo,
Ll . o '. L.
a pratica educativa que vem se realizando. Pratica essa
que precisava ser compreendida, em sua articulagao com o
7. . . 2. s .
conjunto das praticas sociais, como pratica contraditdria
A .
de onde os problemas que emergen ten uma bese histcrica-

mente determinada.

0 cbﬁtacto com diversos livros de autores que
apontam para uma perspectiva critica e que se tém empenha-
do em explicitar esta abordagem da pratica educativa, 5ri-
entou os pressupostos do presente trabalho. Porém, nao
temos conhecimento de nenhum trebalho que situe, do pon-
to de vista histérico, os cursos de formacZo de educadc-
res no que viria facilitar a apreensao do gue ven aconie-
cendo atualmente,. tornando poss{vel perceber as reais di-
mensoes da fungao que estes cursos-vem desermpenhando ao
longo de todo um processo histdrico. Neste sentido, o
presente trabalho busca perceber a func@o que estes cursos
vem desempenhando atualmente, uma fungéo gue pretendo ca-

racterizar como de DES-EDUCAGAC,

| Nio pretendi, de forma alguma, que este trabalho
abordasse todos os aspectos da gquest2o ou que desse conta
de todos os problemas detectados no processo de investigza-
gdo. Ao contrério, tenho consciéncia de estar abordando
somente alguns aspectos, frutos de uma preocupacao ante-
riormente esbog¢ada. Proponho, apenas, questioner a foria-

950 de educadores e a‘fungéo.de DES-EDUCAGAC que os cursos
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de pedagogies veen deserpenhando, nronondo revensar a rela=-

L . L, . - . d . -
" ¢ao Teoria/Pratica, dentro da »ropria escole.

-

= - . ; 2,
Frocurendo der conta desta problematica, o tra-

balho ce estruture e: cduas nartes: /

13 15~ A A ety m s e e o 1 - ﬂf\: o wl'\lt -
__.S-j: - - . T -.QJN_..g‘.--c aots U 'l‘_.I. _Q.lx.A._uL ¢__3 a0 CU.I'I'lC -
C NiERrAa Aa T T am :—\ - Frrmm et T T A T - j ~ « - - Sa-
engre 2 L2 HOO I LI C ore Ui (VR T (CE
- A ~ omd A P % - e o -
or o omrmllliE cnele entra oo cn 2 2 forovlacao

Inserido ness2 =»rocecsss fe Lrlanterd

oje
sub-projetos. I primeiro luger, d nrojeto "inerfe:
mento de Professores do Lasino Supletivo" que procura one-
lisar a realidade vivida por professcores em cduas escoles,
exaninar sua percepcao desta mesma realidade e os meca-
nisunos que a condicionaun. Em segundo luger, através do
relato do sub-projeto "ParticipacBo de estagifrios de 1i-
cenciatura e habilitacdes pedagdgicas em atividades de re-
cuperagao paralela em escolas de 19 grau de periferia ur-
bana', discute as condicgdes em que a prética educativa se —
desenvolve em duas escolas, bem couo os principais pro=-

. - . s’
blemas que condicionam esta pratica.

C objetivo, sempre foi buscar, nas diferentes
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experiencias, a reeslidade que se produzia.e detectar al-
~ guns pontos comuns das questdes levantadas nos diferentes
- . . (4 .
momentos destes projetos. Assim, faz-se possivel discu-

|
tir a questZo bisica que proponho aborq;r.

Ha segunda parte procuramos apontar as caracie=-
risticas bésicas que orientam a-prética educativa dos
professores e analisar a maneira.pela qual as diferentes
_concepgoes eduéacionais se encontram difuses e fragmenta-
das, no modo de orgenizacao do processo educativo, e no
proceéso de sua realizacdo. Procurei captar de que na-
neira esta situagdo vem cumprindo.uma fungao de DES-:DU-
CAGKC, em uma dimensdo polftica e técnica. Um dos aspee-
tos centrzis desta situacao se manifesta na anreenszo
que fazem os professores tanto ﬁa Universidade quanto das
escolas, e os alunos da Universidade, sobre a relagac
Teoria e.Prética na formagcio de educadores e na maneira

-~ ) ’ )
pela gqual esta apreensao de Teoria e Pratica perpassa a

I’ . Y
pratica educativa em seu conjunto.

Nesta perspectiva, busco desvendar algumas ques-
tdes que, revelam ser a pratica educativa desenvolvida na
escola, alvo de uma disputa de interesses antagSnicos e
que cumpre uma especificidade politica e téenica. Logo,
este trabalho procura apbnter:apenas unt dos pontos de par-
tida para entendermos o que vem acontecendo na pra-
tica educativa e assim, compreender as possibilidades de

transforma-la.



II - RECONSTITUINDO A PRATICA EDUCATIVA
NA UNIVERSIDADE E NAS ESCOLAS: UliA
LEITURA DE DOIS PROJETOS
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1. FATOS GUE CONDICIONAM OS RUOS DA UNIVERSIDADE E SUA
PRATICA EDUCATIVA ‘

Para poder conmpreender a prétiqa educativa de uma
instituig@o faz-se necessério refletir sobre alguns para-

¢ .,
netros basicose.

A pratica educativa, embora possa aspirar a
autonomia e isengao pol{tica, estard senpre
comprometida com o projeto global da socie-
dade. Para poder perceber a coeréncia da
prética educativa de uma instituigfio face

a seus objetivos instituecionais e & sua res-
ponsabilidade social, faz-se necessério pen-
' sf-la situando-a no contexto da realidade so-
ctal e das politicas educacionais vigentes
nos diversos momentos da vida do pais. Exa-
;miné-la fora desse contexto significaria as-
sumir uma atitude ingénua de crenga na neu=-
‘tralidade e no isolamento das instituigoes

sociaise.

A pratica educativa tanto se constitui em pro=
cesso de mediagdo das praticas sociais mais
amplas, quanto é ela mesma mediada pela his-

téria que se cria através desshs praticas.

Neste capf{tulo apresentarei, inicialmente, as ex-
periéncias desenvolvidas no Centro de Educacao da Universi-

dade Santa ﬁrsula, um projeto que se propunha a fazer um
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"Estudo de Acompanhamento do primeiro grupo de alunos que
" seguiria o novo curriculoy no perfodo de 1980/1983". I,
neste processo, uma outra experiéncia que, 3 partir de
1982, se concretiza no "Projeto de Inteéragéo Universida-
de e kscolas de 192 grau - Projeto MEC/USU". Primeiramen-
te, relatando em linhas gerais o'sub-projeto "Aperfeigoa-
mento de Professores do Ensino Supletivo' e num segundo
momento, o sub-projeto "Participagio de istagifirios de
Licenciatura e Habilitagoes Pedagbdgicas em Atividades de
Recuperagao Paralela em Escolas de 12 Grau de Periferia
Urbana".

Este cap{tulo reflete um.processo,‘de avangos e
retrocessos, de momentos de discussfo, de observacao e
de ac8o. A idéia fundamental ndo é fazer um relatdrio
destas experiéncias, mas recﬁperar 0 processo, destacando

alguns aspectos revelados que pretendo recuperar por sua

relevancia na questao da formagao de educadores.

‘A partir desta preocupagio, a idéia fundamental
é apreender o movimento da prética educativa que venm sendo
realizada na Universidade e nas escolas e o papel que o

professor vem assumindo no seu interior.

"A Universidade representa a @1tima instancia do
acesso aos bens da ciéncia e da educagdb. Sua posicao &
fortalecida pelo prestigio que a acompanha por ter servi-
do séculos ao cultivo do esp{rito e ao aprimoramento moral
e cultural das elites." (FRANCO, 1982, p. 3) O cardter de

elite da Universidade que foi (e ainda 8) amplamente difun-
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dido, relaciona-se a exigéncia'intelectual de aquisicao

de determinados conhecimentos. Conhecimentos que antes se
deétinavam quase que exclusivanente ao preparo e 2o aper-

feigoamento das classes dirigentes.- Hoje, 0 acesso a es-

tes conhecimehtos é considerado um direito social e visto

como um simbolo de ascengao social, o caminho aberto para

o status e o prest{gio.

"A expansdo do ensino superior na Gltima década,
a elevagéo dos requisitos de escolaridade para o desempe-
nho das profissdtes e a difus3o da importancia da educacio
pelos meios de comunicagdo, que atingem amplas faixas da
populagao, sao fatores que concorrem amplamente para o
crescimento das expectativas das pessoas, e, ao mesmno
tempo, da}reSponsabilidade social da Universidade neste

momento". (Id., Ibid., p. 3)

Neste contexto, como .se define a responsabilida-
de social da Universidade? De que maneira as funcdes ba-
sicas da Universidade sao pensadas? Seré formar mao-de-
obra especializada para suprir as necessidades do mercado

de trabalho?

No Brasil, atribui-se a rede particular de ensi-
no, basicamente, a fungao profissionalizante. "Nao que
o discurso e a legislagao contenham aléhm impedimento a
qualquer outra diregido, mas porque a pol{tica educacional
de distribuicio de recursos privilegia as instituicdes
oficiais*. (Id., ibid, p. 32) , quanto a recursos para

pesquisa, bolsas de estudos, entre outras atividades.



Nesse.contexto se situa a Universidade Santa Gr-
sula, Universidade particular e catdlica que testemunha
ihcontéveis e marcantes fatos da vida nacional, fatos cue
significativanmente condicionam os rﬁmos da instituicao e

T .
de sua pratica educativa,

Lo s .
Para compreender a pratica educativa desenvolvi-
4 * . - . 3 ~ -~
da na USU, faz-se necessario conhecer a instituicao nac
e - . ~ (] . , .
apenas em suas nanifestagoes imediatamente sbservaveis,
mas considerando os processos gue a geraram e a desenvol-
. . o~ . 7 . N
veram. Ou seja, analisando as relagoes historicas que a

produziram.

Foge aos objetivos deste trabalho uﬁ detalhanen-
to desses processos, porém, pretendemos destacar alguns
aspectos significativos e, em linhas gerais, situar a Uni-
versidade (e especialmente o Centro de Educagéo); no perio-
,do>80/8u, tomando como base, o estudo efetivado por ilaria
Aparecida Ciavatta Franco - "A Pritica Educativa da USU e
suas interfaces com a Evolugao Histdrica da Sociedade Zra-

sileira", (4)

. Um aspecto significativo da histﬁria.da Ust, en-
contra-se no perfodo da sua fundagdo. "A criagdo e implan-
»tagéo da Faculdade de Pedagogia, Ciencias e Letras Santa

Orsula nos anos de 1938/1939, situa-se num certo contexto

(l}) Este estudo, uma primeira aprokimag5o da histdria da
USU, foi produzido em 1982.
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de expectativas quanto ao novo projeto de Estado Nacional.
Por um lado, refletindo o espirito que predoninava nos gru-
pos dominantes no regime, a Universidade se destinava a
formar uma elite capaz de assumir os novos runos da nagao.
Por outro lado, correspondendo, na época, "aos desejos da
hierarquia cétélica, de formar maes e educadoras cristas

e propiciar vocagoes religiosas femininas preparadas pra o

magistério”. (Id.,Ibid., p. U5)

La .
A analise do contexto em que surge a faculdade,
explicita a luta permanente que, se efetiva pela apropria-
géo do espag¢o educacional pelos diferentes grupos sociais

que compoem a elite dominante.

. S\ ~
Esta disputa social pelo acesso a educagao entre
0s grupos dirigentes e, mais recentemente, pelas camadas

populares, val se redefinindo e se expressa com toda ezudeza.

Desde a criagfio da Faculdade, até 1975, quando a
instituicao adquiriu o porte de Universida&e, vinha se de~
senvolvendo um processo grédativo de transformacao interna,
paralelamente as miltiplas transformagoes politicas, eco=-
nomicas e sociais que vinham ocorrendo na sociedade brasi-

leira.

"Desde o final dos anos 60, o Ensino Superior vi-
nha se expandindo intensamente, em razao de uma politica
de estimulo a criagao de novas Escolas e Cursos, para fa-
zer face 3 extraordiniria demanda. O proprio modelo eco-

A . ~ . e
nonico dos anos 70 favorecia a expansao do ensino superior."
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(Id., ibid., p. 137) Sg vivia num clima de entusiasmo aca-
demico. O processo de reforma do ensino, primirie, médio
e superior brasileiro, recebeu uma reorientagao politica
mais ampla, dirigido pelo modelo politico e econbmico capi-
talista que hi anos vinha ganhando forgé no pafs. Foi um
periodo de expansio da educagdo, segundo um modelo politi-
c¢o que optou por um projeto de desenvolvimento capitalista
associado ao grande capital.intefnacional. Esta expansao
~tomou o vetor do privatismo: o nimero de vagas no ensino
privado passa a ocupar 7C3 a 807 do espago do ensino supe-

rior.

No contexto de uma sociedade autoritéria, "sob os
argumentos de uma necessaria "neutralidade"‘da oratica
educstiva, de modernizacao e eficacia empresarial e de adap-
tagdo 20 sistema social vigente para a produgao de ciéncia,
tecnolcgia e recursos humenos qualificados (Ié., ibid.,

p. 138), sfo alijados como ilegftimos, o caridter indagati-
vo da proposta universitiria e a sua natureza reflexiva.
Contudo, como, desde os anos 60, um novo espirito filosdfi-
co, pedagégico e politico vinha renovando o clero e as or-
dens religiosas catdlicas, embora essas novas idéias tenhan
chegado ao Brasil no periodo mais critico da repressao po-
1iticé, ainda assim influiram na consciéncia dos educado-

res da USU. . ) “

A seguir, destacamos alguns questionamentos que
~ . A
expressan esse per{odo, "de transicao da consciencia de uma

instituicao preocupada com sua catolicidade e autenticidade
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iﬂterna, em face a uma igreja renascida que desloca a rea=-
lizag5o desee ideal para a justiga social”. (Id., ibid., p.
120) |

Qual seria a verdadeira fuhggo da Universidade Ca-
télica na realidade concreta, nas injuncoes pol{ticas, €eco-
namicas e sociais enm que ela se insere? Qual a consciehcia
que a Universidade transmite pares cox a comunicade? Por
outro lado, seri poss{vel a Universidade o livre exane e a
anflise da realidade a que deve Sservir? 3o haveria na USU
uma anbigliidade pelo fato de se propor conscientemente um

objetivo, mas de inconscientemente absorver-se pela preocu=-

pag@o administrativa e técnica? (5)

Os anos 80-8l, j& se constituem em um periodo cnde
a socledade brasileira e, consequentemente as universidédes,
recomegam a viver, um clima de normalidade politicz e de 1li-
berdade de menifestacio. Heste perfodo a USU estava cami-
nhando éor uma linha humanista. Parecia reorientar sua pra-
tica educativa no sentido da criacaoc de um espago aberto &

participacao da comunidade.

.’
Na Santa ﬁrsula, o espagec aberto ao dialogo e =20
< . - s . . L9 .
questionamento abriram caminho a "um movimento de analise
dos diversos segmentos que a compdem, assim como, a un re-
g L ’ ’

pensar de sua identidade como Universidade Catdlica." (14d.,

(5) Reglstro de alguns auestlonanentos dlrlgldOS a Usu -
preocupagdes que evidenciam a nercepgao dos conflitos
da Un1vers1dade sob a inspiracao da Igreja e sob a or-
den polltlca em 1mplgntagao a partlr de 196l.
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ibid., p. 1L0) DNeste perfodo organizaram-se entidades de
representacio dos docentes (4DUSU), dos funcionfrios e
dos estudantes, na tentativaAde reorganizacao do espacgo
universitério, em funcao dos anseios de democracia  que

perpassavaa toda a sociedade brasileira.

“Procura-se romper as limitagbes de um corpo do-
cente basicamente composto de professores horistas, de um
alunado prsviﬁdo dos extratos médios e baixos, onde nmui-
tos s@o os que estudam e trabalham, e s permanecen  no
campus para o tempo estrito das aulas, de um quadro de
funcionfrios sujeitos as distorgoes salariais que afetan
toda a populagao trabalhadora brasileira®. (Id., ibid, p.

126)

4 Universidade viveu, entao, um clima de abertu-
ra, "questionava-se os curr{culds-dos curscs e sua adequa=-
cfio & formagdo de um profissional voltado vpara a realidade
social, o isolamento de grubos, a.centraligagéo do poder,
a insuficiéncia da pesquisa, o corporativismo exacerbado,
as disfungdes da carreira de professor e do quadro de fun-
cionfrios da administragdo da universidade. Pleiteava-se
a liberdzde de expressdo e de ocupagao de”espagos; a des-
centralizagdo das decisBes, o assumir conjunto nio sb do
onus da crisey mas de todo o projeto da universidade."

(Id., ibid., p. 126/127)

Enfim, podemos perceber, através deste répido es=

bogo de diversos momentos que refletem o movimento interno
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da Universidade e o movimento externo da sociedade, gue
estZ en curso no USU um processo de busca de um critério
de icdentidade, processo que éompreende diversas crises e
alguns avangos. Crises e avangos que influem na estru- -
tura bésica da Universidade e dos Cursos nela desenvol-
vidos, ben como no ensino nela ministrado, enfim, na
prﬁtica social esyecifica, "inserida numa sociedade de
clesses como uma prética contraditdria e, enquanto tal,
alvo de uma disputa pelo saber que se divulga ou produz,
e da articulagd@o deste saber com os interesses de clas-

ses..." (FRIGOTTO, 198l4, p. 181)



2. ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAGKO DO CURRICULO HO CENTRO
DE EDUCAGRO DA UNIVERSIDADE SANTA GRSULA:
WESTUDC DE ACOMPAEANENTO DO PRINETRO GRUPO DE ALUNCS
QUE SEGUIRIA O NOVO CURRCULO o PERECDC DE 1980/
1983% (%)

Neste {tem, procuramos caracterizar, dentro
do seu contexto, o movimento de reestrutursgao do curri-
culo do Curso de Pedagogia e o estudo de acémpanhamento
de sua implantacao. Lste movimento ocorreu exatzmente
num per{odo de transicao pol{tica, economica e social do

[ 4
palis.

No ano de 1978 e em parte de 1979, o Centro ce
Educacio da Universidade Sants Ursula empenhou-se  na
reestruturagdo do, curriculo do Curso de Pedagogia. Cptou-
se por uma estratégia de envolvimento de todos os agentes
do processo educativo na realizacio deste trabalho, atse-

vés de reunides e de diversos trabalhos junto ao Centro.

Estas atividades objetivaram sondar o Corpo Co-
cente a respeito das mudangas necessarias a serem intro-
duzidas no currfculo. Assim, aos poucos, fomos obtendo
subs{dios para a revisao do curriculo, através de um le-

<

(*) CENTRO DE EDUCACKO DA UNIVERSIDADE SANTA URSULA -
WEstudo de Acompanhamento do Primeiro Grupo de Alu-
nos que seguiria o Aovo Curriculo no periodo de
1980}198'" - Heste {tem todas as partes que viegen
entre aspgs e sem referéncia sao c1tacoes extraldes
dos relatorios parciais do Estudo de Acomnanhamento
supra-citadoe.
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vantamento amplo dos aspectos que os alunos do Centro per-
cebiamn como negativos ou positivos, como por exemplo, as
diseiplinas que deveriam ser exclu{das, a diminuigao de

L
carga horariay etce.

"0 currfculo na maior parte das Universidades &
simplesmente um "rol de matérias", sequer organizado den-
fro de una sequéncia légica, que venha facilitar zos alu-
nos a apreensao do conhecimento e da habilidade de pen-

sar." (6)

0 Centro de Educacao da USU, porém, adotou como
filosofia que, © curriculo deve ser entendido em sua rea-
lidade dinfnica e que, portanto, deve estar sujeito a fre-
éﬁentes revisdes, a partir de sua propria experimentacao,
nao reprcduzindo assim, a visao tradicional e ,estética
que conumente vem definindo o‘curr{Culo‘na maioria das Uni-

versidacese.

Esta postura demandou a realizagdo de estudos e

de seninfrios que permitissem tracar as linhas bisicas de
: . * . . . L

um projets pedagéglco inserido no contexto historico, eco-

A . . 20 N
nonico-social onde essa pratica pedagogica se exerce.

Unma das preocupagoes que orientou, por longo tem-
po, as discussdes no proprio Centro, foi: Que tipo de edu-

cador se quer formar?

(6) Maria Nilde MASCELLANI - "Curriculo - A distorcdo de
un conceito". (mimeo) ,
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Ho sentido de atender esta questﬁo,‘optou-se por
. uma "orientagao que procura privilegiar a formagéo geral,
nao apenas no seu sentido de educagao da pessoay, mas en-

’ ~ ’ . L. \ ~
tendida tambem como formagao basica necessaria a formacao

/

-~

do profissional. E, ao mesmo tempo, esta orientac@o preo-
cupa-se en atender a exigéncia de fornecer aos egressos do
Curso, nas diferentes habilitagdes, um "séber-fazer“ cor-
respondente s cada uma delas. Ou seja, proporciona um
minimo de competéncia profissional indiSpensével ao desem-

penho de tarefas na &rea de sua habilitagfo."

Unma estratégia curricular, para alcangar este ob-
Jetivo, demanda, ao ﬁesmo tempo, a formagao de um profis-
sional competente e, mals profundamente, de uma pessoa cons-
ciente, capaz de analisar cpiticamente a realidade na qual
vive e atﬁa. Em linhas gerais, & com este pensamento que
se estrutura o novo curriculo, esta & a filosofia que im-
prinme difegéo ao curr{culo, a diregac do trajeto pedagSgi-

co de educadores e educandos, no Centro de Educacgao dz USU.

Una vez nmontado o curr{culo, ou seja delineada
sua estrutura formal, necessitava-se de uma estratégia de
implantacao que se pautasse pelos mesmos principios que o©
gerarﬁm. ‘Dentro desta perspectiva, o trabalho que proce-
deu a definic3o do currfculo, deveria continuar a nivel ze

todos os agentes com ele envolvidos.

A partir de 1980, paralelamente a implantagdo do
curr{culo, foli elaboredo um projeto de acompanhamento do

processo educativo da primeira turma que seguiria o curri-
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cﬁlo reformulado. Iste projéto fol desenvolvido inicial-
mente por quatro professores do Centro e, depois, meis ou-
tro professor foi integrado ao traﬁalho. Cada membro. do
grupo teve uma carga hbréria nédia de l| horas semanais.
Este grupo deveria atuar no sentido de analisar, na pré-
tica a proposta curricular, ao longo do percurso dos alu-
nos da primeira turma no Curso, e, também deveria dar sub-
sfdios concretos ao Centro éobre a dinémica’de implantzcao

de um projeto pedagbgico alternativo.

Uma das diretrizes bisicas que orientou o estﬁdo
de acompanhamento, foi a de que "o desenvolvimento de um
curr{culo, nao ocorresse em cima de uma realidade abstrata,
genérica. Os alunos, 0s professores vivem uma realidade
concreta. O ponto de partida entdo, seria conhecer essa
realidade, nfo na. sua manifestagao aparente, fenoménica,
mgs na sua totalidade." O~trabalh5 se desenvolveria seguh—
do uma proposta de conhecimento mais profundo do alunzdo
com 0 qual se trabalha, bem como, envolvendo todos os agen-

tes que atuam no Centro.

"A proposta de reestruturacio do novo curriculo -
que tenta dar conta de uma apreensao da pratica educativa
enquanto prética que se efetiva no conjunto das demais pra-
ticas sociais e que, enquanto tal, nio se reduz a uma preo-
cupagao de formagao técnica do educando, mas a uma forna-
¢ao global - resulta de um movimento objetivo mails ampio
que se gesta no interior da sociedade civil, a partir, prin-

cipalmente, do fim da década de 1970." (MASCELLANI, 155C, p.2)
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_ Na Universidade brasileira a pratica educativa &
,ainda demasiadamente livresca. Tradigao que a acompanha
desde outros momentos da histdria de nossa educacdo. Este
aspecto foi refargado pela repressao cultural que impediu
gue os fatos reais da nossa sociedade pudessem ser anali-
sados e debatidos nos meios universitdrios. “Numa Socie-
dadé que se rege em todos o0os planos por comportamentos au-
toritérios, a_Universidade, como qualdgquer escola de outro

€. -~ ’ N . ~ y s s
nivel, ndo est? ilesaa esta “contanminacao" (Id., ibid., ne D)

2,1 ETAPAS/PROCEDIMENTOS

0 estudo de acompanhamento da implantagao do novo
curriculo refere-§e ao grupohde alunos que iniciou o curso
de_Pedagogia en margo de 1980. Trata-se de duas turnmas,
uma diurna e outra noturna, constitufndo um total de sessen-

ta alunos.
O trabalho foi desenvolvido em 3 fases:
la. fase - Diagndstico (conhecimento do aluno)

O projeto envolveu, nesta primeira fase, um diag-
. ez S
nostico dos alunos-alvo, através da analise de seus dados
. . ' . s L ‘s . A
pessoals obtidos a partir de um questionario socio-~econo=-
mico e de uma redagao sobre o tema "ConcepgOes e Problemas

da Realidade Educacional Brasileira".

Para a feitura do questionério fol utilizado conmo
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modelo o questionirio do CESGRAKRIO (1980) (7), de onde

foram selecionadas algumas questoes pertiﬁentes aos obje-

S - ’ -
tivos do diagnostico.
i

Procurou-se caracterizar a siyﬁagéo socio-econd-
mica dos alunos e sua relacdo com seu perfil escolar. Fo-
rem solicitados dados sobre: situacao sécio-econﬁmica, his-
toria escolar, motivo de escolhé-de carreira, indicadores

culturais, entre outros.

Alguns destes dados, quando tomados isoladamen-
te, pdderiam ter pouco a acrescentar, porém, quando asso=-
ciados aos dados fornecidos pelas. redagoOes, permitem for-
mar uma vis3o mais ampla do tipo de aluno com o gqual esta-

vamos trabalhando.

Con referéncia 3 redacio, solicitada aos alunos
na primeira semana, buscanos captar o seu nfvel de con-
preensdo e consciéncia no primeiro semestre, sobre reali-
dade educacional e sobre as suas relagoes com a sociedade

brasileirae.

A questdo bésica levantada nesta fase, diz res-
peito aos determinantes iniciais da escolha da carreirae.
Constatou-sey com os dados obtidos, Yque a maioria dentre
0s que escolheram como primeira opgao - 0 curso de Pedago-

gia (507 do total), jé possiuia experiéncia anterior na

(7) 'd2 FUNDACAG CESGRANRIO, questionirio para os alunos
que se inscreviam no vestibular.
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frea de Educagdo. Os demais pretendiam outros cursss, e

. estavan cursando Pedagogia como segunda opgao." Este dado
A : :

nos revela unm grupo bastante heterogeneo quanto a aspira-

- . e’ . |
¢ao de curso universitario. !

/

0 motivo da escolha da_carreira, para os que ti-
Veran como primeira opcao Pedagogia, relaciona-se em sua
maioria absoluta, a questdes relativas "ao gzosto de ensi-
nar para criaﬁgas", “guerer fazer algo para a educacgao

brasileira', "por gostar de trabalhar com pessoas".

, ‘
Cutro dado relevante, e sobre o desempenho des-

. L ... - . :
ses alunos no vestibular. A media atingida vpelos alunoss

-~ V d S .
que estao no Centro de Educacao e extremamente baixa,

2

I
quando comparada com &S nédias gerais do vestibular, ate

da prdpria USU.

"Cs dados nos permitem concluir que, embora es-
teJamcs diante de alunos cujas condigdes educacionais an-
teriores e cujo perfil sbcio-econdmico se situam no ex-
tremo negativo da escala universitéria, estamos, assim
mesmo, falando daquilo gque poder{amos denominar de “eli-
te pensante do pais", uma vegz que correspondem a nao mais
que 5% dos que tém acesso a Universidade. (...) A rigor,
estes alunos nos fornecem uma idéia daqu_lo que o pals
estd fazendo com seus cidadaos enm termos de condigOes de

vida material, cultural e educacional..."

Para efeito de uma melhor visao da maneira como

foram trabalhadas as informagdes levantadas junto aos alu-
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nos, as referencias a redacao serao relatadas na proxima

- fase, em comparagdc com uma segunda redacdo aplicada.

f
|
2a. fase - Acompanhamento do Processo Educativo

dos Alunos.

liesta segunda fase, jénno 292 semestre do curso,
preocupano-nos em detectar, através de entrevistas, de
que forma o aluno reflete sobre os problemas educacio-
nais; .quais sdo suas expectativas em relagdo a profissio,
ao curso e 2 Universidade; qual é a sua percepcio do pro-
cesso educativo em termos de sua participaggq na vida
universitéria, da participag@o dos professores nesse pro-
cesso e das relagoes entre a Universidade e a realidade

brasileirs.

‘Irata-se aqui, ngo de analisar os problemes,

mas de identifici-los, para serem trabalhados ao longo do
processo pedagégico do Centro. Foram entrevistas extre~
mamente enriquecedoras, possibilitando um conhecimento
bastante diversificado de como os alunos percebem a edu-
cagao e a pratica educativa do Centro de Educagfo. Hs-
tas entrevistas levantaram um grande niimero de questdes,
que puderan servir de base para posteriores debates no in-

terior do proprio Centro.

En linhas gerais, podemos sintetizar algumas ques=-
toes levantadas por parte dos entrevistados. Segundo al-

guns alunos, "o curso estd permitindo perceber que conhe-



36

cimento em Educagdo ndo & acumulacdo, nem memorizacio de
4 A - . Lo . . -~ .

- eonteudos, mas possibilidade de andlise, reflexao criti-
ca sobre o papel da educac2o na sociedade. Para outros
~ d ; ~

alunos, esta nmudanga de percepcao esta causando confusao,

¢ . ‘. . A ~
duvida, angustia e receio de manipulagao, ao mesmo tempo,
provocando necessidade de aprofandar os conhecimentos e

de rever os conceitos anteriormente adquiridos",

A critica que alguns alunos fazem, em relacao
aos professorcs fol bastante esclarecedora. De maneira
geral; consideram que os professores estao influindo no
processo educativo, embora nao explicitem clara e concre-
tamente dé que forma se da esta influéncia, ‘utilizando
expressoes tais como "abrir a cabega', "despertar a cons-

Y . ' . .
ciencia para conhecer melhor a realidade", etc...

‘Quanto 2 sua participagdo na vida wniversitiria,
embora considerarem importante, reconhecem que n2o parti-
cipam de forma significativa. O depoimento de uma aluna
retrata a posicdo de um grande nlmero de estudantes. "Mi-
nha participagao se limita a entrar, assistir a aula e ir
embora. Quero distancia de tudo que é movimento. Eu ndo
quero ser prejudicada, prefiro assistir aula para tirar

notas boas e obter meu diploma'.

Em geral, criticam a forma de atuacao dos Dire-

Lot~ ™ o A A s
torio Central dos Estudantes (DCE) e Centros Academicos
(CA'S), que denunciam como imposta "“de cimz para baixo",

produzindo um distanciamento entre alunos e entidedes.
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Sobre as relagoes entre. a universidade e a realidade bra-
- sileira, alguns percebem "o processo seletivo do ingresso

na universidade." Apontam a Universidade como o lugar on-

de se tem condigao de analisar a realidade social de for-

i

. P . . 7
ma mais clara e critica. "4 Universidade & o melhor lugar para

se discutir e avaliar o que- esta acontecendo 1la

fora", afirma um depoimento de aluna.

Estes sao apenas alguns dos aspectos levantados

N . .
a partir das entrevistas.

0 que se segue refere-se aos questionérios res-
pondidos pelos alunos em dezembro- de 82, e em margo de
1983, e as redagoes re-aplicadas en junho deé 1982. Algu-
mas comparacoes foram estabelecidas entre os dados obti-

dos na las. fase e os dsdos coletados nesta facze.

As questbes do questionfrio foram relativas a
opgao pelo curso, atendimento ou ndo das expectativas, as-
pectos do curriculo a reforcar ou a modificarj ao papel do
professor e sua contribuic8o no processo educativo; a vi-
sao dos alunos quanto aos diferentes setores do Centro de
Educagao e da Universidade e sua participagéo nos mesinos.
"Em relagio 3 percepcio que os alunos tém hoje de sua
opgao pelo curso, de um modo geral, enfatiza-se ter con-
firmado a opgao, assinalando que no momento teém maior
consciéncia desta.opcdo." As razdes apresentadas por ague-
les que tém suas expectativas atendidas rélacionam-se ao

aprofundamento de conteﬁdos, a formacao critica e a per-

cepgao da fungdo profissional do educador.” Alguns alunos



nao atendidos em suas expectativas enfatizam, praticamen-
- te em conjunto, a desarticulagao entre teoria e prética e

. L
especialmente a pouca pratica.

|
a
’ . / ,

Cutro aspecto que e acrescido & este, € a per-
cepgao dos alunos de que o curso deixa muito a desejar no
A -~ . . -~
ambito de sua profissionalizacao. Profissionalizacao,

s : z. 2 s
entendida como um saber-fazer pratico. Porem, as disci-
plinas de fundamentos sao consideradas por eles como des-

e . -
necessarizs, ou apenas como de formagao pessoal.

Todavia, alguns alunos percebem que a relagao
entre teoria e pratica, entre aspectos pql{ticos e pro-
fissionalizagao s20 verso e reverso de uma ﬁesma rezlida-
de." Ios questionérios respondidos pelos alunos podenos
perceber duas concepcoes distintas quanto ao objetivo do

curso.

A « "
De fato, ao mesmo tempo que alguns tem a visao
de que 0 "objetivo basico do curso é o embasamento tedrico,
a eonseientizagao”, outros percebem este fato como

negativo.

Em sua maioria, os alunos apontam que percebem
um enéadeamento entre as disciplinas e os contefidos. En-
tretsnto, enfatizam a desvinculagao entre teoria e prati-
ca, a orientacdo académica deficiente e a estratégia de
oferecimento das matérias que transformam as disciplinas

. . L.
eletivas em obrigatoriase.

Sobre a contribuicdo do professor no seu processo



39

educativo, as opinides, embora na maior parte favoraveis,
s3o pouco explicitas enfatizando esta contribuigio em ter-

mos do relacionamento professor/aluno.

Quanto aos diferentes setores do Centro, a per-
cepgcdo dos alunos varia bastante, alguns afirmem ter
poucas informagﬁes a respeito, outros enfatizam a buro-
cratizag2o e o desencontro das informacdes entre os de-

partamentos,

~ N\ - . .
Em relagao 2 universidade, "enfatiza-se, por um
s €. . ~ s
lado, seu carater critico, sua relagao com a realidace,

j [4 . .
e, por outro, seu carater burocratizado e empresarial.”

. S . . ,
De modo geral, as informagoes colhidas atraves

: N P - o

do questionario sao bastante limitadas em relacao as en-

trevistas.

- Sendo assinm, "um dos ﬁecanismos planejados para
verificar possiveis mudangas nas ¢oncepgdes de educagio
e na apreensao dos problemas educacionsis dos alunos, foi
una redagéo individual a sér aplicada en trés momentos ao
longo do curso, com o tema “ConcepgOes e Problemas sobre

a Realidade Educacional Brasileira".

A primeira aplicagfo ja mencionada anteriormente,
deu-se no infcio da la. fase, em margo de 1980. A segunda

foi realizada em junho de 1982.

Contudo, antes de continuar a relatar o encami-

. L .
nhamento do trabalho, considero . . necessario esclarecer



40

O suporte tebrico utilizado para caracterizagao das dife-
rentes concepgoes existentes em educagdo detectadas nes

redagoes.

As consideragBes gque se seguen, fazenm carte de
2 .
um relatorio do grupo de estudo, na forma como estas con-

cepgOes foram apreendidas na época.

"0 suporte tedrico, para a categorizacso dss
conéepgSes e problemas e para a interpretacao dos mesnmos,
fundamenta-se em diferentes anidlises existentes no ambito
da filosofia e da soclologla que abordam as dlferentes
concepgoes educacionais. Do ponto de vista mals ~ero_,
duas posturas fundamentais se confrontam nz anilise do
real. Uma positivista e funcionalista que apreende & rea-
lidade de forma a - histdrica, com uma vis3o linear, si-
tuando a dimens§o.politica, éocial, econﬁmica e ética, co=-
mo fatores isolados. Por pautar-se por uma concepcao de
neutralidade da ciéncia, toma como cientifico tdo somente
o quantificével e o despojado de valores. Ko p6lo oposto,
situa-se uma forma histdrica de apreensdo da realidade,
com a visdo de que as relagdes que se estabelecem na pro-
dugado social da existéneia dos homens constituem-se na ca-
tegoria bisica de entendimento das préticas sociais gue

neles se fundam, se articulam e se inflitenciam mutuamente.(8)

(8) Tomamos como basey desta persnectlva, Kosik K. Dialéti-
ca do Concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 197¢ e
SAVIANI "As Tegrias da Educagdo e o Problema da icrgi-
nalidade na América Latina" Cad. Pesq. Sao.Paulo, zgos-
to 1982, p; 8/180
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. j 2a .
Do ponto de vista das analises da prética educa=-
< l.~ ’o .
tiva, ainda em termos de macro-visao, as analises apontenm
uma vis3o nfo-critica (positivista, funcionalistz), .e

A . Y S P
uma visdo critica (histdrica, dialética).

Entre as abordagens ndo-criticas, situam-se as
anilises positivistas e funcionalistas da educagao. Pa-
ra estas anélises, a préatica educativa ora aparece disso-
ciada da realidade econﬁmico-social, ora o “fator" educa-
cional aparece como determinante para sclucionar as desi-
gualdades sociais no dmbito econdmico e politico. Nesﬁa
linha, situamos as posturas da pedagogia liberal, o eco-

nomicismo e o tecnicismo na educagao.

Do ponto de vista da abordagem critica - cujo
enfoque central & entender a prética educativa como uma
prética profundaménte relacionada com o contexto'econﬁmi—.
.co-social-politico e cultural - encontramos duas posigSes

distintas que apontam para alternativas diferentes.

A primeira, uma posigZo cr{tico-reprodutivista,
denuncia o cardter reprodutor da prética educativa no in-
terior das relagOes sociais de produgdo capitslista.
Coﬁtudo, por ndo apreender o carater contraditdrio das
relagbes sociais capitalistas, e da prépica educativa nes-
te contexto, acaba por passar a idéia de que, a mudancga
da funcdo da escola e da educagdo sd & possivel, median-
te a mudanca da estrutura econdmico-social. Esta posicdo

A L) y ) > o
tem como consequencia, uma postura imobilista.



A segunda, uma postura dialética, apreende o
cariter reprodutor da pratica educativa nas sociedades
capitalistas, mas, ao enfatizar a natureza contraditdria
das relagoes econdmico-sociais destas sociedades, onde
se confrontam interesses de classes antagonicas, aponta
o papel fundamentzl da educagcao para a transformacao des-

tas relagoes."

Nas redagoes dos aluncs, pudemos pérceber em al=-
gumas bastante claramente, em outras, mais confusamente,

as diferentes aproximegoes em relacao a estas concepgoes.

Com o objetivo de faciliter a comprgenséo do ca- .
minho que estava sendo tomado, optezmos por se classificar
as redagBes en grandes grupos e por prccurar detectar di-
ferencas entre as primeiras redagbes de marco de 1980 e

as‘segundas de junho de 1982.

Em linhas gerais, as redagbes foram classifica-
~ . €
das em abordagens ndo-criticas e abordagens criticas,
Lo
apresentando cada uma das abordagens uma serie de aspec-

tos diferentes.

Dentre as de abordagens nio-criticas, um grupo
apresentou uma "concepgdo de educagdo no sentido estrita-
mente formal, entendendo-se por formal apenas a educacao
ministrada através da instituigdo escoler". Outro grupo,
concebeu a educagao em sentido lato, enguanto transmissgo
de conhecimento. Nas primeiras redagdes esses grupos for-

mavam uma maioria de alunos.
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Jé nas redacoes de junio de 1932, zpenas alguns
exﬁressam a concepcao da educagao como mola-mestrz da de=-
mocratizagdo social. Segundo esta linha, 0s problemas
educacionais e sociais poden ser resolvidos a partir da
igualdade de oportunidades educacionais, e na medida em

que a escola se reformula.

Em mergo de 198O,Aentre'os alunos com uma aborda-
gem predominantenente critica, apenas alguns conceituanm a
educacdo como vinculsda aos determinantes sociais, econd-
micos e politicos; embora a maioria ndo conseguisse expli-
car ou entender claramente, de que maneira essas relzcdes

ocorren.

Fas redacdes de junho de 1982, mais da metade
apresenta .uma nosturz predominanteriente critica, con uma
concepgao reprodutivista eXplicita, pois percebe a educa=-
cao como.reprodutora dos mecanismos economicos e sociais

sendo, portanto, seletiva e elitista.

Os problemas educacionais, relacionados ao con-
texto sﬁcio-econﬁmico, aparecem como imposig¢ao dos valo-
res da classe dominante e o desconhecimento dos valores
da classe dominada. Para uns a educagao ¢ transmissora
de valores e ndo de conhecimentos, enquanto para outros
& formadora de mio-de-obra parz o mercéao de trebalho,

num processo de elitizagro permanente.

Somente em algumas redagoes, mesmo que de for-

. . £
ma impl{c1ta,.os alunos se situam numa perspectiva cri-
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tico-dialética, uma vez que tentam mostrar as contradi-

- ¢0es do sistema educacional na sociedade capitalista

brasileira, defendendo a existéncia de eépagos para a ati-
i

vidade educacional critica, como prOpoifa de contribuicao

N .
a nudanga social.

Pudemos constatar, de um modo geral, que "a mai-
oria dos alunos, nas primeiras redagOes nao apresentenm
~ ¢, o "~ .
uma concepgao critica e naquele momento nao sabiam corre=
. N ~ -
lacionar os prcblemas a concepcgao expressa. Lntretanto,
nas segundas redagOes inverte-se a posig¢io. A maioria
~ €. .
dos alunos apresenta uma concepg¢ao critica buscando corre-

lacionar os rroblemas levantados."

Porém, um fator bastante marcante, nas redagdes
iniciais, ‘25 posigdes aparecem com linguagem muito pessoal.
Por comparagdo, constatamos que os alunos, na segunda reda-
¢ao, ao expressarem suas posicBes, reproduzem, eles pro-
prios, o universo vocabular da bibliografia consultada.
Uns, apresentam redagao prépria, alguns copiam e outros

expressam uma linguagem mista, de forma confuss.

"Este fato pode estar expressando e reproduzindo,
como analisaremos adiante, uma simples mudanga de discur-
so do corpo docente, sem representar um amaduvrecimento

. ' ,o . . N
efetivo na sua analise- da realidade."

Z s . .
O suporte teorico utilizado para analisar as re-
dagdoes foi bastante simplificado e n2o muito bem sistema-

tizado, pois, na realidade, representa uma tentativa de
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introduzir a colocagéo de diferentes posigdes e abordz-
' gens no trabalho, demarcando as diferentes concepgoecs,

inclusive entre os integrantes do grupo de estudo.

e

- Lo . o~ .. .

Na analise das redagoes reuniu-se nosigoes
que nfo tinhem muito em comum. Na verdade, inconscien-
tenente, nrocurou-se encontrar nas redagSés &s signifi-

cagoes que se estava procursndo.

2o entre nrofessores e alunos.

A fase de articula

flesta fase, foi premarcds wa Relatiris Parciel
és prcjeto, nara gue, e acords com a proposta explici-
teda de envolviments de todos os egentes no processo, o
docunents fosse anelisedo npor professores € alunos e

v Lz
X

€, -~ ’ . -
suas critices e sugestoes servissen e subsilics nerc a

),

continuidede do trabalho.

Nesse sentido, os dados do relatdrio sugerian
w1 eonjunto ce questdes para as discussdes erntre dacenitoe
e discentes. 4lgumes des questdes foreai, entlo, sinteti-
zedas com o intuito de favorecer o infcio de wa debate

meis amnlo.

Entre elas destacends as seguintes:
12 -"Em que medida a escolha que o alund fez nelo Curso
de Pelegozie & de fzto waa ongdo consciente? Seriam as
razdes apresentadas (tendéncia, gosto, "vocagdo") e ca-
rater mais psicoldgico as fundamentais? Ou, apenas, re-

fletem o "“senso conmunm"? "
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29 - “C relatdris sugere um perfil sac'o-econouwco e cul-
turel 4o aluno, refletindo um conjunto de -concepgdes sobre
& reelidsde social, sobre a educacgao, bém cowd registra
sues expectatives em relagio ao curso i} até. mesmo sues
anreciacdes erfticas. & sartir deste cuadro, como rniontar
une prética pedagSgica, a nivel de discipline, devnartenei-
to, Centro, que tenha comd pontb,de partida esse universo
e nfo abstracdes? Comd elevar o senso couuwa revelzds, pe-

I'd o . A . €, . .
los e2lunos 2 un nivel de consciencia critica®??

-_ N ’ .
20 "4 analise ccmparativa entre as concepgdes de educacao,

scciedace, etc., revelodns no 1ﬁ1c1o do curso, € as res»os=-

Q

ct

2s nas entrevistas sugere um avango, ainda.que desarticu-
lado, em ternos de consciencia critica. Sugere ainda, que
essa critica fica ao nivel de "negagéo", nfo hovendo ainda
sinais de "negacao da negacgao", ou seja, de sintese, de re-
fornulagdo de novas propostas. Fala-se por exemplo, em sen-
sacdo de angﬁstia,, de dﬁvida, perplexidade, frente aos ru-~
mos e opgoes a tomar, as estratégias a adotar, etc. EIm que
medida isto estaria refletindo a prdpria postura do profes-

sorado ou apenas significando um momento do processo de

conscientizagao?"

e ~"Em que medida a "fala" dos alunos e sua realidade cor-

N o~ ’ - " on
responde as percepgoes que os professores tem desses alunos?

52 -1Considerando as condigOes reais de trabalho do profes-
. . . . 2. .
sorado e a realidade do aluno, como efetivar uma pratica pe-

dagdgica transformadora?™
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| O trabalho de aprofundamento destas e de outras
questoes levantadas, no éstudo'de acompanhamento que se
realizava, aos poucos foi sendo concretizado. Foi um
trabalho bastante lento e nem sempre animador. A niﬁel(
da Universidade, foram organizados seminirios onde eram
debatidos os temas gerais relativos 3 educaclo, e, tam=-.
bém,'o préprio Estudo de Acompanhamento que estava sendo

realizado.

A nivel do Centro, foi elaborada uma programacio
segundo a qual foram realizados dias de estudo e debates.
Sentia-se a importﬁncia de uma continuidade deste tipo
de debate e a necessidade de um trabalho de envolvimento
de todos os ﬁrofessores. Houve uma tentativa inicial de
se analisar os pressupostos do estudo que estivamos rea-
lizando no Centro, porém, as dificuldades internas do Cen-
tro funcionaram como um obsticulo muitas vézes instrans-

-ponivel;

3a., fase - Anilise do trabalho realizado e con-

clusoes.

- BEsta fase foi programada com o sentido de se re-
tomar o trabalho desde o infcio, organizando e analisando
os dados obtidos através dos diferentes instrumentos utili-

zados no decorrer deste periodo de estudo.

Paralelamente a este processo, fol proposta uma
terceira redaga@o aos alunos, com o mesmo tema das anterio-

res, "Concepgbes e Problemas sobre a Realidade Educacional



Brasileira".

. ' . ’ - .
Foramy, tambem, realizadas entrevistas com alunos

(9), professores, chefes de departamento e decano.

Estas entrevistas tiveram o objetivo de fazer um
levantamento'dos_dados de como os agentes do processo vén
percebendo o currficulo do Curso em termoslde sua proposta
e de sua implantagdo. Foram elaboradas algumas quesides
sobre a filosofia do curr{culo, sobre o Centro de Educa-
¢do, sua organizagdo, as disciplinas. Bem como, questio=-
nou-se a vis8o dos professores sobre algumas constatacoes
feitas pelo estudo de acompanhamento no décqrrer do tra-
balho, a defasagem entre teoria e pritica e a falta de
preparaggo dos alunos para o mercado de trabalho. Através
destas entrevistas foram levantados alguns pontos criticos
en relagdo ao Centro e ao currfculo, como também algumas

sugestSés. (10)

Porém, devido a infmeras dificuldades administra-
tivas da Universidade e do préprio Centro, esta Gltima fa-
se nfio foi concluida a contento por todos os integrantes
do estudo de acompanhamento, implicéndo assim, em uma con=-

clusdo incompleta do trabalho realizado.

(9) Os alunos entrevistados foram os que iniclar 0 curso
em 1980 e agora estavam cursando o altimo periodo do
Curso.

(10) Alguns pontos levantados nas entrevistas constam do
{tem sobre principais questoes, desenvolvide a seguir.
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2.2 PRILCIPAIS QUESTOES DETECTADAS

No decorrer do acompanhamento da implantagdo do
novo curriculo, algumas questdes foram ée destacando. O
que se segue é uma tentativa de sintetizar algumas destas
questoes, ressaltando algumas concepgoes explicitadas na

experiéncia cotidiana do Centro.

Considerando que, "um fenomeno social & um fato
histérico na medida em que é examinado como momento de um
determinado todo, e que desempenha, portento, uma funcao
ampla, a inica capaz de fazef dele, efetivamente um fato
historico: de um ladb, definir a si mesmo e de outro defi=-
nir o todo. Vistb isoladamente, os fatos sao abstracdes,
resultantes de uma separagao artificial do todo, das inte=-
ragoes que o todo manpém com cada uma das partes."” (KCSIK,

K, 1576, p. 36)

Ao mesmo tempo que, existe a necessidade de sepa-
rar estas questSes em topicos para efeito de uma melhor vi-
sualizac8o das questdes, faz-se necessario também, ndo dei-
xar de perceber que eStes t6picos estao interligados. Fa-
zem parte de um todo que nao pode ser entendido de maneira

fragmentada.

"Trata-se de entender a parte ou o recorte a ser ana-
lisado dentro da totalidade do real. Neste sentido a parte
contém as determinagBes da totalidede.® (FRIGOTTO, texto,

p. 3)

*0 que tornou-se relevante no estudo de acompanha-
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mento do novo curriculo", fol que a montagem deste foi
formalmente bem estruturado, porém, a sua implantagdo es-
barrou nunme série,de condigﬁes adversas que foram gradati-

vamente prejudicando sua viabilizacao.

L L
5 necessario, porem, iniciarmcs esta parte do tra-
balho, propondo um repensar sobre a filosofis deste curricu-
~ 2 ) . ~ e’ .
lo, nao so a proposta enquanto proposicao, mes tambem sobre

a sua divulgagdo. | g

Ao longo do processo de implantagfo, pudemos per-
ceber que na proposta do novo curriculo n§o esté explicita
de forma clara nem uma filoéofia,-e nem mesmo uma teoria.
A proposta referec-se a uma formagéo geral do educador e
una competéncia profissional e, entende-se que, demanda a
_ formagao de uma pessoa consciente, um profissional competen-
te, com consistén&ia teérica; capaz de analisar ériticamen—
te a realidade na qual vive e atua e, que desse modo teria

condigbes de intervir e transformar esta realidade.

Segundo o depoimento de alguns professores esta
orientagdo, que estava por detris da proposta do curriculo,
se deu sem nitidez. O professor, na sua maioria, nao conhe-
ce e nfo fol preparado para implantar o tipo de curriculo
proposto. Também o aluno nio se interggsa pela proposta do

curriculo, nao conhece a sua estrutura e seu objetivo.

Percebeu-se que a implantagao do currfculo precisa-
ria ser feita conjuntamente com uma conquista de um espago

de discussao, aliada 3 condigoes materiais e objetivas de



trabalho que proporcionassem um esnago de discuss3o ¢ de

- A -
. troca de experiencias.

Ocorreren algumas tentativas de preparacgao do cor-
po docente, quando gradativamente foi sé percebendo a neces-
sidade de uma melhor explicitagao da proposta do curriculo,
porém, houwe por parte de alguns professores, grande resis-
téncia quanto a discussao da proﬁosta. Quais seriam as cau-

. A . o
sas desta resistencia?

Sente-se que as dificuldades de implantaca@o da pro-
posta do curr{culo, fundan-se na contradigéa entre a propos-
ta do curriculo e a vratica que f£oi desenvolvida e que esté
se concretizando, que pode ser percebida atfévés: des con-
tradigSes entre opjetivos manifestos da universidade e sua
estrutura; da estrutura e funcionamento do prﬁprio Centro
de Educagdo; das condigOes objetivas de contrafo social de
trabalho; de posturas tedricas do corpo docente nio anali-
sadas pelos prdprios professores; das condigdes objetivas de

estudo dos alunose.

A reestruturacao do curriculo ocorreu em um momento
de abertura politica da sociedade brasileira, que se refletia
na Universidade, onde existia um clima de abertura ao ques-
tionamento sobre o papel da Universidade, voltado para a rea=-
lidade sociai. Porém, este questionamen%o nao chegou a trazer

modificagbes na estrutura da Universidade.

Mesmo a reformulagdo do curriculo, ndo ocasionou a

reestruturacao do Centro como um todo, cuja organizacado de-
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partamental foi mantida, modificando-se, &penas, a distri-
- buig@o do elenco de disciplines obrigatérias e optativas,

e a oferta de diseiplinas eletivas. Maﬁfeve-se 0s pfofes-
sores como horistas, as turmas numerosi%, num sistema, on=-

’ . .
de o professor e contratado apenas para dar aula.

Os depoimentos dos prdprios alunos, ao mesmo ter-
po.que, apontam gue, 0 Centro de‘Educagéo estd se abrindo
3s novas idéiés politicas e soclals meis rapidamente que as
outras [faculd:des, se queixam da falfa de uma proposta meto-.

doldgica do Curso.

Que tipo de metodologia esti se desenvolvendo?
~ o - . -~ ’” 4 . -
Como ndo se debate esse assunto, ndo ha uma troca de idéiss
?
que permita se discutir e se buscar solugoes para as dificul-

dades encontradas nesse campo.

Podemos perceber no processo de mudancas do Centro
de Educagdo um pluralismo de posigbes e, mesmo, diferentes
posturas entre o corpo docente en atividade, porém, estas po-
si¢Oes e posturas nao se manifestam explicitamente e nem sdo
analisadas pelo proprio professor. E, em nenhum momento, a

postura tedrica do professor & explicitada.

Tomando por base o ponto de vista dos alunos, perce-
bemos a existéncia destas diferentes concepgdes de quem & es-

te professor.

Os alunos identificam as diferentes posturas dos

professores quanto a metodologia, o contefldo, o enfoque de
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andlise. Uns apontam a pequena consciéneia da funcao de
professor, que alguns demonstran. £ o tipo do professor
que "vai a Universidade para cumprir hordario e dar nota"
(depoimento de ums aluna). Outros professores tém umo
grande experiéncia,'mas,_se nostram desinteressados. &,
ainda outros que estao interessados em ajudar os alunos a
refletir e a questionaf sobre educagdo, desenvolvem um tré-
balho meis consequente. De accrdo com os préprios alunos,
a relagd@o professor/aluno se encontra dentro de certos pa-
érdes que classificaram como: 0 autoritério nmanifesto, o
autoritdrio ndo-menifesto, o-abertc ao diflogo. E eles
prﬁprios testemunham g falta de entrqsémenfo entre os pro-
fessores das diferentes dress, que & um ponté nuito denun-
ciedo e criticado. Ao mesmo terpo, apontam que a Universi-
dade contrata o professor apenas para dar aula, negando a
ele, 0 espag¢o para que promova une ampliacéo dés condigoes

para que atue melhor como profissional.

Também, durante o processo de implantag@o do novo
curriculo, pudemos perceber grandes diferencas tanto na pos-
tura'metbdolégica dos professores, quanto en relagéo as suas
concepgoes sobre educagao. Diferencas sentidas, nas dife-
rentes habilitagoes, e nos turnos de trabalho do Centro de

Educzg¢do.

.

Alguns debrugam-se sobre textos que tornam o ensi-
no e a relacgao proféssor/aluno’desligados da realidade, re-

'gistrando nesse processo as marcas de Sua omissao.
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Outros trabalham orientados por posigoes elitis-
o A HN - ~ .
tas e ingenuas. i, ainda outros dao énfase ao movimento
. - L d “ . . . ™ .
que a educagao esta passsndo, transmitindo uma visao mais

eritica do processo educacional.

De certa maneira pode-se afirmar que a contredi-
cao do professor, incorporz a contradigao entre o discur-
2 . Y . 2 . .
so e a propria pratica, na medida em que e inovador no dicse-
a ', ' ~ o, -
curso mes, na pratica exerce as suas fungoes de modo conse-
vador, seguindo a hierarquia dentro do qual se situs a uni-

versidade.

"Inicialmente o pensamento divergente era um feto
) « ~ L P I
importante, como discussao e como estrategiz, para viabili-
" ’ . ’
zar a proposta, abrindo "espago'." Porem, zradativamente,
1o . L. . . . o e
a convivencia con pratices divergentes veio intensificar a

luta pele hegemonia politico-ideoldzica no Centro.

"Uma das preocupagdes do Centro de Educagao en
1982 foi a questao da interdisciplinaridade que passa tan-
to.pela postura tedrica e politico-pedagdgica, quanto pela

. ~ . 4
organizacio técnica dos contefidos, dos métodos ete.”

Com esse objetivo uma professora do Centro, que
também fazia parte do grupo que realizava o estudo de acom-
panhamento, produziu alguns textos que serviriam de base pa-

ra o debate sobre esta questiv. Dois objetivos badsicos foram



penscdos pafa orientar os debates no Centro:

e “discutir 0s pressupostos filosdficos eiepistemongicos
da Pedagogia a fim de se chegar a un certo consenso sobre
a diretriz do nosso discurso e de nossa;prética educativa.
» estabelecer tarefas concretas, a nivel do Centro, a nf-
vel co derpartamento e a nivel das disciplinas, para viabi-
lizar o pleno de elaboragdo de uma metodoiOgia interdisci-

. . ~ £
plinar necessiria a implantagdo do novo curriculo®.

Sintetizo . a seguir, algumes questdoes abordadas
pelo texto {11), com o objetivo de dar uma idéia do tipo de

discussao que se tentava propor ao Centro.

Sobre a possibilidade do conhecimento interdisci-
plinar, afirmava que "nfo & po;s{vel organizar um trabalho
interdisciplinar sem antes colocar a problemética da unida-
de do saber. Isso exige que se perceban as dificuldades de
elaboragio e sintese dos conhecimeﬁtos, que afinal depende
de um modo filosbfico de compreender o real. Mas nao basté
s6 este exame, a tarefa & mais exigente. £ preciso uma re-
visao do ponto de vista epistemolégico, metodolsgico que
nos possibilite a redéfinigﬁo dos nossos objetos de estudo,
dos métodos empregados e dos objetivos a atingir, Para ca-
minharmos devagar, tornando claro o significado de inter-
disciplinaridade, é importante fazer certos esclarecimentos

. e .,
a fim de evitar a confusaoc entre os varios modos de coopera- - -~

(11)™A QUESTEO DA INTERDISCIPLINARIDADE"- Leda Maria de
Miranda Hithne



- - . . - .o <€ .
¢ao entre as disciplinas com o verdadeiro nivel de inter-

~disciplinaridade".

Sobre o lugar da Pedagogia .propunha, "“quando co-
locamos a Pedagogia em questdo que isso significa real-
~ rd .
mente que estanos querendo rever nao so o0 sentido da Peda-
j .
gogia, como tambem do uso que dele se tem feito"..."e des=-
I4 . ~ S T4 4 -~
te modoy © que esta em jogo nao e so um curso de Educagao
mas, um sistema de ensino baseado numa determinada filoso-
fia de Educagdo, em determinados pressupostos epistemol-

N . €. . .
gicos e numa determinada politica educaeional®.

Sobre a relacdo entre poder e saber afirmava que
#¢ nessa relagao entre poder e saber que podémos aprenderA
a ambiguidade de Pedagogia, de um lado se manifesta como
ciéncia, saber neutro, objetivo, racional, por outro lado
como ldeologia, um saber voltado ﬁara 0s interesses do po-

_def...".

"Wa verdade ela & uma disciplina quevaté hoje pro-
cura definir-se, autodeterminar-se, estabelecer um estatu-
to de cientificidade... Na prética, porém, ela nio passa
de um amontoado de 'escolas', com o0 objeto de investigacdo

. . e e . L. L3
bastante diversificado em miltiplas praticas educativas®.

Sobre a formagio do educador afirmava que "hd o edu-
cador que pratica a‘pesquisa educacional unicamente no nivel
metodoldgico, estatistico e de planejamento; hd o educador
que & herdeiro da fiiosofia educacional e humanista, produ-

tor de altas teorias, no seu carater de operacionalidade;
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. <. . . -
ha = os educadores criticos que se julgam os avaliadores dos
sistemas educacionais tendo dificuldades em apontar solugoes

2 : 1 1T
proprias a curto ou longo prazo para seus males."” ..."No en-
tento, 2o nos depararmos com as "“teorias" dos varios pedago-
gos, somos quase que forgados a reconhecer que oS profissio-
nais da educagao se revelam profundamente incapazes de deli-
mitar ou cemarcar aquilo em que consiste a educagdo como dis-

ciplina cient{fica"...

Quanto aos obstaculos ao saber interdiseciplinar,
- . - . . L, :
destaca L modalidades: obstaculo epistemologico, obstaculo
. R s . .
cultural, obstaculo institucional, obstaculo psicossocial.
. N a [4 . . . .
0 primordial obstaculo ao projeto interdiscipliner ¢ a
T U . s :
resistencia ao proprio projeto, devido ao risco de mudanga
A
e, algunas vezes, proveniente de.uma certa descrenga em re-

lagao ao novo."

" Na entrevista com professores foi levantads por al-
guns, a necessidade de continuidade do'trabalho no.Centro,
sobre interdisciplinaridade interrompido pbr diferentes di-
ficuldades. Dentre estas podemos apontar as condigdes de
trabélho do professor, a falta de tempo e de remuneragao
dos encontros, e, ainda outra, que parece ser fundamental,

a resisténcia do corpo docente no sentido de pensar esta

questao. <

Para dar conta dessa problematica complexa, se co-
loca fundamentalmente a questdo da postura metodoldgica dos
professores, que nao devem confundir interdisciplinaridade

com ecletismo metodongico, nem com uma aparente neutrali-
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dade do'professor, nem com uma integragdo justaposta das

disciplinas e nem com hegemonia do pensar.

Como nos sugere Frigotto, "O trabalho interdisci-
. . s .« "~ [ . g
plinar implica, como condigao necessaria, ainda.que nao su-
. : A, s A . 7 . ’ .
ciente a coerencia e consistencia teorico-metodologi-
fi te, uma co onsist a teoric todolog

ca."(12)

'0 problema fundamental da abordagem interdiscipli-
nar reside na postura tebrica que orienta a construcdo do
objeto investigado. S& na visao positivista existe uma re-
todologia geral em si e por si, que permite ao investizedor
uma suposta postura neutra na andlise do fénameno social.
Ao contririo, dentro de uma perspectiva histdricay; o pes-
Quisadar, consciente ou inconscientemente, traduz a ﬁarca
de classe do grupo social a que pertence. A perspectiva
que cientificamente tem maiores chances de se aproximar mais
objetivémente do real é aquela que esti interessada em con-
ceber a realidade social como histbrica e se pauta dentro
de uma postura epistemalégica de permanente vigilancia cri-

tica." (Id., ibid.)

Esta postura parece apontar para uma daS»poss{veis
explicagﬁes da resisténcia do corpo docente 3 integragao
das disciplinas e ao trabalho interdisciplinar. Nao se che-

gou a perceber que & possivel e necessirio "tratar a questdo

(12) FRIGOTTO, Gauddneio - (texto) - "A QUESTAO METCDOLO-
GICA DO TRABALHO INTERDISCIPLINAR™
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- . . o~ . (4
interdisciplinar nao mais encarando-a como uma sintese her-
L J . - g ’ L. d
moniosa de disciplinas, mas como um metcdo de agao capaz de
. a7 . .2 ,
inter-relacionar as disciplinas, estabelecendo dialogos e

fronteiras em vista de um fim a alcangar." (13)

. ’ . ‘ .
Qual seria, porem, este fim a alcangar? ILsta ques-
t3o nos remete a refletir sobre o que se entende por forma-
[d . . - [ 4 ~ . ~
¢ao profissional. L, ar entao, para o questionamento do

objetivo do Curso de Fedagogia.

’ o N N
C Curso esta estruturado com o objetivo de prepa-
rar profissionzis de zducagao nas diferentes habilitacgdes:
ientagao nducacio 1530 i y Administracdo
Crientagao acional, Supervisao isscolar, Administraca

Y S
Escoler e ragisterio.

A (4

De acordo com a montagem do novo curriculo, no
Y ’ ~ .
inicio do curso, ha a preocupacgao de situar o aluno como
ser humanc, dentro da sociedade onde val desempenhar um pa=-

. ’ ’ .

pel como ser social. Porem, quando o aluno chega nas habi-
litagdes, esta preocupagio se transforma e se passa a prio-

~ 4 .
rizar sua formagao meranmente como tecnico.

Par

o))

a grande maioria, profissionalizac@o & enten-
dida como preparagao técnica. Todavia, muitos professores
consideram que o Curso de Pedagogia, em geral, tem um obje-
tivo "sui-generis" a medida que prepara, a nivel de gradua-

¢80, 0 especialista em Educagac. "Como especializar um

(13) HUHHE, Leda M. - (texto) ="O Lugar da Pedagogia a Par-
tir de Um Zstudo Sobre a Interdisciplineridade.”



_ profiésional, sem que ele seja um profissional?"(ee.)
consequéncia é que o mercadp de trcbalho nfZo absorve esses
profissionais. Afinal, "tem-se dado uma habilitagdo em
eima de um vaziol’ji que o aluno n3o ingressa na Universida-
de, com uma experiéncia bésica no campo educacional. I,
assim "se habilita um diretor que nao conhece a realida-
de de uma escola; um sﬁpervisor que fiscaliza um processo
que nunca desenvolveu, um orientador que nao consegue com-

preender os problemas dos alunos...”

A maioria dos alunos apontez que o curso néo nrena-

ra perz o mercado de trebalho. Diante dessz situsgao

LY ]
1))
[

!

s Pos P e oneywh ~ Ty P
dazozie. & ILuserir 'nexta reflexag, 0 como orisnter & Jornas-

sdes e pecre a elaboragdo de OpgSeS conscientes-e consegten-
temente critic as; o tipo de connronl so .do futuro D“oflssvo-
nal com a sociedade onde vive - "compromisso.que o coloca
frente 3 frente com o universo de.sua futura profisséo, des-
cobrindo-a nio sd 3 nivel da ciéncia, arte ou tecaolozie,
mas em tode dimensao social que ela venha encerrar'.

(MASCELLAI, 1980, p. 2)

Parz se preparar o aluno para o mercado de trebalho
‘ ' v o ~ . . s 2.
tem que se conhecer a realidade, nao se-<iludindo com ideias

de que a sociedade nao nudou.

Quando comegan a perceber o que acontece no interior

’
das escolcs, frequentemente quanﬂo estdo fezendo estégio,
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i 3 A -~ -
" muitos alunos se dao conta de nao saber o que é esta rea-

lidade, nem como interpreta-la, nem como atuar nela. B

e : . , -

aly reclamam que as teorias aprendidas, nada tém a ver com
a realidade educacional. Eles ficam a procura de receitas
para se sentirem seguros, face a um real que se mostra in-

compreensivel, de imediato."

De modo geral, os alunos, nes entrevistas, fizeram
. <., (4 ~ 'd ~
diversas criticas ao curriculo, alegendo que nao ha relzcao

. L 7 LR Z .
entre as materizs teorices e a pratica do estagio.

’ - ~ s
Tanben, segundo eles, nao ha contacto entre a2 esco-
SR . Tt o . , .’
la onde o estegio se realiza e a Universidade. (s estagia=
R C e Vf‘ ’ ‘/, ~
rios cuzprem uma funcao burocratica e reduzem sua pratica a
2lgumes observecies. Em alguns casos, os alunos revelan
2. 7 . o -~ ~
que exercen papeis de secretarios ou outres fungoes nao re-

S e s - PN ~ )
ferentes ¢ hzbilitacao especifica que estao cursando.
¢ I :

W ‘.
Segundo um ponto de vista dos proprios alunos,
existe ume grande carga de.comodismo, passividade e omissao

no coxportamento da maioria dos alunos.

Senten que a falta de interesse de muitos, & pou-
ca participacdo nas aulas e atividades extra-classe, sao
devidas a falte de'experiéncia profissional. DMuitos criti-
cam o desconhecimento da estrutura do fﬁncibnamento € pro-
blemas da Universidade, desconhecimento este que é também

-usado como justificativa de uma nio participacgao.

Segundo os professores, o aluno precisa aprender
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a estudar. Alguns "conhecem a realidade mas ndo estdo real-
‘mente engajados num processo de educagao”. Nao estao
preocupados em saber o que estao fazendo e porque. Apon-
tam que, mesmo os alunos que fizeram Nq%mal, e trabalham

em escolas nao aproveitam sua experiéncia incorporando-a

ao curso. Percebem a existéncia de um nodelo utilitaris-
ta e pragmético no curso como uma constante entre os alu-

II0Se

Uma outra questfo bastante enfatizada, no decor-
rer deste processo de estudos de acompanhamento, foli a

quest3o da relacdo entre Teoria e.Pratica.

lios depoimentos e entrevistas pnercebernos a presen~
ca constante da afirmagéo de que existe uma defasagem entre
teoria e prética. Tanto os brofessores quanto o0s alunos
denunciam esta questao. Porém, nao ocorre uma parada para
se refletir sobre o que realmente se entende por prética,
por teoria e qual o real sentido dessa defasagem, onde ela

L4 .
e percebida e porgue.

Os depoimentos dos alunos partem do senso comunm

"Como todo mundo diz, a teoria mna pratica é outra', "nao ha

‘um encontro, a teoria é boa, mas a pratica é outra', ou

entao, "se gprende coisas para nada pois a realidade é outra".

Alzuns percebem que "nao se cria uma teoria do nada,.
para o nada, ela esta sempre ligada a alguma coisa...este foi

o ponto de partida para aquela teoria”, "porém a gente estuda

dentro de ¢ paredes, e fazer a pratica dentro delas é
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muito difieil: ndo se tem  oportunidade de sair

para a pratica”, ou entdo, "nao adianta ficar em sala escu-
tando mil e uma teorias sem.tentar adapta-las a pratica”,
"tem disciplinas que nem se aproveita, algumas fiecam sé
no campo teorico, s6 se fieca questionando, questionandoi
fica 8o no queétionamento (0 que também é valido), mas nao
se chega a nada, é um questionamento, as vezes, em Vao,
questionar é muito faeil, mas sem abrir caminhos alternati-

vos, alternativas é que é dificil.”

’ . o~ a2
0 aluno apontea que o proprio professor muitas ve-
zes nao consegue dar um exemplo sobre o que ele estd falan-
do, '"palavras se consegue entender, mas a relagao disso

com o real &€ que nao ha".

O professor percebe que existe entre os alunos
una grande dificuldade de desenvolver um pensaﬁento_abstra-
to, de fazer uma assimilagdo a nivel tedrico. Como demons-
tra o depoimento de um professor. "0 éluno vem do 29 grau
com um nivel de memorizagdo, sem elaboragdo prépria, quando

ehega na Universidade, desde o inicio, sao dadas correntes

filosoficas, sociologicas, ete..., em um nivel de uma abstragao muito

grande, onde ha a necessidade de familiaridade com o assunto e de esque-

mas assimiladores de nivel ja abstrato".

Existe, como podemos perceber, uma dificuldade
por parte dos alunos de fazer o caminho da prética para a
abstragao e, por parte dos professores de fazer o caminho
da abstragdo para a pratica. Como se fazer esse trajeto?
Como realizar uma pratica educativa tendo esses aspectos

cono importantes? Kem todos os professores parecem perce=-
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ber o debate tebrico gque estd por trds de qualquer prética.

Esse aspecto é muito.importante para o debate,.tan-
to por parte dos professores, quanto dos alunos. Outros as=-
pectos, também fundamentais gue abordam outras faces desta
nZo-relagio teoria/pratica sdo: a defasagem entre o curso e
a realidade das escolas, o mercado de trabalho; a defasagen
no interior do proprio curriculo, entre as disciplinas de
fundamentacao e as disciplinas consideradas mais técnicas,

de habilitacao.

A defasagem existente entre Universidade e reali-

‘ - ~ R ’
dade das escolas, a realidade onde vao atuar, e um:aspecto
. ” . . ° A
bastante enfatizado pelos alunos. A maioria tem como para-

metro que "entrar na Universidade ainda é visto como uma coi-

sa de elite"” e que "ne Universidade sé se da teoria, ndo
existe pratica em si", e "o curriculo que ndo prepara
para a vida profissional”. 'Masla que se deve estas

afirmagbes? Em que se fundamentam pa:a adotarem esse pres-

suposto?

Em geral, parte-se de uma vis3o estidtica pré-esta-
belecida, que acarreta, assim, em dificuldades em conhecer
a realidade, n3o se sabe o que estd acontecendo, como as
coisas estdo se desenvolvendo. HA uma nio percepgdo do
processo da pr5pria realidade, tanto da maioria dos alunos,
quanto de parte de um grande nﬁmero.de professores e conse-
quentemente em toda a prética educativa desenvolvida na Uni-

versidade.

A prépria organizég§o das disciplinas e os depoi-
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A ’
mentos dos professores e alunos vem apontando, alem desta
_questﬁo da defasagem entre Teoria e Prética, um outro as-

pecto interligado a este, que necessita ser bem equaciona-

do: o problema da fragmentagao do curriéula. Um problemna
i

j2 assinalado anteriormente e que continuou bastante acen-

tuado com a implantagdo do novo curriculo.

"\ propria organizagdo curricular do Curso est?
fregmentada, sem eixos de ligagao, sem definicao de objeti-
‘vos reais, impedindo uma real aprendizagem capaz de inter-

relacionar Teoria e Pratica, Fundamentos e Habilitagdes".

Priorizou-se a énfase na parte de formagdo geral,
as habilitagdes ficaram, entao, prejudicadas. A fragmenta-
cao é sentida em dois planos distintos: entre disciplinas
afins; e entre diséiplinas de formacio geral e de habilita-
¢ao especial onde as disciplinas de fundamentaééo tebrica
aparecen. cono amplas e abstratas e as de instrumentaliza-

¢cao sao desvalorizadas.

Esta situagdo vem tendo como resultado que os alu-
nos ficam com dois registros diferentes, sem fazer a liga-
cao entre estes. Se os depoimentos dos alunos e professo-
res, en sua maioria, afirmam que existe uma defasagem entre
Teoria e Pratica e que existe uma fragmentacgao do curriculo,
0 que demonstram estes depoimentos? Qﬁ; papel vem exercen-

do esta defasagem e esta fragmentagao?

Nao estaria esta fragmentacdo interna do curriculo

traduzindo uma fragmentag¢do mais ampla da Universidade, que



ocorre em diferentes niveis? Poderia ser esta fragnenta-

gao considerada casual?

Este conjunto de fatores constitui um dos proble-
mas centrais para se entender porque a pniversidade fracas~
sa na Educagdo de Educadores. E o porque da DES-EDUCAGEO,

questdo esta focalizada no proximo capitulo.
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3. PROJETO MEC/USU - INTEGRAGRO Da UNIVERSIDADE COX C ERSI-
NO DE 12 GRAU

. |
No processo de implantacgao da nova proposta curri-
/ ,
cular no Centro de Educagao, uma série de questionamentos

foram orientando alguns professores e sua pratica educativa.

Em linhas gerais, podemos sintetizar a preocupagao
de um grupo, ¢om uma pratica educativa mais consegiiente com
a realidade. DNeste sentido questionava-se para que e para

quen se forma o educador e em que contexto eles iriam atuar.

Do nosso lado, se colocava como imprescindivel a
. L. .
necessidade de se analisar, na pratica, o que acontecla nas

escoleas.

U d L, .
O que e a pratica do professor? Que fatores con-
. 4 (] [ s ) ) 3
dicionam esta pratica? O que mals marca esta pratica? ©
que a limita? Quais as possibilidades de acao que se tem

com o professor?

Por outro lado, a partir das diretrizes gerais do
MEC de enfatisar a expansdo e a melhoria da qualidade da
educagao bésica, através do apoio aos sistemas de ensino
municipais e estaduais e a partir de preocupacdo da Secre-
taria de Educagdo Superior (SESU), com a agdo da Universi-
dade, foi langado o "Programa de Integragao da Universidade

com o Ensino de 12 Grau®. (1)

b) "Esbogo dos_Referenciais para o acompanhamento do Proje- -
to Integragdo da Unlver51dade com o insino de 1¢ Grau",
estabelecidos em articulacdo com as oytras becretaﬂlas
afins."-abril/1982-KEC/SESU-SERVIGO POBLICO FEDERAL.
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Concomitantemente, o Centro de Educzcdo da Univer-
sidade Santa frsula no Rio de Janeiro, preparou um projeto
que, ao mesmo tempo, Seguia as linhas basicas de orientacao
da SESU e, as necessidades da proposta pedagégica do proces=-
so que se instaurara no Centro de Educagao, uma proposta de
formagao de educadores comprometidos com a realidade educa-
cional global, se propondo a fazer uma aproximagao entre
dois niveis da rede educac¢ional: Escola de 19 Grau e Uni-

versidade.

A SESU, que financiaria o projeto a partir dos re-
cursos provenientes do Salério Lducagdo, numa linha de capa-
citag@o de recursos humanos, tragou algumas linhas de acao
bésicas gue orientaram o inicio do projeto; desenﬁolvcr
projetos de agdo junto as escolas de 12 Greu e de Ensino Su-
vletivo das periferias urbanas, fornecenéo aos. professcres
que atuariam nas escolas, bolsas como ajuda de custo do pro-
jeto e garantindo a participagéo dos alunos da Universidade,
cono estagiérios, criandb condigSes iﬁprescindiveis a imple-

nmentacdo do projeto.

X partir das linhas de ac¢Ho definidas pela SESU,
se fez necessario uma definicao por parte da equipe do que

se chamaria de Y“projeto-acao",
projg

Percebeu-se que a caracteristi%a findamental de um
projeto-acdo & a sua intervencdo na realidade. Estd, no en~
.tanto, direcionada pelo referencial tedrico que respalda a
postura frente a realidade em.questao, bem como pelos meca=-

nisnos que buscam sua compreensdo e explicacao.
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A partir dessas proposigoes, alguns aspectos foram
selecionados e, cada um deles se constituiu em um sub-pro-

Jjeto independente, mas integrado ao Projeto mais amplo..

Ao iniciar as atividades do Projeto MEC/USU en -
192, existiam cinco sub-projetos de agao:
I - Integracido dos estagiarios de formagdo pedagdgica
as eseolas de 19 grau das periferias urbanas do
érande Riog

11 - Aperfeigoamento de professores alfabetizadores de

III - Aperfeigoamento de professores de ensino supletivo;'
IV - Participagdo dos estagidrios de licenciatura e ha-
bilitagDes pedagbgicas em ativid:ades de recuperagao
paralela em escolas de 12 grau de periferia>urbana;
v --Experiéncia de apoio ao contelido de matemitica na
La. série do 19 grau, em escolas da periferia urba-

Vna dc Grande Rio. (15)

Cada sub-projeto, por sua vez, fol desenvolvido
por um Coordenader e dois Assistentes e mais Alunos Estagii-

rios do Centro de Educacao da USU,

Acompanhando & experigncia desde o infeio do proje-
to, participando como Assistente de Coordenacéo de um dos
sub-projetos, desde o ponto de partida das discussoes que

- - ad
tentavam articular um caminho em torno de uma proposta de

(15) Todas 1n_ormagoes e trabslhos realizados pelo Projetg
MEC/USU e respectiyos sub-nroaeuos Cﬁﬁsyam dos relatd-
rios apresentados a SLSU/Mi 1C/USU="Relatorig 19C2 e Pro-
postas de Continuidzde para 1983" e '“lelatoric 1983 e
Propostas de Continuicdade para 1984."
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ag2o e, convivendo com os diferentes desdobramentos que se
epresentavam ao longo do trabalho, me fol poss{vel captar,
na prética, a dindmica de um processo que se desenvolvia

no interior do Centro de kducaca@o e no interior das esco-

- P4
las onde atuavamos.

Conmo ﬁohto de pértida para o infeio dos projetos,
foram levantadas algumas guestoes chaves e fundamentais que,
por bastante tempo, orientarzm as discussoes e reunides da
equipe. Que tipo de trabalho realizar? Como evitar 'ves-
tir a camisa" e atuar conseqlientemente utilizando os recur-
sos do Lstado? Como eﬁcaminhar nas escolas uma dindmica de
frabalho sen propostas pré-definidas e fechadas para o pro-
Jjeto, penséndo em buscar. elenentos para ;efléxﬁo na Univer-
sicdade e, ao mesmo tempo, procurando maneiras de contribuir
junto aos professores e as escolas para nao permanecer na
reproducao de uma situagdo? Como entrar nas eécolas, che-
gar aos professores sem conhecer a realidzde destes? Como
trabalhar com eles sem saber do que esfﬁo precisando? los=-
so trabelho significaria um tipo de intervéngao? De que ma-~

neira%? Devemos ou nao intervir?

No primeiro momento, Optamos por conhecer a reali-
dade das escolas entrando em contacto com professores e alu-
nos, vivenciando o dia-a-dia da escola, e da sala de aula,
para conhecer os limites reais e definfr, entao, 0 que po-

derf{amos fazer dentro deles.

- > L3 .~ > ' 3
Dessa maneira, depois da realizacao de seminarios

e reunices no interior da Universidade (cue de certa manei-
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ra retratavam ao mesmo tempo um quadro de entusiasmo pelo
desafio, e de angiistia ﬁor nao sabermos como responder ao
desafio), entramos em contato com as escolas de periferia
urbana, previamente escolhidas, buscamos conhecer especi-
ficidade de cada escola. Através da cafacterizag5o da pra-
tica do professor e do estudo das condigbes objetivas de
seu trabalho, procuraios identificar os limites e as pos-

sibilidedes de sua atuagao como profissional.

Estes contatos e observacoes eram constantemente
discutidos em nossas reunices de equipe, possibilitando um
delineszmento do tipo de trabalho que pensivamos desenvol-
ver. Ti{nhemos claro que nio se tratava de treinamento,
nem de aperfeigoamento de professores e nem de trabalhar
con elesvcomo "objeto de pesquisa" mas sim, de tentarmos,
na nedida do poss{vel, pensar em unm projefo de agéo-parti-
cipante. Ou seja, "partir da prética educativa instrumen-
talizar,.teoricamente, as pessoas engajadas no processo'l,
“Partir da'pritica" significou planejar todas as agoes, ten-
do em vista as necessidades concretas das escolas, dos alu-
nos e dos professores, necessidades estas identificadas no
decorrer do trabalho desenvolvido. A vivencia da pratica
educativa de cada escola permitiu buscar uma fundamentagao
tedrica que facilitasse a leitura de cada realidade escolar,
instrumentalizasse os estagiirios e professores das escoleas
e servisse de referéncia & discussfo da prética desses pro-

fessores em sala de aula." (16)

(16) SESU-MEC/USU - CENTRO DE EDUCAGKO - Relatbrio, 1982.
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Trabalhamos nos sub-projetos de diferentes formas.
De acordo com &5 situagbes que iam se apresentando na es-
pecificidade de cada escola, diferentes caminhos foram
percorridos, segundo objetivos proprios. Inicialmenté, po~

rém, as linhas bisicas de agdo foram tragadas em conjunto.

No principio, buscamos "detectar a maneira comc o
professor percebe e pensa sua prética, o aluno que tem na
sala de aula,-a questao educacional em si, Buscamos, tan-
bém; perceber de que forma o professor se insere nessa si-
tuagao enquanto profissional. A1ém disso tivemos a preocu-
paggo de levantar os elementos objetivos Que, conjuntamente

com os anteriores, contribuem para configurar a realidade

escoler como um todo." (Id., Ibid.)

Fol desta maneira que gradualmente fomos penetran-
do nas escolas e fazendo conhecer nossa proposta que, alids
causava reagoes ambiguas. Por um 1ado, nos defrontévamos
‘com uma aceitagdo passiva dos professores e alunos mescla-
da de desconfianga, por se tratar de um trabalho feito com
recursos oficiais. De outro iado, havia uma grande resis-
téncia a inovagoes e a agoes que escapassem a padroes peda-
g5gicos»sedimentados e cristelizados no interior das esco-

la.So‘

Aos poucos, devido a nbssa participaca@o e atuagao
Junto aos professores, estas barreiras iniciais foram ul=-
trapassadas. Dentro das possibilidades e dos limites de
nosso trabalho, fomos construindo, durante todo o desenro-

lar do projeto, um quadro mais amplo e compreensivo da rea-
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lidade dessas escolas, de sua estrutura e de suas condi-
9
¢oes de funcionamento, dos fatores sociais que a compbe e
da pratica educztiva nelas desenvolvida. Esse quadro era,
. . . L .
de diversas maneiras, discutidec nas proprias escolas e, a
? ?
. < S ey S Lo
partir dal, eram pensadas as atividades que permitiriam o

encaminhamento do projeto.

Essa experiéncie inicial foi de fundamental im-
porténcia para todos gue estavam envolvidos no projeto
pois, "a experiéncia conjunta de professores e alunos nu-
ma prética formalmente nao-académica criou condigbes para
a explicitagdo, o confronto, a discussao e a reformulacgdo

das diferentes posturas pedagégicas.? (Id.; ibid.)

"0 contato com uma réalidade comblexa nos permitiu
repensé-la e analisi-la criticamente, nos possibilitando,
também, a compreensao dos condicionamentos a que estamos
submetidos na Universidade." 'Esté qxperiéncia veio; na
prética, nos demonstrar como na Universidade estamos des-
preparados para nos aproximarmos da réalidade, para enfren-
t8-1a e para analisf-la com ums perspectiva de transformi-

la.

0 nfvel de compromisso da equipe foi assumindo
diferentes proporgdes a medida que o projeto se desenvolvia.
(o] éonstante "ip-e-vir" desse tipo de propos?a, somado a uma
necessidade constante de elaboragdo e reelaboragao de cami-
nhos ekestratégias,'foi fazendo com que determinados aspecc-
'tos fossem priorizados em detrimento de outros também impor-

tantes.
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No ano de 1982, participei  do sub=projeto rela-
_cionado ao Ensino Supletivo que serd relafado a seguir. Es-
te, porém, foi um dos sub;projetos prejudicados por causa
da falta de verbas, n3o tendo tido sua continuidade aprova-
da em 1933. Por isso, fez-se necessérié uma reestruturagao
do projeto.global, restringindo a sua composigdo a trés sub-
projetos:

I - Integracao dos Especialistas em Educacio das Escolas
de 19 gfau, através das Atividades Integradas das Es-
tagifrias das Habilitagdes Pedagdgicas;

II -'Aperfeigoamento de Professores Alfabetizadores;
III - Participagao de Estagifirios de Licenciatura e Habili-
tagSes Pedagégicas en Atividades de Recuperaggo Para-

lela nas Escolas de 12 grau.

Em 1983, participei, também como Assistente de

- . _, - .
Coordenagao, do III? sub-projeto gque sera comentadéo a seguir.
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3&; SUB-PROJETO = "APERFEIGCOAMENTO DE PROFEZSSORES DO
ENSINO SUPLLTIVO"™ (%)

“Em pafses como o Brasil, j4 ndo se trata de viver
o tempo no tempo, escolarizando a crianga e o adolescenté
na idede prépria, mas de recuperar, e por esta via, incor-
porar 3 vida e 3 produgdo um grande potencial humano
pela falta de uma educagio indispensavel a realizagdo in-
dividual, ao'érabalho, e 2 uma cidadania comsciente." (17)e que

’ 3 (d N ]
esta marginalizado em nossa sociedade.

Percebe-se nos documentos oficiais, a idéia basi-
ca de vinculag¢fo do Ensino Supletivo ao exforco de desen-
volvimento nacional. E, na Lei 5692/71, subéntende-se'hma
concepgao muito maié'ampla do que anteriormente, quando o
rdtulo "Supletivo" se aplicava a uma instrucSo rudimentar

para analfabetcs ou semi-anaifabetos, adultos ou‘jovens”{

Como podemos constatar no documento supra citado,

. . ~ e = . (4
Yo Ensino Supletivo nao foi instituldo para representar um
ensino inferior, mas uma,segunda via de educagdo, que por

sua produtividade, merece ser difundido." (18)

(*) Neste {tem,atodas as passagens que vierem entre agpas
e sem referencia, sao citagoes extraidas do Relatdrio-
SESU/MEC~USU/CEXTRO D EDUCAGAO-PRGJETC DE INTHGRACAO
DA UNIVERSIDADE COM O ENSINO DE 12 GRAU-Relatdrio 1982
e Propostas de Continuidade para 1983.

(17) In: Parecer (9/76-Fundamenta Normas Gerais Para o Zngie-
no Supletivo (Conselho Estadual de Educagdo)="Relatdrio
do Grupo de trabalho para definir a politica do insino
fggéetivo e as linhas mestras do seu planejamento. "l LC-

(18) (Id., ibid.)
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| Visando conhecer de-perto a situacdo do Supletivo,
€ seu significado no atual confexta educacional e no contex-
tp'sﬁcio-econﬁmico e politico mais amplo em que se insere, ©
projeto, composto‘de professores e estagifrios da USU; ini-
ciou o sub-projeto de "Aperfeigoamento de Professores d¢s3

Ensino Supletivo®.

. . ’ . 5
Devido ao pequeno nuwiero de pessoas na equipe (19)
. . 7 . .
e sua reduzide carga horaria, por problemas <e orcamentc,
e
como tambem pcor causa do espaco de tempo pare desenvolvi-
mento dos trabalhos, optamds por fazer um trebalho meis :ro-
fundo em apenas duas escoles do X¥nsino Supletivo do 1l¢ Zrou
do kstado do Rio de Janeiro, de la. a lla. fases, a =8CCLA
CAilADA, inserida em uma comunidsde de Zona iorte (Caturol)

e a ESCCLA FRANCISCO ALVLS, de Zona Sul (Sotafcgo).

O presente relato pretende, em linhas gerais, ies-
crever o canminho percorrido pelo projeto, procurendo refle-
‘ o 14 - ) . .
tir sobre alguns aspectos da pratica educctiva desenvolvida

nestas escolss.

"Partia-se do pressuposto de que qualquer plano de
agao deve corresponder a uma necessidade concreta e esta sd
pode ser sentida pelas pessoas, quando envolvidas diretamen-

te no processo'.

«

Assim, na primeira etapa, conjuntamente com a »Hre-

paragdo e fundamentagdo da equipe do projeto, cujas princi-

-

(19) A equipe deste sub-projeto era constituida DOr um CoOor-

denador e dols assistentes de cocordenagao e 5 alunos-es-
tagiarios. :
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pais preocupagSeé e linhes de agao jé& foram relatadas an-
teriormente, iniclamos o contato com a Coérdenagéo Geral

do Ensino Supletivo no Eséado do Rio de Janeiro, be: coro com

alguns profissionais gue desenvolveran experiéncias con

educagao de adultos, "objetivando obter dados coneretos

sobre a estrutura do ensino e das escolas do Supletivo."

Numa segunda etapa, os‘primeiros contatos com a
diregéo e os nrofessores des esc¢olas foram realizados atra-
' vés de reunides em cada escola. Nessas reunides mm dos as-
suntos principais foi o debate e planejamento conjunto de

um projeto de acdo "mais ajustado 3s necessidades e exnec-

tativas das escolas.™

A partir dai, inicianos o processo de intervencao
(20), que teve como orientag§5 os seguintes objetives:
+"Refletir sobre o significado do Ensino Supletivo, conm o
corpo docente-administrativo das escolas envolvidas, no
contexto sdcio-econdmico e politico vigente e, mais espe-
cificamente, no atual contexto educacional.
. Verificar como ocorre a aprendizagem em relacao 3s areas
de ComunicacZo e Expressado, liatemitica, Ciéncias e Estudos
Sociais.
o Analisar a relagéo entre os objetivds explicitos (objeti~
vos formais estabelecidos para o Suplet}vo pelo MEC, SEEC/RJ

. L) . .
e pela pr6pr1a escola) e a pratica desenvolvida no Supletivo.

(20) “Tal como & usado no relatorlo o termo "intervencao"
refere~-se ao periodo de reunioces semanais e dos semina-
rios realizados com os professores',
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. Detectar as caracteristicas da prética pedag6gica desen-
volvida pelos professores na Escola de Supkletivo.

o Instrumentalizar o professor, através de encontros com
especialistas en cada drea de estudo, para a analise do

curriculo e das praticas do Ensino Supletivo.™

Ao longo de todo o processo, a equipe se reuniu
sistematicamente para estudar, debater e propor o encani-
nhamento do trabalho. Desde o infcio, procuramos por em
prética a metodologia pesquisa/acdo, tendo como pressupos-
to bisico "conhecer a realidade para poder transformi-la”
e, em conjunto com 0S profeséores das escolas, desenvolver
um trabalho que pudesse servir de instrumento para "conhe-
cer a propria réalidéde,'participar dz produgdo deste co-

nhecimento e se apossar dele."

O processo de estudos e debates, através de reu-
nides e seminarios, sobre o "como" conduzir uma dinamica
de trabalho coerente com estes préssupbstos, foi béstante
polgmico e enriquecedor. Paralelamente, ihiciou-se a ela-
boragao de um diagndstico preliminar, através do levanta-
mento de dados bibliograficos e primérios, onde o "ponto
de partida foli o estudo da realidade vivida pelo grupo de

professores e sua percepgéo desta mesma realidade."

Buscou-se obter dados de duas haturezas:
12)"sobre a realidade observével, incluindo dados e fatos
que caracterizam e condicionam a prética cotidiana do
professor;

2¢) sobre a percepgdo que o professor tem de sua realidade
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de trabalho, de sua atuacao, dos mecanismos que a con-
dicionam e das possibilidades de transforma-la, como

também de suas expectativas."

]
R | ’
Estes dados foram sendo Obtld?f atraves das ob-

~ . . . .
servagoes diarias nas escolas, no dia-a-dia no interior
da sala de aula, nas reunides em cada escola e entre as
- [4 7 . :~ [
duss escolas, atraves dos seminarios realigados e tawhen

’ 3 [ .
atraves de questionarios aplicados aos professores e alu-

- NI0S.
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a) O TRABALHO NAS ESCCLAS

A dinamica de trabalho fez com que, aos poucos,
fossem surgindo,. tanto através das obsefvagSes do dieg-a=
dia das escolasy quanto dos depoimentos eXpressos pelocs
prﬁprios professores, ©0sS vérios.pontos de estrangulanmento
deste tipo de ensino, a nivel administrativo, técnico e

¢ .
pedagozico,

Na medida em que a troca de experiéncias entre as
duas escolas se fez sentir, estes pontos comegaram a ser
sistematizados conjuntamente; Com base nestas constata-
gOes, algumes questoes "deram as iinhas e a\diregéo que

e ' - ’ - -
orientaraem os encontros e seminarios realizados'.

Um dos aspectos que pﬁdemos constatar quanto ao
projeto de educagao destes escolas, foi que ambas seguen
0 que & estabelecido pela Coordenagdo do Supletivo. De
acordo com o depoimento de um professor, "ndo hé nada de

especial - apenas atender a supléncia." (21)

"0 Ensino Supletivo mereceu um tratamento espe-
cial na Lei 5692/71, cabendo-lhe um capitulo inteiro (o
Iv). _Ai.foram definidas as suas fungoes de suprimento su-
plente, ao mesmo tempo que se consagrou a possibilidade de
sua articulag@o com o Ensino ﬁegular."'KSAVIANI, 1980, p.
107)

(21) A "Suplenc1a“ de acordo com dellberagoes oficiais =~
tem por "funcao precipua suprir a escolarlzagao regu=-
lar dos adultos e dos adolescentes que nao a tenham
seguido ou concluldo na idade propria.”



"0 ponto de partida do trabalho e o nlicleo de seu
desenvolvimento foram dados pelas concepgoes do professor
. . : ~ '
sobre o Supletivo, 0 aluno e a propria educagao. O que
marcou o processo de trabalho foi a tentativa de buscar
com o professor, os condicionamentos subjacentes as idei=-
as e depoimentos apresentados, o significado destas idéi-
~ A." .0
as e a sua insergao no contexto economico, politico e edu-

cacional vigente."

Foi possivel perceber o Supletivo "como um siste-
ma que cumpre uma funcao necessaria de marginalidade do
sistema regular de ensino. Este sistema regular, excluin-
do e marginalizando as camadas de mais baixa renda requer

S . . K3 v
um outro, paralelo, que a imagem de sua marginalidade sus-

o . £
tente 2 sua ineficacia.”

"0 ensino supletivo, na intengao da réforma, es-
tipula os conceitos: "supléncia", "suprimento", como espé-
cie de "lana-caprina", uma escolastica cerebrina na deca-
déncia da Idade iédia. "Suplencia" e Ysuprimento" sZo es-
camoteagbes: mudar os clichés educacionais sem mudar o sis-
tema social. Pois a idéia de “supléncia", para a educagao
de adultos, e de "suprimento" para ensino de diferentes ni-
veis, na perspectiva de educac@o permanente formulades pelo
relatério da reforma de ensino de 12 e 2° graus, encobre a
divisdo de classes na sintaxe e na semantica politica, mol=-
dadas pela burocracia. A falacia tecnocratica & o remédio
herbico para salvar ou reéguardar 0 imobilismo social, is=-

to &, conservar a rigida estratificagdo social." (MENDES,



DOT‘, 1978’ Po 35)

Este tipo de percepgdo foi sendo trabalhada ao
longo do percurso do projeto, através de um constante "ip®
i
e "vir" préprio de um tipo de proposta que vai se "fazendo',
v
tomando diferentes direcionamentos 2 medida que 0s nroble-

mas e contradig¢bes eram percebideas.

A partir do momento em que os professores percebe-

‘ram que havia uma disposicao da equipe do projeto de pensar
[ad 3 () - () - L . v

com eles, sentimos que sua resistencia inicial foi diminuin-

do, permitindo um maior engajamento deles no processo.

Este engajamento se expressou nos semindrios (22)
proxovidos com a participacao de todos os envolvidos neste
projeto(inclusive com a participacao de outros professores
con experiéncia nesta éfea); Nestes seminérios, ao mesno
tenpo que procuramos aprofundsr alguns temas mais gerais
sobre o Znsino Supletivo, demos énfase ao aprofundamento
de algumas questoes metodongicas consideradas fundamentais.
Alguns dos temas abordados nos seminirios foram os seguin-
tes, entre outros:

o O significado da educagao para alunos do Supletivo no
contexto brasileiro;

-~ o ~ ’ . A .
. Reflexoes acerca das condig¢oes soclo-economicas-cultu-

<

(22) Estes seminarios foram planejados para. serem realiza-
dos uma vez por mes a nolte, alternadamente nas duas
escolas. Nos seminarios um pnonto de destaque foi a
rgcengao que era organizada em cada escola, a impor-
tancia que era dada a recepga@o da outra escola, de pes-
soas da universidade e de outros professores.



rais dos alunos;

. Situacfo do professor (questdes administrativas e pe-
dagogicas);

. Significado das relagoes entre Supletivo e Escola Re-
gular de 19 grau;

‘s Aspectos significativos de experiéncias metodologicas
na area de Comunicagdo e Expressao; |

A proposta curricular do curso.

Paralelamentey a tentativa de aprofundamento des-

tes temas nos seminarios, foram aplicados questionarics pa-
. . A

ra que se pudesse tracar um perfil socio=-economico dos alu-

nos e professorcs.

Sobfe os professores, pulemos aferir que a grande
maioria estd na faixa etaria entre 4O/50 anos. Ha profes-
sores que tem apenas o Curso Normal, mas multos cursaran
ﬁm_Curso Superior incompleto ou, mesmo, completo, alguns
possuem algum aperfeigoamento em .areas variadas, salde,
artes, alfabetizagdo. Nem todos trabalham s no supletivo,
muitos trabalham também no munic{pio e apenas um na rede
particular. Trabalham em geral 15 horas semanais, mas al-
.guns chegam a trabalhar 37 horas ou mesmo mais de 5C horas.,
Em 1982, o saldrio que recebiam estava na faixa entre Crd
38.000 (minimo registrado) e Cr{ 100,000+ O méximo re-
gistrado foi de Cr{ 136.C0C. N

Foram também solicitados aos alunos dados scbre

suas condigdes concretas de vida e sobre sua escolari-
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dede (ensino regular e outros)e. (23) Cbservou~se que a
~maioria dos alunos das duas escolas mora no pr6prio bair-
ro da escola, o nimero de alunos entre 1l/25 anos revre-
senta quase a metade dos alunos da escola (maior inciden-
cia entre 1li/17 anos). Este dado mostra a "progressiva

-~ 5 * 4 2 :
reducao da idade em que os alunos ja sairam (por motivos

diversos) do ensino régular e procuram o Supletivo,"

Sobre esta mudanca gradativa de clientela do Su-
-pletivo depois da Lei 5692 (conforme depoimento colhico
en entrevista) éos poucos se fez perceber
poistanteriormente a faixa de zdade dos alunos oscilava
entre 30/50 anos. Com a obrigatoriedade -do Municipio aten-

der somente alunos com ate l4 anos. 0s alunos procuram o

Supletive, quando eliminados do Ensino Regular. Dai, vir ocorvendo uma

mudanga no eixo da piramide etaria do Supletivo-agora ha mais adoles=
centes do que adultos."

- Segundo estes depoimentos, grande parte dos alu-
nos nssceram no Rio de Janeiro, mas muitos sdo oriundos
de Estados do Nordeste. O percentual de alunos que traba-
lha &€ bem alto (entrebéG% e 80%), e muitos declaram nao
estaren trabalhando naquele momento por falta de emprego.
MA profissdo de auxiliar é proporcionalmente elevada nas

: , o
duas escolas. Ao se procurar saber o que e esta profissao,

.
v

(23) 11vemos problemas de afcrlgao dos questlonarlos devi-
do a linguagem usada e a alflculgade de compreensao
oral e escrita. HMuitos questionarios precisaranm ser
feitos individualmente e oralmente com a equipe. Es-
te fato expressa como na Universidade vivemos em abs=-
tragbes e o impacto com a realidade se faz perceber,
atraves -de pequenos exemplos que precisam ser levados
en conta.
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déscobriu-se quie na realidade & exercida por pessoas senm
qualificagao alguma - os alunos respondiam "sou auxilier
no botequimy lavo pratos" ou "auxiiiar de servente no hos-
pital", ou seja,'fazem‘os servicos nao-qualificados, ga-:
nhando geralﬁente menos que um saldrio mfnimo. Tambén

uma grande parcela dos alunos trabalha em servigos domés-
ticos (empregada doméstica, babd, cozinheira). As profis-
soes de lanterneiro, bombeiro, lustrador entre outros,

' . ’ o ’
que exigem um certo preparo tecnico, tambem aparecem em

-~ U4 1)
proporgao razoavel nas duas escolas.

De acordo com informagOes obtidcs em conversas
com alunos: muitos "largeram o estudo regular para ‘'apren-
s pag - -7 a i)
der uma profissao' (geralmente estas). Agora, ja trabelihan-

do, voltem a estudar".

o

Mais da ﬁetade dos élun05~traba1ha pelo'menos ¢ ho-
ras por-dia e muitos até mais. “Pode-se imaginar o que & o
rendimento es¢olar noturno de uma pessoa que trabalha geral-
mente 8/10 horas por dia." A maioria recebe entre um e dois
salérios m{nimos, mas uma grande parcela recebe menos de
un saldrio. A maioria mora com a familia (geralmente bas-
tante'nﬁmerosa - ms3is ou menos 50% entre 5 a 10 pessoas e
11% com mais de 10 pessoas), mas muitos moram no proprio
local de trabalho (exemplo: serﬁigos domésticos): Quando
indagados sobre sua escolaridade, pode-se nogar "uma-gran-
de confusdo entre a série até a qual estudaram e a fase em
que estudam no Supletivo". A maijioria estudou no ensino

regular, porém a pripria histdria de sua escolaridade &

confusa. Os alunos nao se lembram claramentc dela.
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b) PRIHCIPAIS QUESTOES DETECTADAS

Coon desenvolvimento dos trabalhos, alguns as-
pectos foram se revelando como pontos nodais dos vérios_
- problemas que se apresentem nestss escolas reletivos 3
formagdo do prbfessor, a-metodologia, ao curriculo, aos

alunos, etc.

Un ponto bastante destacado no deccrrer de nos-
so trabalho fol o da formagdo do professor, ou melhor, a
da inexisténcia de formagdo especifica para o professor

de Supletivo,

0 professor.de Supletivo é, em geral, o mesmo Go
Ensino legular (com dupla regéncia ou, &s vezes, até trds,
se incluirmos a rede particulzr). 5 aquele professor, que
no processo de qualificagdo profissional, recebeu formagao
especifica para trabalhar com criancgas provenientes de clas-

Lo,
se nedic e alta."

Em outras palavras, isso quer dizer que, além do
professor n3o ser preparado para trabalhar com esses alunos
provenientes das camadas populsres, -ele tembém nio estd pre-
parado para trabalhar com adultos. E a isto se soma, a di-
ficuldade do professor de consegulr horériosApara fagzer cur-
sos de atualizagdo e de arranjar tempo para a pesquisa e o

preparo de nmaterial.

Podemos perceber através desta constatagdo ua ni-
vel triplo de precariedade - as condigOes precérias do alu-

nado, do professor e de quem forma os professores.
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"A metodologia que o professor tenta pSr em pra-
tica em sala de aula, foi a que lhe foi passada no Curso
de Formagdo (Curso Normal ou mesmo Superior), que prepara

o professor para trabalhar com um tipo de crianga de clas-

e

L. Ve
se media alta, numa escola onde se encontrara recursos gue
poderdo ser utilizados pelo professor em situagOes normais

em sala de aula."

Sabendo que os alunos do Suplectivo nao s3o forma-
- dos por alunos provenientes da classe média, ng importante
ressaltar que o professor reconhece que a metodologia ado-
tada é ineficaz. &le tem consciéncia de que & necessario
nodificé-la, e, intuitivamente, aponta os critérios em fun-
¢20 dos quais deveria ser modificada, mas nso se scnte pre-
parado para operar essa modificaga@o, na medida em que nao
foi qualificado nara tel e nao dispoe de tempo para discu-
tir e elaborar alternativas mais eficientes para trobalhar
com aqueia populag5o.(o tempo de permanéncia do professor

na escola & igual ao tempo dedicado as aulas)'.

De acordo com o depoimento de um professor, "um dos
trabalhos do professor de la. a 4a. fase é fazer nascer no
aluno a necessidade de vir a aula”, trabalho que n3o se
mostra facil de ser realizado, considerando-se as condi=-
gOes adversas encontradas. Mas de certa forma, isto &

conseguido.

0 curriculo formalmente adotado para o Supletivo
& uma versio resumida do Ensino Regular. Nio existe, a ni-

vel de Estado do Rio de Janeiro, uma versdo curricular pro-
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pria para o Supletivo e nem material diddtico especifico.

Este aspecto, & ao mesmo tempo reconhecido pelos
professores como um grande problema, e'quo un obstécdlo
que n3o sabem como superar. Existe a c§nsci§ncia da neces-
sidede de uma reformulac@o curriculsr, Eom vistas a una
proposta mais adequada ao alunado do Supletivo. E nesta
linha, até foram indicados alguns caminhos alternativos na
drea de Comunicac3o e Expressio (incluindo a alfabetizacdo)
e na area de Matemética, avontadas pelcs professores como

mais eriticas. (24)

Vale registrar que esta situag2o confirma a tese
de que, quancdo dadas aos professores as condigaes objeti-

' 5 A . €. . 4 . e
vas de trebzlno e de competencia (politica e tecnica), e

4
possivel avangar.

"Nao exlste para o Supletivo um materlal didatico
esoe01flco. wuase sempre 0 que & utilizado é o do Ensino
Regular." Lste aspecto se mostra bastante cr{tico, pois os
livros quando utilizados, n2o chegam a interessar os alunos,
ora por seren dirigidos a criangas, ora por tratarem de uma

temdtica que nada tem a ver com sua realidade de vida.

"As tentativas de adaptagao desse material, quendo
existem, s@o feitas individualmente pelos professores",

excluindb tanto aquele material para o qual se julga néao

(2&) Contudo, a previsap de aprofundamento deste aspecto,
incluindo a produgdo de material dldatlco-pedagoolco
nestas areas fazia parte da programagao de continui-
dade do proaeto para 1983, que foi interrompida devi-
do a falta de verbas...



89

haver tempo, quanto o que & considerado "incapaz" de ser
apbeendido pelos alunos.! Em relagio a composigdo dos
alunos do Supletivo, "oriunda das camadas de baixa renda
da populacio, & constitufda em sua maioria, por um grupo
ja inserido no mercado de trabalho formal ou informal, na-
queles setorcs gue nao fazem exigéncias de mao-de-obra

gqualificada."

Apesar de uma parcela consideravel dos estudantes
do Supletivo encontrarem-se numa falxa de idade inferior
a 18 anos, esse grupo tem que trabalhar para garantir sua
prépria sobrevivéncia. E, em.muitos casos, a da femilia,
con todas as consequéncias daf decorrentes. .Aliada a ou-
tres circunstincias (como residir onde ndo havia escolas,
etc) esta situagao pode ser, en grande parte, responsavel
pelo fato dos alunos atuais do Supletivo nio terem reali-
zado seus estudos na idade adequada, seja porque nao tive-
ram condigSes de ingressar no sistema escolar, seja porque

nao conseguiram nele permanecer.

Ao ingressar no Supletivo, esse aluno traz para a
escola um conjunto de caracteristicas decorrentes das suas

A o ~ . .
circunstancias de vida anteriores, que vao interferir no

desempenho acadénico que lhe é exigido.

Assim, por ndo terem frequenteao a escola na ida-
de adequada, ou por té-la frequentado de forma "irregular"
(em oposigao aquele aluno que frequenta "regularmente" o
sistema de ensino), ele apresenta uma série de limitagdes

o b ’ . L - .
em relacao as formas de racioclinio e as formas de organiza-
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950 de pensamentc, exigidos pelo meio acageémico. lisses
pfoblemas, jé& evidentes na relagdo escolar das camadcs
baixas da populagfo, se agrevam quando se trata do adulto.
Muitas vézes esse aluno j& trez para o curso toda a cérga
representada pelo seu "insucesso! no ensino regular, de
onde foi, ao final de certo tempo, "empurralo" paraz o Su-

pletivo.

Entretanto, devido ao seu tipo de vida esse alu-

‘ 4 . .
no desenvolve formas proprias de se relacionar com & rea-
lidzde, de rcsolver os problemas que se apresentam no dla-

N - . ] . .«
a~-diay formas de raclocinio e de aprendizagem 4if

0]

rzntes
daquelas exigidas pela instituicao e que o professor i
ra, considerando-o, em todos os sentidos, um alunc"CARIiTuM

ou "XCEPCI CRAL. ¥

Como esse aluno ao procurar o Supletivo, o faz
por necessidades e interesses eSpeéificos, ligados ao "mun-
do da sobrevivéncia", que criam todo um conjunto de expec-
tativas levadas para a escola em relagao ao ensino, Gifi-
cilmente o professor percebe nao ser ele a causa do fracas-
so escolsr., O que o professor percebe, com bastante clare-
za, & a contradigdo entre o tipo de aluno que chega ac Su-

pletivo e as ondigoes de ensino que lhe sdo oferecidas.
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c) CONSIDERAGUES SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DAS ESCOLALS DE
SUPLETIVO
Todos esses fatores, quandos confrontodos, demons-
tram que na realidade, o ensino Supletivo se apresente comd
ume versd@o reduzida e desgual lificadas do 1% grau rcgular.
e trut d"\' - lapq n o oy
Sua estrutura e orgenizacao didéticc-pedegdgica, couno tam-
4 ’ . . ) s =
bem a pratlca Dedag5ﬂlca desenvolvida pelos professores, re-

roduzen aouel?s do 1€ *ruu regulsr, sen coatudo non 12500
Y ’

. [ a .
dispor de suas precarias condic3es."”

R . . : .
hlem de ser ua curso "counmcreoo!" (vorsao resuilia

4

do curriculo do exsino rejuler), con orzanizecfo semestrrl,

—ld

- L4 - -
cades semestre corrcsponiendo o wne scrie & resul-r (eon a2
. ~ ) N . - -’ .
denoninegao de "fase'™ no Sunrletive co inves Je ronle), IJor-

" . . - .
nmalmente funciona com tres horas aulas didrias. Yo »27 7
dade, o tempo efetivcuentc utilizad- ndo chega a — hovze,
se considerarmos que o aluno do Supletivo, vindo dlretenen-
te do trabalho, nen sempre consezue cheger no horéris ou
. . < . . 7z . -
nrecisa sair antes do horario previsto para o ter:ino ces
4 )

. ’
aules, alen de preciscrmos desconter tambem o tempo ocupa-

do pela merenda

’ s . s z . .
Alem disso,assistindo as aulas ap2s uma jornsda

. ~ . -

de 10 horcs de trabalho, as vezes, nao tem condigdoes de

- , Ll > L3
produzir atraves dos processos convenclonais de ensino.

As caracteristicas do Supletivo atual, nfo permi-
tem que cada fase seja cumprida, de fato, pelo aluno em um

- s’ .
semestre com 3 horas diarias. ©Segundo dados revelados pe-
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1o corpo Zocente e administrativo des escoles, raramente
D ¢luno consegue cumrir cade fase el um semestre. e un
lado, en sua'grande maioris, os alunaé necessitam cde dsis
ou mesmo de trés semestres para seren nromovidos, O gue
nao coaprova a sua aprendizagem. & ate 11C S0, hé casos-
daqueles gue chegam a pérmanecer até 15 anos ou maisy nes

Ly primeiras fases.

< . ~
Por eutro lado, 0s indices de evasao e de reve-

A Al . .z o? . .
tencia nestss escolas veria entre 605 e 755. sssim, "a
organizacdo dada, atualmente, ao Supletivo nzo permite que

- . . - 03 L] o) S .
se faca wn planejamento que pcssibilite atender &s nccessi-
a . . . ' o .
dades reais de conteudoc, metodolozia e de rituo de aprendi-

. : ~. . <
zagernl desses alunos, ©Sao constituldas turmes totalmente
. A . . N
heterogeneas, onde o desenvolvimento de um trabalho que

. - 7 . . « 7
atendesse aos varlos grupos presentes, se torna inviavel."

"Uma vez que os alunos efetivamente nao aprendenm,

N N 7, . Lo~ ~
o Supletivo acaba por assumir, na. pratica, uma fungao nao
prevista formalmente - a de proporcionar adv aluno o ambien-

te para suas necessidades de socializacao.™

"A estrutura administrativa do Estado e sua forma
de funcionamento nfo estabelecem canais eficientes de comu-
nicagéo entre a escola, a Coordenacao do Supletivo e a pro-
pria Secretaria de Educaga@o." Assim, segundo depoimento dos
professores, os problemas e as dificuldades constatadas no
trabalho diério, embora encaminhados aos nficleos nas reu-
nides realizadas, parecem nao chegar 3 coordenacgao central,

na medida em que nao se verifica, pelo menos ao nivel emp{-



rico, nenhume tentativa de solugao para os problemas enca=-

minhados.,.

Embora o Estado nfio limite a acio das escolas e
dos professores em termos de uma intervencao direta, tam-
bém nzo propicia as condigSes necessérias para o funcions-
mento eficiente do Supletivo. A Coordenacdo Geral do Su-
pletivo aponta dificuldades para conseguir o atendimento

. L 3 ~ . S 3 - ~
das reinvidicacgoes encaminhadas a Secretaria de Educazgao.

Forma-se, logo, um circulo vicioso de estrangula-
nento, em que responsibilidades administrativas e pedazdgi-
cas sdo transferidas hierarquicamente, prevalescendo o meca=-
nismo burocrdtico como forma de "funcionamento" do sistema.
o Municipio do Rio de Janeiro, as escolas de 19 Grau do Su-
pletivo do xzstedo funcionam nos prédios das escolas munici-
pais do 12 grau Go Regular, nio estando claro para as equi-
pes das escolas os termos do convénio estabelecido entre a

Secretaria de zstado e a Secretaria liunicipal.

Nao dispondo de autonomia suficieﬁte para gerir as
verbas de manutencao destinadas ao Supletivo, 0 mecanismo
buroérético emperra o funcionamento adequado da escola no
gmbito financeiro, prejudicando diretamente o ambito pedagd-

gico.

kg0 & conhecido publicamente um projeto pedagdgico
que se proponha a dar conta dessa problemitica tal como se
apresenta concretamente. Lsta auséncia é bastante sentida,

principalmente pelos professores e até pela administracio
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das escolas, produzindo. reflexos na qualidade da pratica

educativa desenvolvida.

A nfvel do projeto de acdo, todo o processo des-
crito teve como objetivo possibilitar ajconstrugéo de um
quadro que fosse representativo da problemética do Supleti-
vo (o que é, 0 que esth sendo e.o gue deveria ser o ensino

Supletivo).

Contudo, ndo chegamos a construir um quadro defi-
nitivo, pois o desenvolvimento das atividades nas escolas
prcvoéou 0 surgimento de novos indicadores e problemas, le-
vando continuadamente ao reestudo- da caracterizagio que se

- ‘ - .N ~ T
fazia e dos rumos dados a nossa intervengao.

Considerando também o pequeno conhecimento que se
tinha sobre a realidade do Sﬁpletivo, uma proposta do proje-
to era desenvolver um trabalho em conjunto com os professo-
res. Isse trebalho desencadeou um importante processo de
reflexdo da prética educativa, tanto a descenvolvida nas es=-

colas, quanto no Centro de iducagado na Universidade.

Por parte da equipe, tanto os professores como tam-
[4 L. ~ 1] s 1
ben os estagiarios, colocamos em questao "os conceltos e os
. . A,
nodos de trabalhar comumente empregados no espago academico'.
Por outro lado, como fruto da dinamica de trabalho, "consta-
tou-se uma modificagf8o da postura do professor do Supletivo. .
. . » .

Inicialmente ele dava enfase ao fracasso do aluno, sem per-
ceber os diferentes niveis dessa problemética. Ao final ‘do

projeto, chegou a situar a questao da educagéo do Supletivo



en um referencial bem mais amplo e mais global, referéncial

este que foli sendo desenvolvido por eles mesmos."
7

Assim, daquela postura inicialéém que o aluno era
considerado excepcional, 'nada havendg}a fazer pois nao
iria mesmo aprender” (depoimento dos professores), a
questdo da estrutura do Supletivo comegou a ser analisada,
e sentimos que os professores comegavem a perceber a funcio

social do Supletivo no contexto brasileiro.

A questao do fracasso do aluno foi sendo relativi-
zada,‘passando a ser entendida como um produto da estrutu-
ra economico-social vigente. O préprio professor conseguiu
se perceber como um dos elementos dessa éstrdtura, inferindo
seus condicionamentos e sua relagdo com os demais aspectos

da questao.

Tambén a “"questdo do curriculo e do material dida-
tico fol adquirindo no decorrer do projeto, uma dimensao
mais real, passando a ser vista como um fator fundamental no

processo de ensino-aprendizagem, mas ndo-determinante."

0 aprofundamento das principais questOes e a conti-
nuidade do processo iniciado com o projeto, foram programa-
dos, debatidos com os professores e encaminhados a SESU/IEC.
Porém, devido a motivos diversos e ao corte de verbas do pro-
jeto MEC/USU, este sub-projeto nao teve sua continuidade apro-.-
vada pela SiSU para 1963. Assim, um ponto final foi colocado
neste trabalho, que parecia apontar para uma diregdo inovado-

Irae.
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A interrupcéo deste projeto, devida ao corte de
~verbas do Projeto MiC/USU para 1983 e a prioridade 3 educa-
¢do basica, vem demonstrar, mais ume vez, uma das maneiras
pelas quais se explicita a luta pela apfopriagﬁo do espago

educacional. O caminho do projeto, abrindo um espago ao
diélogo e ao questionamento, apontava para um repensar da
questao do insino Bupletivo e do papel dos professores que
ndo fazia parte dos planos de agdo do drgfo que financiava
o projeto, pois possibilitaria que a funcao do Supletivo
fosse alterada e gue os professores assumissem o papel de

protagonistas no processo educacional,
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3,2 SUB-PRCJETO: "PARTLCIPAGAO Dii ESTAGIARIOS DE LICENCIA-
TURA b HABILITAGUES PEDAGOGICAS Ll ATIViDADES Di RiCU=-
PERAGAO PARALELA Il BSCOLAS DE 19 GRAU DE PERIFLRIA
URBALAY (*) jx

- N ’ . ~
Ate aqul estavamos examinando como a 'questao po-
€, . ~ . s . . -
litica da iducag¢ad' se manifesta na Universidade e no Zn-

sino Supletivo.

Agora, o presente relato pretende descrever, en
linhas gerais, como esta questdo se manifesta nas Zscolas
municipais de 19 grau e como foi o caminho percorrido npelo
Projeto de Integracdo Universidade - Escplaé de 12 grau,

desde o seu infcio, em 1982.

O desenvolvimento do trabalho compreendeu trés eta-
pas. A primeira compreendeu o periodo de preparagao, apoio
e fundamentag¢zo ds equipe que atuaria nas escolas (professo-
res e estagiarios). Teve como atividade fundamental as reu-
nides entre as equipes do projeto e do sub-projeto para dis-
cutir a filosofia que nortearia a agdo e para fazer os conta-
tos necessarios com os Distritos Educacionazis (D.E.C's), se-

lecionando as escolas nmunicipais nes quais iria atuar.

A segunda etapa caracterigzou-se pela entrada da
equipe nas escolas. Trabalhamos em duas escolas; a iscola

T4 . g by
Mexico em Botafogo, atendendo a populagao do Horro de Santa

(*) Neste iten, todas as passagens_que estiverem entre as-
pas e sem referencia séo cltagoes extraidas do relatd-
rio = SESU/IEC-USU/CiiiTRO DI LDUCAGCAO PRCJETO DI INTE-
GRACEAO Da UNIVERSIDADE COM O LiSINO DE 12 GRAU-Relato-
rio 1982 e Relatorio 1983.
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Marta e a Escola José Linhares em Ipanema, atendendo a alu=
nés provenientés da Favela de Cantagalo. liesses primeiros
contatos com as escolas, parﬁicipévamos de suas atividzdes
iﬁternas (reunides de professores, conselhos de classe)e
das reuniSes promovidas pelos DEC's. E, tambdém, organiza-
mos reunides e encontros entre a equipe, 0s professores das
escolas participantes do projeto e as diretoras e supervi-
soras, para "esclarecer e discutir os objetivos e a propos-
ta de trabalﬁb, bem como a sua metodologiz." ilessa etapa,
também, foi muito importante (e enriquecedcrs) a experién-
cia de "observagdo-participante! da pratice do professor

. L,
em sala e da rotina diaria da escola.

Esse processo possibilitou a percepééo da ativi-
dade de recuperagéo.paralela, de maneira diferente da ini-
cial. "A recuperagdo paralela busca diminuir o Indice de
evasio e repetﬁncia, uma vez que ﬁretende representar malis
_umé oportunidade para os alunos com dificuldsdes no proces-

so de ensino-aprendizagem."

0 préprio processo descrito nessas duas primeiras
etapas, permitiu perceber que centrar nossa atuacdo na re-
cuperacao paralela, seria contribuir, para se continuar a
reforcid-la como uma atividade isolada de complementacio.
Esta atuagao, ainda "poderia gerar uma visado parcial  do
processo educativo desenvolvido e, priﬁgipalmente, escamo-

tear os reais motivos que levam ao fracasso escolar."

Essa preocupacdo direcionou nossa postura frente

as escolas, ou seja, percebendo a recuperagdo paralela en-



quanto ume atividade inscrite no processo educativo global
da escola, Consideranos que M“para atingir um conhecimen=-

to significativo da Recuperagdo Paralela, se colocam duas

» A s a2 -
exigencias fundamentais":

a) “"conhecer ¢ compreenﬁer a realidade da escola quanto
a sua estrutira, &s suas ccndigoes de funcionamento e de
organizagao, 3s relacdes existentcs entre os diferentes
sevores, a metodclogias de trapalho utilizads, o planejamen-

to, 0s critérios e o sistema de avaliacdo;

- . L O A,
b) conhecer a realidade socio-econonice-culturel dos alu-

nos que sofrem a agao educative ministrade pela escola."

Seguindo essa orientegdo, tragamos os seguintes

objetivos que viriem mortecar nossa atuacao nas escolzs.

"Integrar a Universidade com escolas de 192 Grau consi-
deradas carentes, por meiO»dalcbmpreenséo de problemé-
ticé existente no processo educativo, e contribuir pa-
ra a reformulag§o da'prética pedagégice da escola e da
Universidade;

. Identificar a filosofia, os objetivos, as relagdes en-
tre o corpo docente, o discente, a direcaoj os recur-
sos humanos e matériais existentes nas escolas; visan-
do a compreenséo e a anflise da prética educativa que
al ocorre; K .

. Acompanhar o professor na sua pratica didria, afim de
perceber os probiemas e dificuldades que enfrenta, aten-

tando especialmente para o processo de avaliagao, a cm-

cepgao de recuperagao paralela, sua realizacfio e difi-
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culcdaces correspondentes;
« Instrumentalizar o professor metodologicamente em Co-
. ~ - ~ ',- 7 . " . - .
munica¢so e LXpressao, Matematica, listudos Soclais é

- L3 L3 ~ h L] A L] - - ~
iniciacao as Ciencias por meio da divulgagao de refe-

A . PR s .~ .
rencias bibliograficas, de reunioes, encontros e seni-

7 . ' s 4
narics, com especlalistas destas areas'.

inicia-se, entao, uma nova etapa no processo, a
que chememos de intervengdo nas escolas, (Faz-se neces-
Lo . s ~
sario = esclarecer que''consideramos como intervencao - de

- 7 . . S L
acordo com a postura netodologica assumida - as respostes
N ~ e

dadas pelo sub-projeto as questoes e aos problemas que

emergiram a partir desta presenga'.).

Essa etapa'teve seu infcio ainda em 1982, mas foi
realmente efetivada em 1983, quando, a partir do trabalho
realizado e da necessidade explicitada pelos pfofessores,
de repensar sua metodologia de trabalho, foram delineadocs
trés eixos de acdo: ' '

"Aprofundar com os professores das escolas a analise
critica da realidade social do aluno e da realidade
dos docentes como profissioncis da educagdo;

. Fundamentar teoricamente e fornecer subsidios concre-
tos de modo a permitir uma reformulacdo metodoldgica
em. Comunicagdo e Expressao, Matemé;ica,'lniciagﬁo as
Ciéncias e Lstudos Sociais;

. Analisar criticamente o sistema de avaliagao e buscar

eq? . N . N
criterios que permitam avaliar o processo educativo glo=-

bal. "

BIRLIOTECA

¢ widAGAC GETULIO VARGAS
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Estes trés eclementos foram sendo trabalhados si-
nultaneanente, uma vez que, a anilise e o ‘aprofundamento
‘de um implica necessariamente no questionaﬁento e na busca
de subsidios para o outro. j
)

Foi poss{vel observar, testemunhar e registrar
dados e informagoes sobre a pratica cducativa destas esco-
las, acompanhando a experiéncia'vivida nas duas escolas,
no dia-a-dia,Aatravés de nossa participag@o nos Conselhos
"de Clzsse (e em outras reuniodes) e nas conversas de corre-
dor nos intervalos. Conjuntamente com esse processo de tra-
balho, amos realizando semanalmente nossas reunides de equi-

. . . - . S ’
e, onde avzliaveanmos 0s dados que lamn se reveliando pai'a nNoS.
’ ) E

A medida que prosseguia esse tipo de registro, fanos

[147]

trabslhando nas escolas, prqcufando desenvolver os eixo
fundamentals.propostos através de reuniSes especificas do pro-
Jeto em cada escola; de um questionério aplicado aos profes-
sores, de entrevista com grupos de alunos de 3a. e lLa.. sé-
ries, cujos professores participam do projeto; de entrevis-
tas com os professores,supervisores e diretoras das esco-
las; de um seminirio organizado pelo sub-projeto, realizado
na Universidade com participsgao das duas escolas; da par-
ticipagdo em seminfrios promovidos por outros orgdos para
debater sobre o prdprio projeto (contando, também, com a
presenca de professores das escolas qué‘participavam do

projeto) e de encontros de estudo.

0 direcionamento dado ao trabalho, em fungao da

postura metodol6gica assumida, se revelou profundamente po-
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lémico e enriquecedor, tanto a nivel das questodes tedricas
gue foram se colocendo no decorrer do proéesso, quanto da
pratica que estava se reaiizando. Ainds que, "o nome ofi-
cial do sub-projeto, de certa forma, tenha criado dificul-
dades para compreensao de sua propostafée trabalho (uma vez
que ela extrespola a atuagao sugerida pelo tftulo "Participa-
¢80 de Estagidrios de Licenciatura e Habilitagdes Pedagdzi-
cas em Atividades de Recuperacso Paralela") e tenha exigido
um trabalho cénstante de explicitag@o, junto aos professo-
res, da nossa visao de Recuperacao Paralela e de Avaliagao.
Entretanto, aos poucos, nossavviséo foi sendo compreendida
(25) e as dificuldades de compreensao d¢ proposta de traba-

lho deste sub-projeto foram sendo superadcss -

(25) Havia uma prgposta de mudanga do titulo para "A pra-
tica"metodologica e de Avaliacao nas Escolas de 19
Grau®, :
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a) O TRABALHO NAS ESCOLAS

Torna-se de grande importancia pensar "a escola
pﬁblica universal, gratuita e como um direito de todoSs..."
(26) em seu movimento e assim perceber o que acontece den-
tro da escola "e o fato de que essas condigoes, o curricu-
lo, os programas, as agbOes e representacgoes dos professo-
res e especialistcs, 0s critériss de avaliac8o, se circuns-
crevem ao smbito do funcionamento interno do sistema de en-
sino, fezem com que aparecam como aspectos apenas técnicas",
(MELLO, 1982, p. 1) condig¢des que sobretudo tém um sentido

pol{tico.

Estes referenciais, de certa forma, nortecarcn nos-

sa visdo do processo que testemunhavanos.

As escolas, de modo gerel, seguem as diretrizes
da. Secretaria de Educagdo. No entanto, cada escola apresén-
ta, ainda assim, caracteristicas especificas. Em uma das
escolas que trebalhamos, pudemos perceber "grande preocu-
pagdo em compreender a realidade do aluno, buscando adequar
o conteldo e as atividades extra-classe as necessidsdes
reais do corpo discente'., A outra escola nos revelou uma
posigdo ambigua, pois, por um lado "tentava compreender a
realidade do aluno, estabelecendo uma relagdo de amizade

e de relativa liberdade, mas por outro, adotou uma atitude

(26) Sobre a luta pela escola pliblica e a importancia da
atuagao do Lstadoj ver um rapido delineamento da ques-
tdo e algumas indicagoes bibliograficas por Vanilda
Paiva na introdugao de "PerSpectlvas e Dllemas da Zdu-
cacao Popular", introduc@o e organizacao de Vanilda
Paiva, R.J., Greaal, 19oﬁ
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assistencialista e paternalista, n2o procurzndo instrumen-

telizar a crianga para assunmir sua vida'.

O ingresso e a perménéncia das criancas na escbla
é visto pelos pais como uma possibilidade de superar difi-
culdades de suas vidas, de ascender socialmente, de obter
nmelhor emprego. &sta maneire de pensar z escola dissimula

b4 : ] ' ) bl
e tenbem revela o papel que a escole de fato desempenha.

Apescr de se sentir no ar a preoéupagéo de conhe-
cer o aluno, esta preocupacio se mentém no nivel individual,
de cada agente educacional, nzo havendo nenhum eépago de
discusszo ou reflexdo que procure compreender de forma
nais amnla e sistemética a realidade dos alunos. &sta si-
tuazfo acarreta uma seérie de éreconceitoé, que chégam ateé
a dificultar um trabalho efetivo dentro da escola. Por
exemplo, de certa forma os educadores acreditam que a cri-
anca carente possui um icoeficienfe ‘de-intéligéncié (1)
inferior e, atribuem ao alunc -a incapacidade de aprénder.
bstes preconceitos atuam no interior dé escola, valorizan-
do certos aspectos, impedindo um conhecimento mais real da
propria funcao da escola e de suas deficiéncias metodoldgi-~
cas e técnicas e escamoteando a peréepgéo da distancia en-
tre a proposta da escola e as reais necessidades do aluno.
Kao permitem que os professores percebam com clareza o pro-

jeto da escola, a sua funcao, a sua especificidade.

oste foli um dos aspectos da realidade das escolas
que nos incomodou bastante. Percebfamos que nele estava

contida uma das contradi¢Oes bésicas a ser resolvida para
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que se possa avangar na questao educacional.

A pratica do professor, no dia-a-dia da sala de
aula e nas conversas no cafezinho, nos mostbava como esfe
aspecto se encontra difuso e como, Sob ume aparéncia de
normolidade, essas idéias, mesino que ndo-ditas e nio-arti-

culadas, se expressam na posigﬁo dos professores.

Cutro aspecto que nos chamou atenqﬁo nas escolas
foi a contradigﬁo que notamos existir entre a quanticade
de informacdes disponiveis sobre os alunos ¢ o pouco que
se sabe socbre o que se'passa’em sala de aula cam.o aluno

na escole,

£

A : . V .
Por que este falto ocorre? Porque a malofr parte

do tempo de que os professores dispoen pare soclelizar suss

Y

o A . . ~ - . . .
experiencias, informacoes e dificuldcdes e consumide por

s . . . - ’
outro tipo de tarefa, inclusive nultes merenmente bdHurcera-
ticas.

.o'o L e .
Tenos conhecinento de que o magisterio ten sido al-
vo de vArios estucos que abordam seus problemas. Porém, nen-
- o T . T -~ L
sa» 08 nroplenes co megisterio nso e tudo. B necessarios cues-—

tionar a atuagdo do professor no processo que vem.acontec:ndo

’
ne prdsria escols, observendo o nrofessor dentro da pratice
edtcrtive, no intericr da Givisdo interne do trabolho exis-

tente na escola e relacionando & divisso do trabsliho ne escp-

P . N £, . "

la com a ¢divisao soceiel do trebalho. U preciso questionar
. Ly ) PR

-a estrutura burocratica, @ na tvr da qual especialistas e

-

N £ .
professores reproduzenm na escola os diferentes niveis de po-
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) L]
geese

]-_!.

der existentes ne soc
ner a maneira comd se concretiza e se ezpdnde a fungoo de
controle social cque o cducador vem desenpenhando na esco-

1z de hoje. |

/.

Esse controle & percebido na nrOpila relacéo nrow
fassor/aluno, na uesl os professores menifestam a pozicdo

. P G ) . L) P
raternalista e autoritarie que nerunelia sua pratice profis~

V]
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sioncl,. gsta_prética que se desenvolve no intericr 7=

®
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~¢ola ey na sva eSSCHC'u, via expressao ceste concepgfo i

1dzica. FProcure regulamentar essa funcao do nrofessor, atre-
’ - -~ 1 ] * =

ves e aiferentes mecanismos, no sentido de reforger essea

ominacdo e de submissao

l-..l
[
()
(o2}

ustudos oeﬂonstram que, anenas U4C ¢  dentre as
crianges que ingressam ns la. séric conseguen aproveciio. A
eralise deste fato pode ser feito por diferentes abcrda-
gens. Inadequagéo da escola, despreparo do professor, in-
ca0301d"“e de aprender por parte dos alunos, etc... poden
tentar explicar este fato. Iista 01 tima explicag¢do renresen-
ta o pensamento de um grande nimero de professores que con-
seguei, até prever com antecedéncia, o fracasso de algzuns

alunos.

Estas criancas, iniciam desde muito cedo a intro-
s > « 1. -~ ~ A A,
Jegao de ideia de que nao aprendem e nao tem exito na esco-
la por serem menos capazes e inteligentes. O gue consegue
a esccla com isso? O que acontece com as criancas ao inte-
riorizarem essa percepgao? A escola consegue selecicnar os
Beapazes" e as criancas conseguem "explicar" a situagéo

de submiss@o e de dominagao que as oprinme.

€0~
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Os diversos mecenismos desenvolvidos pela escola,
< .7 . L~
como os curriculos e programas, os criterios de avaliagao
3 A'- .
testcs, provas e conceitos), a ausencia de um planejamento
que cternda aos interesses do aluno, a f?lta de conhecimento
e 2 onissdo em relagdo a sua realidade’ concreta de vida,
. e af 4. PP ~ .
o material didatico utilizado reforgam a questao da seleti-

vidade e de elitizacao da educagéo.

O fendmeno do fracasso escolsr, "da evasio e da
'repetgncia longe de ser fruto das caracteristicas indivi-
dueis dcs alunos e de suas famflias, P} contrério, refle-
tem a2 forma como a escola recebe e exerce sua acao sobre os
membros destes diferentes segmentos". (BRALDAO, Z., DALTA,

Rocha, 1934, p. 151)

Os professores, elementos fundamentais destz me-
. ~ ’ 7, . . .
diacao, atuam, atraves de sua pratica educativa, muites ve-
zes sem o saber e outras vezes com a melhor das intencoes,

contribuindo para a manutenc2o desta situacac.

Porém, podemos perceber que 0 gue ocorre comn 0O
professor em relagdo ao aluno, em relacao a introjegao do
fracasso, também acontece com a escola enm relagao ao profes-
sor, que introjeta suas insegurangas e frustragSes jé que
a escbla, ndo possibilitando uma visio de todo, induz o pro-
fessor a assumir a reSponsabiiidade pela sua prética, cono
un problema individual, dificultando o questionamento das
determinacgdes sécio-politicas, economicas e culturais da

questao.

Neste aspecto, a questdo da formagao de educadores



passa a ocupar um papcel importante, contribuinio par: cs-

Y
o
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te senvimento de inseguranca e frustrag?o_ios alunos ¢
"~ ~ (..‘ . -
professores, pela nao preparagao politica e técnica <esse
R _ ' .’ o . s s
profissional. kste aspecto sera desenvelvido mais sdiente.
Lsta questao aponta para, pelo menos, um ou “ois

- - ® . o~ . . ~
asnectos ta mhém basicos para a compreensfo destea situacao:

£

se

C’)

o desprestigio que a cla e profescores vem sofrondo

radctivanente ao longo 4os anos ¢ a marginelizacao cn que

ou

=y
[

czr1 os professores dos processos de discussao e decisdo

O

das principeis questdes do prdprio processo cducativo d

qual s&o parte fundamental.

Todo csse processo ficou esclarecido, quanis nos-

So projeto prowoveu as reunides entre os professores, ini-

o
m
C‘
;,-!l
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cialmente, de cada escola e, pooter¢orme tey »
do a troca de experiencias entre os professores das duas

escolas.

“Esse processo agpontou um caminho para o professor
conhecer e reconhecer o seu proprio trabalho, através da
comparacao de suas dificuldades e realizacOes. Permitiu
que o professor alcancasse um nivel mais elaborado de do-

> - L] A (] .
minio do sentido e da importancia que sua pré tica descmpe=

=5

nha no processo educativo. 0 que demnonstra o depoimento
de ums das professoras: 'o pr&jeto, aqui, possibilitou uma
mator integragdo entre nds, porque nos sentimos valorizados
e apoiados. O seminario e os outros debates que envolveram
as duas escolas, mostraram concretamente a importancia e a

necessidade de trabalharmos juntos, para melhor enfrentarmos

os problemas de nosso trabalho e da nossa classe”



b) PRINCIPAIS QUISTOLS DETECTADAS

A situagao anteriormente referida, que se foi re-
velando de diversas maneiras, nos remete a um conjunto de
|
~ . \ -~ \ ~
questoes relativas a formagao de prafeséor, a fragmentagao
. o~ \ o~ N - L4 .
do saber, a avaliagao e a questoes relativas ao proprio pro-
’ ¢ . pror X

fessor. } -

Aqui destacamos algumas destas questocs que foram

detectadas durante a realizagao do trabalho.

De acordo com os depoimentos dos professores, uma
das questoes que se revelou de fundamental importéncia foi
a da sua pr6pria formagé&o. Segundo eles, nbs cursos de for-
magao de professores, tanto o Curso Normal 629 Grau), quanto
o Curso de Pedagogia, a pratica pedagdgica desenvolvida a
nivel tebrico-metodoldgico se revelou completamente defa-
sada da realidade das escolas em que atuam. Esses cursos
desenvolvem uma prética direcionada por ume concepgao de SO~
ciedade, pela qual tudo caminha tranquilamente, sem diferen-
gas.sociais, sem problemas de desenvolvimento. Ista pratica
faz com que o instrumental adquirido no curso se torne ine-
ficaz para a compreensido da realidade de ensino no Brasil,
e, principaimente, para a compreensao da realidade das esco-

las pﬁblicas que atendem as camadas populares.

}Este problema exerce grande influéncia na prética
do professor, desde o primeiro impacto que tem quando de sua
entrada na escola. Pudemos perceber diferentes reagoes dos
professores diante deéta questﬁo, que gera uma grende inse-

guranga no primeiro momento. Ista inseguranga é traduzida ,
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mﬁitas vezes, por uma atitude de defesa, com a qual tente,
como pode, ndo demonstrar suas dificuldades. Alguns sao
até sarcasticos. Estes fafarés,-porém, atuan impedindo
a realizagdo de uma prética educativa consequente. Més,_
muitas vezes se percebe uma atitude de angustia-, talvez o
primeiro passo na busca de uma solugdo. e, alzuns, até ex-

'} A- - : - -A >
plicitam a necessidade de discutir, trocar cxperienciss ¢

buscar formas alternativas para um trabalhc mais integredo.

Uma outra questao que se destacou nos depoimentos,

foi sobre o conhecimento que & transmitido na escola.

De modo geral, oS alunos vém 2 escola para adquirir
os conhecimentos e habilidades valorizados em nossa socieda-
de. De que maneira é}passado este conhecimento ao aluno?
Quem decide o que deve ser ensinado, O que & importante ser

aprendido?

. O conhecimento passado para o professor e que o
professor passa para o aluno é fechado, dogmético, ingues-
. , ' . .~
tionavel e com este conhecimento é passads uma visdo de mun-

do também fechada, imutivel e inquestionivel.

“Pudemos perceber que o professor nao sabe o porque
das colisas que ensina, trabalhando "contelldos estanques e
fragmentados e, quando percebe as relagdes entre esses con-

’ -~ R . ~
telidos, nd3o sabe operacionalizé-las concretamente'.

. LA .
Em nenhum momento, a experiencia de vida dos alu-
nos é mencionada ou, sequer, levantada para dentro dos nuros

da escola. I, como pudemos observar, os alunos nao encontram
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nenhum momento onde possam Se expressar, para falar de

A A -
suas experiencias, o0 que vem, O que sentem. =ste espaco

-~ - , . s e
na escola nao existe e ndo e considerado importante. U in=-

portante & somente aprender a ler, escrever e fazer conta.

Essa total desvinculacgdo estd presente na prodpria
prética do dia-a-dia do professor, no seu modo de ver, fa-
zer e dizer. "Como é que se vai fazer para ensinar a escrever?
0 aluno fala errado, escreve errado..."B o aluno jad & enca-
rado como produto dessa maneira fragmentada de pensar as
coisas. "Nés viemos para a escola para estudar conta, lei-
tura e ditado. Isso ai & .bi&, bia, bla." (aluno enm

~ T AJ ‘- . I“ 3
relagao a kstudos Sociais e Ciencias) .

Faz-se necessario, portantc, questionar a educacdo
como forma de transmissio de conhecimentos e a fungao do

proprio educador como agente transmissor de conhecimentos.

Faz-Se necessario questipnér a pratica educativa
e desvendar o modo como o conhecimento & transmitido, pois,
nao & um conhecimento neutro (como nenhum conhecimento}, e
tem se transformado em um instrumento a servig¢o da conserva-

¢ao da ordem.

. ~ - -~
Que tipo de consciencia esti sendo, entfo, gerada

como produto desse processo? Uma questap que deveria ester
mais presente quando se reflete sobre o proéesso educativo.
Outra questao detectadg fol sobre a estruturagao

do sistema de ensino. De que maneira se d& a organizacdo do
trabalho na escola? Quem estd controlando o trabalho esco-

lar? Quem decide sobre o que o professor deve ou nao fazer?



112

Essas e outras questdes precisam ser colocadas
aos professores, precisam estar mais presentes no interior

da esébla.

0 que se pode perceber & qﬁe "a estrutura hierar-
gquizada do sistema de ensino instala uma corrente de cobran-
ga, pela qual & cobrada do professor a trensmissao de um
contelido programdtico e do aluno-a apreensao deste contel-
do. Lsta cobranca, que se reasliza por meio de tarefas bu-
rocféticas, ocupa todo o tempo dovproféssor'e o desvia de
_ questoes fundamentais da sua atividede". "Porém, a partir
desta constatacdo, pudemos perceber que, éfetivamente, exis-
te uma introjecao deste "eontrole® pelo professor, que'pas-
sa a agir como ume espécie de “censura prévia', se justifi-
cando, com este escudo, do vicio de ndo pensar." Qual o

sentido do nao-pensar?

Seria este um dos caminhos por onde se pode anali=-
sar a résisténcia passiva do ﬁrofessor, que se negando a
aceitar o papel, de controle social se aliena? Como rom-
per com esta caracteristica central de aceitacdo da autori-
dade? Percebemos ser este um processo fundamental a ser

abordado em qualquer trabalho sobre Educagdo.

>0 . ~ ] -A 3
Esta introjecgao, resultado de sua experiencia, nos
remete a outros aspectos. Um deles seria a reprodugao na
escola dos niveis de poder da sociedade, através da estru-

tura hierarquizada que se implantou.

Outro aspecto, decorre da seguinte afirmacdo - "pa-

" . . . . 4 < .
ra se provar a competencia do especialista e necessario se



l—l
-
W

provar a incompeténcia do professor". Esta colocagao é

importante, mas ve o problema, tanto do ponto de vists teb-
rico, quanto do ponto de vista histérico, de forma superfi-
cial. £ importante questionar a origem da questdo que esté

Ld - ~
camuflada por tras destz afirmacao.

Um butro aspecto que nos chamou‘a atenggo foli e
forma de se fazer a avaliagao nas escolas. Desde o infcio,
pelo prdprio nome e devido a proposta inicizl do trabelho,
de atuar na recuperacao peralela, a avaliagczo se revelou
como um aspecto fundamcntal da prética educctiva nas esco-
las. Hao pretenderos aqui, fazer ums anilise dos tipos de
proves, testes e conceitos dados aos.alunos._ Querer.os spe-
ncs questionsr a préfica'da dvaliagao, uma questao courlexa
éue envolve n3o sb unm ju{zo de valcr en relagéo ao que é
avalizdo, mas ume postura. Unma ppstura pol{tipa jé que es-

ta questao envolve o processo -educztivo como um todo.

Discutida pela equipe, estz maneira de ver a ava-
. -~ . 7’ . L, . .

liagao, "exige uma analise da pratica do professor e da for-

A l - (4 . . -~ ’ 3
ma como ele ve, pensa e realiza a sua pratica. =Zsta analise
implica o exame do processo educativo global, desde os obje-
tivos estabelecidos, passando pela concepgdo de educacao, de
homem e de sociedazde que informa e direciona estes objetivos,

ou‘seja, 0.que a escola se propoe a ensinar a seus alunos,

porque ela propoe um determinado cotelido e ndo outroy ¢ a

que interesses atende com sua proposta."

Pudemos perceber, através de nossa participacao nos

’
conselhos de classes, e, atraves das respostas dadas a un
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: s 2. - ~ . . .
questionario sobre esse assunto, que nao existe um critério
mais definido para avaliacao e, consequentemente, para os
conceitos que sao dados aos alunos. O que percebemos na

), . ™~ 7 N .~. [ o + e
pratica de avaliagao, € um conjunto de praticas discrimina-

’ ' . Y )
torias que atuam rotulando os alunos desde o0 inlicio - os

A ~ . ~ .
gue tem ou nao, condicao de passar de ano - o professor in-
veste no aluno "bom" e abandona o "fraco". A avaliagfo &
feita sobre o.que falta ao aluno e nao sobre aguilo que ele
., A . - 'w ~
possul. Os parametros para avealiar de um lszdo sac apenss
P e L ] . -
determinados julzos de valor, mesclados por ume atituie sen-
timental e paternaliista, e por outro lado, de durecza, como
N ~ ) ‘ S,
inicio de preparagao para enfrentar os problemas que & vi-
da lhes reserva. Os conceitos sao dzdos levcndo em consi-
deragdo, pelo menos dois fatores: os testes e provas, qu
. ’ »> 1 0
avalizm os conteudos transmitidos - a que chamam de apren-
b - ' .-c

dizagem e os padroes de comportamento, tento os exigidos pe-

_ : .
la escola, quanto os que trazem de fora. O exito do aluno
se baseia na expressao de sua “conformidade" 2o progrema. Cu
seja, quanto mais o aluno "assimila" os contelidos e coupor-

P 4 .
tamentos definidos pela escola, melhor e seu conceito.

- Desde o© iniciq da aprendizagem, © aluno comega a
internalizar a sensagao de fracasso que, o acompanhard ao
longo de todo o percurso na escola. OC fracasso escoler nos
remete 3 reprovacio e a repeténcia. Qﬁ;is os seus verdadei-
ros significados, para a escola, para o professor e para o
aluno? Por que o fndice de évaséo nestas escolas gira en

torno de 20%%
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Pode-se encontrar ums pista para responder estas
~ ) ‘ ' . A >~
questoes, se considerarmos a existencia de diferentes ex-

préssSes culturais dentro das escoles.

Esta questao nos remete a um aspecto fundamentesl

para a compreensac do que acontece nas escoles.

A partir das discussoes realizadas nas escolas,
“percebemos que o professor efetiveamente possui uma grande
quantidzde de informagﬁés a respeito do seu’alunc. As in-
formagOes, no entanto, ndo sdo socializadas entre os profes-
sores ¢ tempouco sistematizadas..." Por qué? Felta um es-

pagco de discuss@o para isso? Falta interesse?

A reSposta_é afirmativa para as duas perguntes. O

’ s
que ha por trés do desinteresse do professor?

Parece haver uma atitude'defensiva dos professores,
pois quando se avanga neste caminho,‘o professor comega é
questionar a si mesmno, O papel que desempenha, o seu tipo
de insercdo na sociedade e o seu posicibnemento enquanto

profissional.

0 avancgo nesse tipo de discuss2o conduz o profes-
sor,é percepgao da "éxisténcia de dues culturas que se de-
frontam na escola. A sua, resultante do seu tipo de inser=-
¢80 na sociedade e da formagio que recebeu, e a do aluno,
decorrente das suas condigOes concretas de vida, da percép-
¢do que tem dessas cqndigSes'e dos mecanismos que criam pa-

ra sobreviver dentro delas."

Ou seja, na escola coexistem a cultura "letrada",
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"formal', "elitizada" do professor (e portanto, existe o
discurso "culto") e a cultura "popular', "folclorizada",
Ymassificada™ do aluno (e, portanto, existe a fala "popu-
lar¥%). Essas duas culturas apesar de coexistirem no mes-
mo espag0, ndo se interpenetram, mas antes, se ;antagoni-

zam, se confrontam.

B, 3 medida que esta percepcac foi se aprofundan-
do, foi-se estabelecendo as relagoes que existem entre es-
ta quest3o e os problemas da reprovagio, ds repeténcia, Ga
marginslizagdo, e do ffacasso escolar, colocados numa pers-
pectiva mais ample, remetendo a discuss@o ao questionamento
da fungdo sociel e politica exercida pela escola e do pro-

fessor como seu agente,

Faz-se necessirio colocar aqui algumes questoes
referentes ao aluno - o sujeito principal de todo esse pro-
» Vd . N A
cesso - quen e este aluno que vai a escola? Por que pouco

se conhece ou se quer conhecer sobre ele?

Alguns dos dados éue se seguen, foram colhidos atra-
vés de entrevistas com grupos de alunos, e outros atrevés de
depoimentos dos préppios professoreé. Alguns foram utiliza-
dos como ponto de partida para a elaboragﬁo de um diagnésti-
co do aluno, feito para atender a uma sggestﬁo dos professo-
res. ilo entanto, ndo foi possivel realizé—io porgue O pro-
cesso que se desencadeava fol exigindo da equipe um tipo

de atuagfo onde foram priorizadas outras atividades.

A maioria dos alunos das escolas onde o projeto se

-desenvolveu sao provenientes de favelas (Cantagaloy em Ipa-
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nema e Santa Marta, em Botafogo). Seria este um fator que
os nmarginalize a priori perante a escola? YA idade de en-
trada na escole varia de 3 a 12 anos com predominancia nos
7 anos. A idade dos alunos de 3a. e lLa. séries varia de 9
a 15 anos com predcminancia de 11 anos. Predominam os nas-
cidos no Rio de Janeiro, mas quase todos filhos de imigran-
tes nordestinos ou de outros estados. Cerca de um tergo dos
élunos entrevistados trabalham para ajudar a femilia. a
sua maioria séo biscateiros, carregadores de feira, vende-
dores ambulantes, entregadores de pacotes. Algumas meninas
sdo empregadas domésticas e uns poucos trabalham no pedueno

s "
conerclirLo.

. . AL .
"0 fndice dé repetencia & muito alto, quase a me-
: %4 . '
tade dos alunos ja repetiu uma ou duas vezes um ano escoler.
. ~ 0 . ; S
0 fndice de evas3o & mais ou menos 203 nas dues escolas, se=-

gundo dados fornecidos pelos diretores."

Qual a origem de certas crengas amplamente'difun-
didas, dentro da prﬁpria escola, de qde a crianga carente
possui um QI mais baixo? Por que atribuem somente ac aluno
a incapacidade de aprender? "A falta de conh&cimento mais
profundo das reais condigdes de vida dos alunos, € conse-
gquentemente dos seus valores, normas e eXperigncias famili-
ares, culturais, econGmicas, politicas e religiosas, estabe-
lece uma relaggo pedagSgica distante, qﬁe se reflete direta-
mente no rendimento e no desenvolvimento do aluno. &, tam-
‘bém, impede a percepcao, tanto das dificuldades quanto das

possibilidades reais do aluno. “

Sentimos no decorrer do trabalho, a necessidade de
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aprofundar alguns conceitos provenientes da prﬁpria fala
do professor, mas que niic tem sempre a meéma significagao.
Podemos citar entre alguns deles:"agressivid:de"™- segundo
os professores, 0s alunos tém um grau dé agressividade
nuito grande.(corporal/morel), que se graduz multas vezes
em ume agressao 3 pr6pria escolay wa .outro seris a
Yfmeturidade'-~ o que significa? Que pargmeiros sao usados

pera observé-la?; e ainda outroy o] que chamam de

Maptid3o'- por que hi falta de aptiddo? Im que?

_ ;.
"De fatc, o aluno traz uma serie de problemas e
P . L4 . : . ~ 3 .
deficienclas, caracteristicas de sua situagao de vida que
dificultam a sua aprendizagém. Lsta dificuldade, no entan-
to, se torna mais aguda em fungao da dicotomia existonte
2 | 7 s . .
entre a proposta pedagogica da escola e as reals necessida-
- - > ! . A > >
des deste aluno. Dicotomia que se reflete na distancis exis-
Cor D
tente entre a escola e a comunidade. Distancias que por suz

Vez expressam ume situagan social mais ampla,"

‘Quais as condigdes concretas de vida desse aluno,
qual a percepcao que ele tem destas condigGes € que mecanis-
mos cria para sobreviver dentro delas? Estas e outras ques-
tdoes foram somente levantadas, porém, ficaram sem ume refle-

%30 mais sistematizsda.

Apesar dos problemas levantados, de maneira geral
os alunos demonstram que gostam da escola ¢ dos professores
e esperam que a escola lhes pemita buscar melhores condigdes

de vidae.
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c) CCNSIDERAGU:ZS SGBRE A PRATICA ZDUCATIVA DC PROFLSSOR

X medida que fomos nos aprofundando na percengac
das principais questoes que ocorrem no interior da escola,
tornava-se necessario explicitar um podco mais a aczo con-
creta do professor na sua prética didria. Pratica essa

5 - . -~ z .
que decorre Ge contradigoes basicas e essenciais,

"do -existe "a contradicdo", em geral; existem
“eontradigdes", cada qual com seu contelldo concreto, com
seu movinento pr6prio, gue deve ser penetraco em suss co-
nexoes, em suas diferencas e semelhancas." (LUFLBVIl, 1979,

p. 238)

' De modo geral, os professores consideram sua pra-
. . . s, . ' . s ¢
tica educativa uma pratica neutra, descompronetida, apoli-
> ’ . hed . - .
tica, e e este tipo de percepgao que direciona todo seu tra-

balho na_escola e em sala de aula com 2 aluno.

Esta concepgao "oculta" os conflitos e contradigdes
da sociedade, consequentemente, aumentando a dificuldade dos
professores em perceber as contradigOes de sua prSpria pra-
tica. A metodologia que os professores utilizam esta bas-
tante cristalizada. Sua pratica se centraliza no cumprimen-
to de programes, priorizando determinados conteldos. Porém,
os coniecldos sao expostos sen gerem reldcionados aos das ou-
tres &reas, e, muitas vezes os professores nem mesmo saben

para que ensinam certos conteildos.

llas escolas onde atuamos, 0s professores desenvolven

A \ . ~ e -~ \ ”
um trabalho dando enfase a Comunicagéo e lixpressao e a liate-
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mética; nao desenvolvenm guase nenhum trabalho em Estudos

Socizis e en Ciéncias, areas consideradas nao muito impor-
tantes. Nenhuma atividade de Educagao Fisica era desenvol-
vida nas escolas, falta que era sentida! por alguns profes-
sores pois Lducagdo Fisica é considerada uma atividade im-

portante.

Todos estes aspectos trdduzem uma visdo bem frag-
mentada do cohteﬁdo, e uma metodologia inadequada ao tipo
de 2luno, tendo como consequéncia a falta de incentivo, de
perticipecao e o distanciamento cada vez maior entre a pro-
posts das escole e sua efetivégéo. Pudeiios captar nomentos
de angﬁstia e frustrégéo dos professoresy comd nd desabafo

de um professor numa reunifo: "4 gente faz tudo pelo aluno e no

entanto...” _
De acordo com 0 que acredita, o professor tenta

fezer o melhor que pode para que o aluno aprenda, mes nao

consegue. .iao sabe por onde comecar a mudar. O professor

A

sente a deficiéncia de sua formacao, sente as falhcs de sua
formaqéovpara entender o problema, sénte a amplitude da

questao da escola. Isso gers certa. inseguranca no exerci-
cio.da profissao, muitas vezes compensada por um autorita-

rismo mesclado com atitudes paternalistas na pratica.

Neste comportamento ambiguo podemos perceber um
dos caminhos pelo qual podemos explicar o medo de uma pos-
* ’ K3
tura mais democratica, o medo de adotar uma nova postura,

de abrir mdo do poder em sala de aula.

. 3 - ’ L - 3
Foi realizado um seminario promovido pelo projeto,
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experiencia que significou um certo avango nas colocagoes.
Avangos que inicialmente, sentidos na propria meneira de fa-
lar do professor, ainda que, estivessem um pouco longe do

modo como o docente atua concretamente.

Entretanto, como nio se pode avaliar um processo

3 L) had 14 > .
de conscientizacgao, apenas, atraves de mudangas nos discur-
sos das pessoas, mas, principalmente através da mudanca dos
seus atos, compreendemos que as mudangas na .fala dos profes-

sores fol um avango limitado na sua atividade docente.

Um outro aspecto que esteve bastante presente du-
rante nossa atuagdo nas escolas, foi a constatagdo de que
existe um determinado grau de consciéncia soﬁre a necessi-
dade de melhores condicoes de trazbalho, ainda que traduzida
por alguns, como significendo uma escola mais limpa, con
vidros e salas de’aulas melhdres.'AA falta de condigOes eco-
namicas.e de tempo para o aperfeigoaménto dos professores,

também foi bastante discutida.

A maioria dos professores que partvicipou do proje-
to tem curso superior, mas estd classificada como professor
primdrio, recebendo salério minimo do quadro do magistério
municipal (em 1982 -.cérca de Lj7.000 e em 1983 - cerca de
138.000). A carga horaria semanal obrigatoria & de 12 ho-

-

- ~
ras-aulas, mas muitos professores exercem a dupla regencia.

Considerando estas suscintas informagdes, podemos
detectar alguns dos condicionamentos da pratica educativa

das escolas. Antes de tudo & importante entender o processo
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no qual participaram professores das duas escolas, e con-
vidados de diferentes areas ¢evensino que desenvolvem um
trabalho mais consequente. O seminfrio teve como objeti-
vos o aprofundamehto de algumas questoes (que jé vinhém sen-
do discutidas) e o fornecimento de subsidios concretos nara

a instrumentalizacdo da préatica docente, através da troca

) (3 A .
de experienciszs.

Foram abordados temas como: a escola e sua fungao
‘ 'A . 3. :
social, as experiencias concretas com as diferentes metodo-
K3 - ~ "1 ~ L4 [4 >
logias, o estudo de Comunicagao e Expressao, ietemstics,
N P— < s g > + A . ‘q s 4
Estudos Sociais e Iniciagao as Ciencias, e a analise cri-

tica do sistema de avaliacao.

Este semindrio representou um marco Tundamanteal
no prdcesso de trabalho que vinhamos desenvolvendo. Desta-
co aqui, apenas algumas questoes ébordades na avaliagao fi=-
nal do seminério, para ilustrar sua relevéncia: Como avalia-
mos nossa prética educativa? Que aSpectds consideramos?
NOs consideramos a realidade das criangas apenas como um da-
do, ou trabalhamos partindo desta realidadetY O que signifi-
ca a reprovagao para o aluno? Diferencas culturais nZo sdo
deficiéricias de aprendizagem. Temos consciéncia destz dife-
reﬁga, mas na pritics ndo a levamos em conta, pois temos a
" tendéncia de valorizar certos padrdes é;partir de nossa con-

digdp social e cultural.

Estas e outras questles foram debatidas em grupos
pequenss de professores que colocaram Sua VisZ2o e suas expe-

« A N ’ . .
riencias concretas no enfrentamento da sua prétlca. Fol uma
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qde & vivido para podermos nos empenhar na busca de alter-
nativas possiveis para a escola mediadora entre um certo

saber oferecido e a realidade.
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3.3 O QUE REVELAM OS PROJETOS SOBRE A PRATICA EDUCATIVA:
A PERCEPGEO DE PROFESSORES E ALUNOS-ESTAGIERIOS |

A escola, de modo geral e em especial a Universi-
dade, & considerada o local privilegiado da traﬁsmisséo e
da produgao ao conhecimento. Dessa maneira, se enfatiza a
crenga de que o conhecimento considerado legitimo € o que
se aprende na escola. Que tipo de conhecimento € transmiti-
do? Com que finalidade? Como & vista a funcdo do educador-
agente transmissor de conhecimentos? E nesse sentido, como

& percebido o papel da Universidade?

A lei 5540/68 que institui a Reforma: Dniversitéria,
estabeleceun cono cafacteristica do ensino superior a indisso-
ciabilidade entre ensino e pesquisa. Ao ensino caberia pri-
mordialmente a transmissdo de conhecimentos acumulados e a
pesquisa caberia construir o acerva de conhecimentos que

nutre o prﬁprio ensino.

Porém quais s3ao as condigOes concretas oferecidas
para .a viabilizagdo do ensino e da pesquisa dehtro da Uni-

versidade?

O que percebemos & uma Universidade reduzida a fun-
gao de transmissdo de um tipo de cultura, perdendo assim uma
dimensdo extremamente importante que & a reﬁovagﬁo do conheci-
mento pela produgdo ¢ pela critica. A atividade de pesquisa
nfo faz parte do dia-a-dia da Universidade. Menos de 53 dos

gquase 1 000 professores fazem algum tipo de pesquisa. O tra-
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balho letivo para a grande maioria & uma atividade comple=
mentar a outros trabalhos que exercem em outras institui-

goes.

“Como sempre nos lembra Paulo Freire, educagZo .ndo
¢ sindninmo de transferéqcia de conhecimento pela simples ra-
z80 de que nao existe um saber feito e acabado, suscetivel
de ser captado e.compréendido pelo educador, em seguida dé-
positado nos educandos. O saber nao € una simples copia ou
descricgo de uma realidade estatica. A realidade deve ser
decifrada e reinvantada a cada nomento. DNeste sentido a
verdadeira educagio & um ato permanente de conhecimento cen-—
trado ne descoberta, analise e transformagio da reaslidade

pelos que a vivem." (BRANDAO, 1981, p. 19)

A finalidede de qualquer pratica educativa deve
ser a produgao de novos conhecimentos e nio sua simples
transmissao, mesmo porgue "a consciéncia - como o conheci-
mento - nao se transferem prontos, de fora para dentro, nem
da noite para o dia. Consciéncia e conhecimento se cons-
troem, se estruturam e se énriquecem em cima de um processo

de agéo e de reflexao..." (BRANDEO, 1981, p. 33)

A meta da educagao seria, entao, a "abertura para
todos os possiveis", a meta educative - um homem gue cria,

invents e descobre. <

0 que se percebe na Universidade Santa Ursula & uma
falta de sintonia entre a2 atividade de ensino e as poucas
atividades de pesquisa al desenvolvidas - se percebe a neces-

sidade de flexibilidade e desburocratizagao no encaminhamento
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dos problemas decorrentes da atividade de pesquisa, agdo
esta j& dificultada pelo &rduo processo de captagao de re-
cursos, pelo corte de verbas e até mesmo pelo atraso das

A [ ~ e - '
agencias financiadoras nos repasses das;parcelas.

Fato que foi explicitamente perceptivel quando de-
senvolviamos o Estudo de Acompanhamento e o Projeto MEC/USU,
3 nivel do proprio Centro de Edﬁcagéo. Estes projetos fo-
fam exemplos =tipicos de como a atividade de pesquisas n2o
faz parte do dia~a-dia da Universidade. Quando ela aconte-
ce, como foi o caso destas duas experiéncias, & vista sob
dois prismas: primeiro, como algo nao imediatamente produ-
tivo (o professor sd'é pago pelasihoras/aulé); segundo, co-
mo um tipo de ameaga, pois torna mais evidente os limites

e as possibilidades do conhecimento.

Nas duas experiéncias foram criadas uma série de
condigSgs adversas dque vieranm sistematicamente prejudican=-
do o andamento e a continuidade dos trabalhos, mesmo assin,
cabe aqui ressaltar a contribuigao que estas pesquisas po-
dem significar quando se pensa numa prética educative mails
consequente. Fato que pode-se constatar nas diferentes per-

cepgdes presentes nos depoimentos de professores e alunos.

No decorrer de todo o processos 0S alunos-estagii-
rios tiveram uma atuag@o bastante importante, atuando e par-
ticipando de»todos os momentos e movimentos do projeto. £s-
te tipo de participagao foi, como demonstram os depoimentos,
ocasionando um salto qualitativo na sua percepgao do que

R ¢ . ~
acontece nas escolas e no seu proprio curso de formagao e,
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consequentemente, na pratica que desenvolven.

0 que se segue sao alguns depoimentos de estudan-
tes da Universidade que atuaram como esﬁagiérios no pfojeto:
"... 0 que significa esse projeto para }ossa formagao e para
nossa pratica? Uma das primeiras coisas que a gente viu que
tinha que pensar e que era impoftante ser dito era a questao
de nossa formagao, Quer dizer,'uma cotsa que a gente percebe-
nao sé a gente enquanto estagiaria, mas acho que & uma coisa

mats ou.menos comum de todo mundo aqui na Universidade - é

que essa formagao &€ muito tedrica e pouco pratica."”

", .. Enquanto estagiaria a gente questiona muito o
que é o papel do estagi&rio. Sera que existe um papel do es-
tagiario? Sera que € diferente do papel do professor? Eu
acho que o trabalho é um trqbaiho conjunto. Exigte uma rela-
gao de troca constante entre professor e aluno, entre essas
pessoas que estao realizando o projeto e que vao para a reali-
dade. E essa realidade, ela permite ao estagiario uma serte
de cotsas positivas. Na Universidade voceé recebe uma série de
informagoes e nao tem como, na pratica, constatar isso e tra-
balhar isso. Entao, eu acho que o projeto, essas experiéencias

nas escolas, vem trazer isso...”

"... Eu acho que quando a gente comegou a partiéipar
desse projeto, a gente comegou a atuar, mas nao eomo estagia-
ria, mas como pessoas que estao pensando em educagao, que es=
tao querendo mudar essa pratica que se tem dentro da sala de

aula, na escola, na sociedade..."

"...é pegar o que a gente aprendeu aqui dentro e le-

var la para fora. Pegar o que a gente ve la fora e trazer
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aqui péra dentro.pAiveu;acho que a gente véi congeguir nao
80 entender as teorias, mas entender a realidade e a partir
dieso, fazer uma coisa que congidero muito importante, que

€ a gente construir alguma coisa que nao seja a repetigao
das teorias que estao ai, entendeu? A gente vai construir
alguma coisa'dé gente. E, eu acho que vamos entender tam-
bém porque é que a gente estd fazendo esse curso de pedago-
gta, que eu acho, que na verdade, para a gente que esta aqui
na USU, € o que esta mais gritante. O que a gente vai ser
quando sair daqui? 0 que a gente vai fazer com tudo tsso

que a gente aprende?..."

"... Eu acho que o projeto é um c&minho muito di-
fieil, é complicado. A gente vai e volta, a gente tem von-
tade de desistir. A gente tem vontade, de repente, ae nao
ir mais, parece que nao vai dar certo. Mas eu acho que ¢
uma forma de botar a Universidadé:mais a servigo da socie-
dade. Da Universidade ser ndo §6 um‘Zuéar de produgao de
cultura, de um saber mais elitizado, mas estar realmente a
servigo do que acontece ai. Eu acho que ai a gente vati po-
der tansformar essa realidade da sociedade brasileira que é

tao gritante para todo mundo..."

"... Na realidade & um estdgio de participagao, a

gente vivencia um processo..."

", .. Nos cursos da Universidade o que vocé tem &
a téenica, € ateoria, Vocé so0 tem a teenica, entao, quando
vocé cai ai fora, voce depara com uma.realidade que voce

nao esta preparada para enfrentar...”
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". .. 0 profissional nao tem eonsciéncia do compro-
‘misso politico que ele tem que assumir. O professor & um
politico, 86 que ele nao sabe disso. Ou ele se adequa ao

|

modelo vigente ou ele muda, ele tem que [fazer uma opgao. Vo-
ce e induzsido por um caminho que vocé nao sabe que esta sen-—
do levado. Quer dizer, & todo um sistema organtizado, camu-
flado por coisas que vocé nao percebe. Entao, isso foi uma

experiencia vivenctada por mim, eu acredito que tenha sido

um marco para todos nos..."

" .. A primeira coisa que nos tinhamos pensado é
essa relagao mesmo da teoria éom a pratica. A gente perce-
be, realmente, uma cofsa dicotomica onde mao. existe dicoto-
mia. Na verdade teoria e pratica nao sao coisas isoladas.
Quer dizer, a teoria nao é uma coisa fechada que vai ser co-
locada aqui ou ali, uma coisa acabada. E a pratica, ela nao
esta neutra,...a teoria permeia essa pratica, na medida em
que mesmé inconsctientemente voce esta ..agindo de acordo com

determinados valores..."”

" .. Foi também uma experiéncia muito rica para nos,

no sentido de valorizar o professor. Ja esta na hora da gen-

te pensar essa educagao. E, se a coisa nao esta indo mutito

bem, por que nao esta indo? Essa questao da valorizagao do

o
¥

professor eu acho muito importante...”

". .. AL eu fico pensando, € muito facil a gente fi- - -

ear nas teorias, mas e muito facil mesmo. Quer dizer, o ne-

goeio é a gente chegar la e ver as alternativas. Eu acho que

aqui, também, & um momento de produgao..."

"... Eu acho que essas alternativas tem que ser re-

-
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pensadas agora, este € o momento, hao da mats para adiar..."
"... 0 que a gente esta tendo na Universidade, pe-

lo menos enquanto estagiaria do projeto, e a oportunidade de
atuar, de repensar essa atuagdo, quer dizer, a todo momento
estamos fazendo o 'feedback' entre ver essa realidade e re-

pensa-la para atuar novamente sobre ela...”

O projeto, dz maneira como fol desenvolvido nas es-
’
colas, foi gradativamente ganhando espa¢go junto acs profes-
v 2 s . . A
sores. Possibilitou, assim, a troca de experienciss entre

eles,

. A _
Essa troca de experiencias, por sua vez, apcnta-
va caminhos que permitiriam ao professor conhecer as dife-

rentes dimensdes do seu proprio trabslho.

A seguir, destacamos alguns depoimentos dos pro-

fessores que participaram dos projetos nas escoleas:

", .. Um outro ponto que também foi muito importan-
te foi o nosso, do professor. O professor, principalmente
de primeira a quarta série é muito parado, ele se torna até
meio bitolado. Ele se envolve com a crianga e fica 86 naqui-
lo. 0 projeto veio trdzer uma abertura maior-para que nos
pudéssemos falar, colocar para fora tudo aquilo que estava

-~
preso’...

"o qué eu achei importantissimo foi justamente a tro-
ea de experiéné{ds que nos tivemos ecom a outra escola. E tam-
.~ bem para os professores, um espago para reflexao e uma liber-
dade para falar. Eu ndo vejo nenhum ponto megativo, por en-

quanto',
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"Bem, o projeto para mim, mais.do que o momento de
uma proposta nova, valeu como um momento de reflexao para to-
dos os professores, porque foi um espago que nos foi dado e
que foi também conquistado pouco a pouco para nés refletir-
mos sobre a posigao em que a gente exerce o magistério com

essas criangas..."

"Bem, agora eu vou colocar os pontos negativos. Vo-
ces trouxeram anstedades para .nos, professores. Essas an-
siedades continuam, e a gente esta querendo mais, nao é? Em

termos de pratica, de tudo isso.”

"... Ha um grupo pequeno, que esta ligado a esse

projeto, mas que ja despertou para novos caminhos..."

"A turma que esta na escola tem uma cabega aiferen—
te de antigamente. A culpa nao é sé da escola, a sociedade
mudou e a luta pela sobrevivéncié:é'grande. Temos boas in-
teng5es,‘mas o futuro é cada vez mais dificil. Nao sabemos

8e acertamos no modo que temos de prepara-los."

"Me angustio porque tenho consciéencia, mas nao te-
nho realizagao porque nao consigo resolver esses problemas
eom que me deparo.Vocé se sente impotente por mais que dia-

logue, por mais que faga.”

"Ir a USU era sempre bom, havia uma troca. Acho
que para ser criativo é preciso ter liberdade, nao limitagoes.
0 que mais prende a a cabega das pessoas, e nao sei como mu-

dar isso.”

"Acho que o projeto mexeu um pouco com a rotina da

escola..."
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"0 projeto sacode a gente, e muitos precisam dis-—

.80. Aqueles que se colocam no pedestal, a distancia e veem

o aluno como mera ferramenta de trabalho.”

|

"E preciso um espago no campo Social para que o
professor nao se envergonhe de sua profissao (como vem acon-

tecendo). Somos necessarios, mas nao somos valorizados."”

"Na sala de aula vamos nos questionando, mudando
aquilo que esta nos livros e nao serve para nada. Conver-
sando com outros colegas, vi que as mudangas sao feitas no

nosso dia-a-dia."

"0 conhecimento da realidade do aluno, de que ele
é gente, € importante. Em muitos setores ele é jogado de
lado. Os alunos sabem quando a proposta & firme e correspon-—

dem. "

"... Outro ponto posttivo foi o crescimenta profis-
sional de todos noés. Eu cresci muitissimo e senti que as es-
tagiarias também cresceram muito. Elas ganharam muita expe-
riéncia, e isso ficou evidente nas atitudes que tomdram e nas

decisoes, tambem."

A"Eu acho que nés ja passamos pra vocés toda a necessi-—
dade de querer mudar, de querercacertar. E também acho impor-
tante intensificar mais a presenga desse pessoal dentro das
escolas. Nao so dentro da minﬁa, eu acho que em todas as es-

. -

colas municipais”.



III - A (DES)EDUCAGEO DCS EDUCADORES:
REPENSANDO A RELAGAO TEORIA/PRATICA
DENTRO D4 PROPRIA ESCOLA
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O presente trabalho configura-se até aqui como uma
tentativa de apreender os diferentes aspectos da prética
educativay resgatando basicamente as experiéncias dos proje-
tos desenvolvidos no Centro de Educacao da Universidade San-
ta ﬁrsula, no Ensino Supletivo e em Escolas de 12 grau da

Rede Oficieal.

Num primeiro momento, © trabalho‘se désenvolve pro-
curando reconstituir o processo destas experiéncias, anali-
sando a maneira como foram desenvolvidas. Inicialmente, ex-
pressando nossas principais preocupacdes, examinando os obje-
tivos que foram desenvolvidos e reformulados, as orientegoes
concretizadas e o contato com o cotidiano Aa_prética educati-

Vae.

Num segundo momento, procura-se sintetizar os prin-
cipais problemas detectados e a maneira como foram percebidos
pelos proprios professores e pelos participantes da equipe

dos projetos.

No decorrer do processo pode-se compreender que di-
. -~ ’ » o ~
versas questoes emergem. do proprio modo de organizagao do

processo educativo.

‘ o -~ \ > . *

Assim, questoes que, 2 primeira vista, aparecenm
fragmentadas e desarticuladas, como pegas scltas de um "que-

~ . S s .

bra-cabeca", quando s3o submetidas a andlise, denunciam seus

ga’y q ’

. - > ’

pontos de encaixe" no "guebra-cabega" em movimento, que e

-0 processo educativo.

Dentre estas questOes, que permitem estabelecer as
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rela;Ses subjacentes ao. processo educativo, destacamos as
~do curriculo, da formagfo profissional, da interdiscipli-
naridadé, da hierarquia do sistema de ensino, da fragmen-
tagao do saber, do fracasso do ensino, da evasdo: e também,

- J
da relagao professor/aluno enquanto sujeitos/objetos de to-

do esse processo.

Trata-se de um trabalho 'que, através de uma leitu-
ra da prética‘educativa, busca perceber a situacgZo 2tual do
que vem sendo realizado em educacao de educadores e na atua-

¢ao destes nas escolas.

Através do contato com o-cotidiano destas institui-
- L . ., - C
goes, e com os proprios professores, sujeitos deste proces-
so, este estudo se propoe a fazer uma aproximecéo de reali-
’ - L3 . .
dade da pratica educativa, de seus condicionamentos, de suas
) . " ~ R ~ .

contradigoes e consequencias na educacgao de educadores, com
o objetivo de tentar descobrir os lagos internos dos aconte-

cimentos que se desenrolam.

Assim, fol no decorrer do processo educétivo que es-
te estudo esbarrou com um estilo de prétics educativa, perce-
bido em diferentes localis e em diferentes situagbes e ocasi-
oes, que se traduz em uma atitude sobretudo subjetivista -
tanto a nivel da relaggo individuo/realidade, guanto a nivel
da relacfo individuo/individuo. Este estilo & responsavel
pela forma como os professores atuam, enfatizando os proble-h
mas que sao detectados pela sua percepcao imediatz, sem levar

em contz a realiddde objetiva na sua complexidade.

Pois, a realidade, segundo Kosik, "ndo se apresenta



136
. p
aos homens, & primeira vista, sob o aspecto de um objeto que
cﬁmpre intuir, analisar e compreender teoricamente (...);
apresenta-se como 0 campo em.que se exercita a sua ativida-
de pritico-sensivel, sobre cujo fundamento surgira a imedia-
ta intuigdo prética da realidade. No trato prético-utilité-
rio com as coisas - em que a realidade se revela como mundo
dos meios, fins, instrumentos, exizéncias e esfor¢gos para
satisfazer a estas - o individuo "em situacdo" cria suss
pr5prias repfésentagaes das coisas e elabora todo um siste-
ma correlativo de nogdes que capta e fixa o aspecto fenomé-

nico da realidade." (KOSIK, 1976, p. 10)

Logo, “a senségéo fefleté, com efeito, um as?ectp
singulasr, limitado do real (...). O conhecimento & o pro-
cesso pelo qual o pensamento se avroxims, infinites e eter-
namente, do objeto (...) . Nao podemos compreender, ime-
diatamente, as coisas percebidas por nossos sentidecs, e que
ndo &, sendo depois de té-las compreendido, que as coisas
poden ser ainda profundamente percebidas pelos sentidos."

(POLITZER, 1963, p. 79/80).

Se por um lado, a prética cotidiana dos professo-
res, devido ao seu contato com a realidade cqntraditéria,
tende a ressaltar os elementos que constituem a estrutura
social, as diferentes situagoes- sociais, os diferentes in-
teresses e os diferentes saberes, por oﬁtro lado, essa pro-
pria pratica nio lhes permite ver, sendo, o aspecto exterior
dos fenomenos existentes, tdmados isoladamente. A pratica

educativa nao permite, por si s6, que os professores compre-
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endam as relagdes que existem entre os fenemenos. Fenome-

' nos que ndo existem apenas em si e por si, mas dependem do

contexto onde se situam. !

® ept [ 2, -
No processo de sua atividade Qratlca, 0s profes-~
sores, em geral, trabalham por puro entusiasmo subjetivo,
’ ~ R Y
porem nao possuem mais do que uma ideia confuss do contexto

. social em que atuam.

Estz situacgao se expressa de forma confusa e assis-
L - N .
tematica no discurso dos professores. Assim, se muitos per-
. . . ~ € .
cebem que a hierarquizagao rigide nas escolas e a crescente
burocratizagao das suas tarefas como uma situacao que rele-
s . .
ga os professores e os alunos para os ultimos planos no pro-
cesso educativo, a maioria, entretanto, percebe o fracasso
...( 4 o

escolar como um fracasso do -individuo, ja que a expectativa

~ [4 N
em relagao aos alunos e negativa.

' Esses professores pensam que OsS contelidos valem por
si e, que o aluno que se as bem, tem uma maneira de pensar
igual a deles, como se pode ver no depoimento de uma profes-
sora de la. série. Achanm que os alunos vem a Escola para
brincar é merendar, ¢ 0 que seria mais importante para os

alunos é o ambiente que encontram.

Estas idéias se baseiam em uma concepgdo corrente
de que existem individuos com determinados dons e outros nfo. -
E esse tipo de concepgao passa a justificar a inexisténcia
de uma anilise mais profuﬁda que poderia orientar os profes-

sores no trabalho com alunos que nao pensam como eles e que
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vao a escola também para merendar.

Por sua vez, na ﬁniversidade, percebe-se que a or=-
ganizagio do curso no sistema de créditos fragmenta o pro-
cesso educativo, mas n2o se estd consciente do seu papel.
objetivo. Os professores tém consciéncia da necéssidade
dé necessidade da interdisciplinaridade, mas na maioria.das
_ casos, nao se ultrapassa a visdo de uma simples juncio de
disgiplinas."As condigOes objetivas do-aluno, sem tenmpo
e sem base, sao observadas, mas nao sao consideradas obje=
tivamente, pois nao é partindo desta realidade que se peﬁsa

o que fazer.

A . 3 !
0. que nos revelam estas posigoes dos professores?

A . ’ .. .
Que consequencias acarretam para a pratica educativa?

As colocagbes anteriores. nos oferecenm algumas in-
dicagOes relativas aos problemas lcvantados que sao aspectos
. A > . ~
‘isolados desses fenomenos, a sua ligagao externa. Intende~
L s . ~ '.
mos que a pratica concreta dos professores nao os estimula
a fager uma anilise e a compreender os problemas reais que

0S cercan.

~ Em muitos casos, 0s professores priorizam os estu-
dos abstratos, estudando a teoria pela teoria em si, de for-
ma isolada, vazia e divorciada da realidade. Im outrcs, os
professores dedicam;se a trabalhos préticos, descuidando do
estudo das condigfes de produgdo objetivas, guiados apenas

pelo entusiasmo e pof sentimentos pessoais.

Este estilo éubjetivista expressa nio apenas uma
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atitude tanto teorica quanto pratica em face a realidade,

L4 - [ .
mas, 0 modo de fazer a propria pratica educativa expressa

sua maneira de produzir essa realidade.

Como seris poss{vel chegar 3 compreensao desta rea-
lidade? O primeiro passo seria, como propoe Kosik, "des-
truir 2 aparente independéncia dos contatos imediatos de ca=-
da dia". (KOSIK, 1976,Ap. 18) Isto &, compreender o real
como um todo estruturado que se desenvolve e se constrdi.

A partir dai, conhecer o carater histdrico das priticas edu-

cativas, sem isolar a realidade das condigOes que a cercam.

Consideraﬁdo que a fealidade é novimento e que, pa-
ra compreendermos o éeu desenvolvimento, é necessfrio enten-
dermos que a‘baﬁsa fundaﬁentél do desenvolvimento das coi-
sas ndo estd fora delas, mas dentro delas, na sua natureza
contraditéria, inerente a essas mesmas coisas.. Toda colsa,
todo movimento, tem contradigoes internas que lhe s3o ine-
rentes. Sao elas que geram o movimento e o desenvolvimento
das coisas. As contradiéSes inerentes as coisas e aos fend-
menos sao as causas fundamentais de seu desenvolvimento."

(POLITZER, 1983, p. 66)

Neste sentido, para compreendermos a realidade,
faz-se.necessério, essencialmente, apreendermos o seu movi-
ménto interno, isto é, apreendermos es-cont?adigﬁes inter-
nas do processo. "A consciéncia da contradicdo é o momento
em que a contradigao se torna principio explicativo do real.
‘A reflexdo sobre o real torna-se momento em que o homem des=

cobre as contradigdes existentes no real." (CURY, 1980, p. 30)
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rd R ~
Porem, cono se configura o modo de apreensao pe-
los professores da realidade e, mals especificamente da

' realidsde educacional? ,

‘ S0 A
Os professores, examinam anenas o aspecto fenome-
nico da realidade, ou seja, & menifestacao inmedintauente

3 A

’ . . e L ~ 5
observavel de reslidade educacional. I necessario fezz-los

. ’ 5 .
ir alem para conhecer oS processdos que geram ¢ desenvilvem

esta nesma reelidade.

Isto é, ¢abe resgatar do senso comum manifesto no
discurso daqueles'agentes, alguns aspectos detectados ao
longo dos projetos anteriormeﬁte relatados,'critic:ndo as
visoes fragmcntadas e as préprias mistificagaos advindes des-
ta maneira de encafar a realidade. Resgatando as experién-
cias (CAP. II) e leventando algumes questSes, fol possivel
refletir sobre o profissionél que esté sendo formado. Foi
possivel_detectar alguns pontos comuns que se mostraram re-
veladores de uma sl tuagdo que nos dao pistas e nos fagzem per-
ceber onde se situan alguns impasses na formacgao do educador.
E, assim, contribuem para que possamos compreender o carater

contraditdrio da prética educativa no interior das escolas.

o~ s, . ~

Esta tarefa ndo & de facil apreensao, porém os da-
dos coletados e as:andlises deste trabalho vao de encontro
ao que nos indica Frigotto: "se a pratica educativa escolar -
nio por natureza, mas por determinagdo histdrica enquanto pré---
tica que se efetiva no interior de relagdes de classe - &

. [4 . . . ’ n s

contraditoria e medeia interesses antagonicos, 0 espago que

essa pritica ocupa & alvo de uma disputa, de uma luta. kssa



141

disputa da-se, justamente, pelo controle deste espaco cuja
agao precipua, na sua dimensao politica e ‘técnica, & di- |
~ fundir o saber social historicamente elqbdrado, sistemati;
zédo e acumulado, articulando-o zos interesses de classe."

(FRIGOTTO, 198l, p. 215)

- Neste sentido, concordo ainda com o que o autor
salienta "a préatica educativa,’_enquanto' prética social
eSpec{fica, que nao ¢ da mesma natureza da'prética social
- de produgdo material da existéncia, relaciona-se com essa,
ndo de forma imediata e direta, mas de forme mediata. Sen-
do essas relagoes sociais relagdes de classe e, como tais
expressam interesses.antaganicos,'essa mediagéo é contradi-~
tdoria. A contradigdo consiste no fato de que ndo & da natu-
reza da éscola ser capitalista, senao que por ser o modo de
produgao social da existéncia dominantemente capitalista ten-
de a mediar os interesses do capital." ‘(FRIGOTTO, 1984, p.
223) - |

Para entender o cariter desta contradicdo fundamen-
tal, o trabalho de Frigotto da uma grande contribuigdo, ao
aprofundar a compreensdo da natureza especifica e contradito-
ria das relagdes entré a pratica educativa, especialmente a
escolar, e as praticas sociais fundamentais no interior do
capitélismo nonopolista. Demonstra de que maneira a escola
"éumpre uma funcao mediadora no processp de acumulacdo capi-
talista, mediante sua ineficiéncia, sua desqualificacao: ou
seja, sua lmprodutividade, dentro das relagses capitalistas

de produgdo, tornando-se produtiva."
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_ O presente trabalho, no seu processo de compreenséo
dé prética educativa, tendo como objeto a formagao dos pro-
fessores, tem como pressuposfo este carater contraditério
na prética educativa no interior das relagGes capitalistas
e se propoe a buscar a especificidade desta contradigio ﬁa

Ve N N ~ LA . .
propria realizagao dessa pratica no interior das escolas,

Neste sentido, através da observagao do cotidiano
dessa préﬁica, que fol relatada nos projetos desenvolvidos
(CAP. II), foi possivel percebér a fungdo que vem desempe-
nhando a Universidade e as Escolas na sociedade brasileira

atual.

"Criar incompetentes sociais (...), .isto &, par- .
celar, fragmentar, limitar o conhecimento e impedir o pen-
samento, de modo a bloquear toda tentativa concreta de de-

cisdo, controle e participagfo...". (CHAUZ, 1980, p. 3L)

_ Isto &, através de sua pratica educativa a Univer-
sidade e as Escolas vem desempenhando uma funcao de DES~-EDU-
CAGKO. O modo de fazer a pritica educacional vem, no plano
real e concreto, desempenhando esta fungdo de DES-ECUCAGEO
pela forma de sua organizagao, pelas condi¢des em que se de-
senvolve, enfim, na dindmica da intencionalidade e da reali-

~ N ) £ .
zacdo da sua especificidade politica e técnica.

"A educacfio possul sempre uma dimensdo politica, in-
dependentemente de se ter ou nao consciéncia disso." (SAVIA-
NI, 1983, p. 94) E como nos sugere Frigotto, esta dimensao

politica se constrdi pela articulag@o entre conhecimento e
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determinados interesses de classe, articulagio que por sua
. . <7 . ~ , . -
vez se encontra indissociavel da sua dimensao tecnica. Ls-
' ~ L] A' . . K
ta dimensao se define pela competencia e eficicia que pos-
sui enquanto articulagdo, gue se prolongua psra além da es-

cola.

Isto quer dizer que, a escola, cumprindo sua fun-
cao de transmitir o conhecimento estard realizando sua es-
pecificidade politica e técnica, mesmo que pio explicita-

mente.

De que maneiras podemos explicar a fungdo de DiS-
EBUCA{RO das Escolas? Ums delas, poderia ser uma reflexao
sobre a maneira como os professores produzem e reproduzem o

processo educativo.

Da mesma'forma que se pode dizer, que é»como uma
DES~-EDUCAGAO que o modo de fazer a realidade educacional
‘vem se configurando, também podemos dizer que isso acontece,
nao s6, mas também, porque os educadores, no tipo de treba-
l1ho que realizam, nao tém uma clara consciéncia da realidade

e do processo educativo do qual sao parte.

"~ J4 vimos que a prética educativa vem sendo apreen-
dida de diferentes maneiras, como demonstram as diversas and-
lises existentes sobre o assunto. (SAVIANI, MELLO, FRIGOTTO,
e outros). Tomandoése, como ponto de partida, o modo como
esta é apreendida pelos professores das escolas, podemnos per-
ceber que, em geral,‘a prética educativa.vem sendo considera-

da como uma pratica "neutra%, "descomprometida™ e de aparén-
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. : €, . ) .
cia "gpolitica" e gue por isso mesmo oculta os conflitos e

as contradigoes da sociedade.

Ora, é esta maneira de pensar a LEducac@o que vem
sendo veiculada nas escolas - implicita e explicitamente -
, ) . . . .
atraves de diversos mecanismos. I na Universidade, sobretu-
do no Curso de Pedagogila, responsével pela formagdo de educa=-
e . ~ ~ 4
dores e especialistas em educagao, que esta concepgso da pra=-
. L4 . . .
tica educativa e amplamente difundida. Mesmo quando o dis=-
curso muda, esta concepgado ainda predomina. I pode ser per-
cebida, nao s6 quando o professor fala sobre educag 80, mas
€ . [ A PR ~
na propria pratica educativa que desenvolve e na concepgao

de mundo que procura transmitir.

Entretanto; podemos constatar que existem outras
concepres sobre Educacdo. Constatanos que existem profes-
sores que consideram a pratica educativa como uma pratica po-
1ftica e conprometida, que percebem .a sociedade dividida em
classes e o papel que a educagao ven désempenhando'nesse con=-
texto. Kssa compreensio, porém, muitas vezes, ainda nao pas-
sa de uma concepgao no plaﬁo abstrato - pois, no interior das
escolas, ainda sao poucos que conseguem dar a sua prética uma

forma coerente com este tipo de compreensao.

O que ven acontecendo & una homogeneizagéo do dis=-
curso dos professores, sem implicar em modificacdes reais em
suas praticas. Constatamos esse fato, quando ao utilizarem
determinados textos, percebemos que os professores se anro-
priavam da forma do discurso, sem entender o que significa-

vam, transformendo-os em chavoes pois nao tinham.condigoes
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de fazer uma analise fundamnentada das propostas gue 9s tex-
tos veiculam.

r -
Os dados levantados nos projetos indicam a exis-

téncia de diferentes modos de realigari% pratica educativa
no interior das escolas. Nao se pode dizer nem queé convi-
vem ladoc a lado, mas que Se encontram difusas e descaracte-
rizedas., Saviani sintetiza coﬁ.bastante clareza algumas
destas principais concepgSes em 3 tipos: a.pedagogia tra-
dicional, a pedagogia nova ¢ a pcdagogia tecnicista. Pelo
limite do presente trabalho ndo cabe fazer ﬁma sndlise das
diferencas pedagdgicas, mos cabe destocar como nestas con-
cepgbes a educaclio é considerads como um.fator de equaliza-
¢80 social, dispondo de autonomia em relagdo & sociedsie.

E por esta razao, aparece capacitads a intervir eficazmen-
te na sociedade, transformando-a, tornando-a melhor, corri-

gindo as injusticges.

Por exemplo, segundo o autor, 'na pedagogia tecni-
cista, o elemento principal passa a ser a organizacéo racio-
nal dos meios, ocupando professor e aluno posicéo secundéria,
relegados que sdo a condi¢do de executores de um processo, cu-
ja conéepgﬁo, planejamento, coordenacdo e controle fica a car-
go de especialistas supostamente habilitados, neutros, objeti-
vos, imparciais. A organizagio do processo converte-se na ga-
rantia dé eficigncia, compensando e carfigindo as deficiénciasﬂ,
do professor e maximizando -os efeitos de sua intervencao. (SA-

VIANI, 1982, p. 11)

Esta pedagogia tecnicista esta presente nos pressu-



péstos das reformas educacionails apés 6li e nos planos gover-
namentais; Chegando perto do_cbtidiano de escola e do profes=-
sor, podemos perceber de que maneira "na préatica educe tiva,

a orientagado tecnicista se cruzou com as condigoes tr#dicio~
nzis predominantes nas escolas, bem como ccnm a influéncia da

pedagogia nova que exerceu poderoso atrativo sobre os educa-

dores." (SAVIANI, 1982, p. 12)

Os projetos nos deram condigdes de ver essa reali-
dade de perto, através de uma série de situagoes que englo-
bam, desde a explicitagdo do curriculo, passando pela pré-
tica educativa que & desenvolvidaz até a prépria maneira de

pensar dos professores nas escolas.

0 currfculo do curso enquanto filosofia, a organi-
zagdo de disciplinas enquanto administragzo dos créditos na
universidade e a postura dos-profé;sores e suas concepgoes
a cerca da Educagao vao manifestar tanto a nivel das idéias,
-quanto a nivel da prética esta fusfo de linhas tradicional,
tecnicista e escola novista que informasm as praticas educa-

tivas.

'Percebemos essa realidade também no modo de organi-
zagio interna da escola onde o supervisor & quem prepara as
avaliagbes e orgeniza os conteﬁdos, restando ao professor a
tarefa de transmissao destes. O conteﬁdo, na maioria das
vezes, & dado sem o professor saber porque e para que aque-
le contefido estd sendo transmitido. Na avaliagfo seguem-se
os parémetros tradicionais - ora se enfatiza o conteﬁdo, ora

se enfatiza a atitude.
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A maioria do professores nao faz ume reflexao so-
bre estas concepgOes, nem sequer percebem suas diferengas
e nen como cada uma delas nb‘processo histdrico faz tenta-
tivas de superar as deficiéneias da outra. Consequentemen-
te, torna-se difrfeil para os professores pcrceber seus pon-
tos positivos e negativds e, apreender certos aspectos que,
em conjunto poderizm ser utilizados. O que existe & uma
confusio destas diferentes concepgoes tanto no modo de con-

ceber e de organizar a escola, quanto no modo de realizé-la.

Os depoimentos, as observagoes, oS questionérios,
entrevistas e reunioes vém confirmer ests anilise dz rea-
lidade. A escola e os curscs de formacao ge.encontram es=-
truturados "a partir'de um !suposto gerél' de um ¢oletivo
ébstrato, de uma realidade homogénea, de uma unidade nacio=-
nal. O que ocorre nesta circunstancia & que o particular -
visao da realicade e de mundo da élasse_dominante veiculeada
pelo Estado - - que é a suposta éxpressﬁo do coletivo

constitui-se no Universal." (FRIGOTTO, 1984, p. 203) (27)

‘Na medida em que ﬁeiculam cono universal uma visao
parcial, atuam tanto no sentido de falseamento da realidade,
quanto no sentido de tornar essa cohcepgéo de mundo nao ape-
nas dominante, mas também hegemdnica. Este & um dos modos

de acontecer o processo de DES-EDUCAGAO na pritica educativa,

(27) Para um aprofundamento deste papel desempenhado pelo
Estado, ver as obras de Gramsci e de O'Donnel supraci-
tadas. '
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E & esta visfo que predomina também no curso de
forms¢ao de educadores.. Nesse curso o professor & prepara-
~do para pensar a realidsdé como algo abqtfato e homogéneo,
no dom{nio do discurso e n3o da anéliseT Porém, 0 que acon-
tece quando chega ao trabalho, 3 realiqﬁde proprianente di-
ta, esta lhe parece algo estranﬁo, cheio de contradigdes,

45 tem o primeiro choque, depara-se conm 0."ndo saber o que

’ . .
fazer", que & o ponto de partida ‘para o sentimento de fra-

casso.

Mas escoles esta visio da realidade & também am-
pleamente difundida, refletindo-se nos conteidos e nos néto-
dos escolares, que vao "se constituir em algo estranho para
0 aluno cuja experiéncia concreta de vidé é resultante de
determinantes socicis que produzen homens profundamente de-

siguais." (FRIGOTTC, 1984, p. 205)

‘Esta maneira de pensar a realidade e de "fazer" a
. . « 1 ? _-
realidade, nos remefe a um ponto chave e contraditorio: o
desconpasso -~ no pleno real e concreto, a nivel ge formac 8o

e de ac3o - entre teoria e pratica.

‘Neste sentidb, 0s projetos levantam algumas gques-
toes sobre a relagdo teoria/brética e, 0 presente trabalho,pro-
cura revelar a fungdo de DES-EDUCAGAO que esta relagfio vem desem-
penhando na educagao de educadores e thpr6prio trabalho de-

senvolvido nas escolas. , il

Como se pode perceber, a partir dos dados coletados,

tanto na Universidade quanto nas escolas, existem entre os
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educadores, diferentes interpretacdes sobre a “defasagem"
entre teoria/pfética, interpretagdes que revelam as repre-
sentagbes que fazem sobre o Que é teoria e o que entenden
por prética. Porém, estas interpretagSes ainda nao foren
analisadas objetivamente, quanto 3 sua origem, a sua intén-

. . A . 4 . Lis .
cionalidade e as consequencias na propria pratica educativa.

No dia-a-diz, o processo é de tal modo difuso que

| nao ocorre uma parada para se tentar refletir o que real-
mente se entende por prética e por teoria. ’Qual 0 real sen-
tido da defzsagem entre teoria/pratica, onde ela & percebi-

da e porque?

: 2 . . .
£ necessirio rever este processo no-interior da
7 . s . .
propria pratica educativa e apreender os diversos signifi-
. ’ : . ’
cados que contem, para que se possa interpreta-lo e compreen-

dg_lOO

.

Este trabalho se propoe a fazer uma avalisgdo do
processo educativo, a partir de depoimentos dos professores
e alunos sobre a defasagem entre teoria/prética, detectando

. ‘ . 7’
as diferentes abordagens que procuram explica-las.

. Uma destas abordagens nos revela a defasagem que
existe entre o Curso de formacdo e a realidade das Escolas,
entre a Universidade e o mercado de trabalho, onde se consi-
dera a Universidade como o momento te6£aco e o trabalho como

Las
o nmomento da pratica.

-

Outra abordagem aponta para a’'defasagem existente

- > . L] 3 I >
no interior do Curso e ainda outra no interior da propria
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Escola; a primeira, denuncia, na Universidade, o proprio
curriculo do Curso que expressa a falta de relagdo entre
as»disciplinas de formagao geral, e as de formagfo especial,
jévque se considera as'disciplinas de formaéo geral, exclu-
sivamente como de fundamentacao tebrica e as de'formagéo es=
pecial, as habilitacOes, como sendo exclusivamente praticeas

[4 N
ou tecnicas.,

A outra abordagem, explicita que nas Escolas ocor-
- L > ’ > ~
rem diversos bloqueios ao desenvolvimento teorico dos profes-
sores, menifestos na multiplicagfo das terefas burocréticas,

e na hierarquizagdo do sistema.

Para tentarmos apreender a maneira ﬁela qual estes
diferentes abordageﬁs‘sobre-a defasagen entre teoria/pratica
estao presentes no interior da pratica educativa e, para de-
tectar alguns dos seus diversos aépectos, procuréremos par-
tir das .proprias representagtes dos aiunos da Universidade
e dos professores da Universidade e das Escolas. E em seus
depoimentos, apreender a meneira pela qual estas representa-
gSes expressam o que entendem por teoria e prética, por pen-
sar e fazer e, por consciéncia e realidade.

. ’ (4 . e A
Nos depoimentos dos alunos e possivel identificar

O senso comums: "Como todo . mundo diz, a teoria na pratica

é outra", "ndo ha encontro, a teoria é boa, mas a prdtica é ou-
tra.”0u entao "Se aprende coisas para nada, pois a realidade é
outra.” Alguns percebem que "nao se eria uma teoria do
nada, para o nada, ela esta sempre ligada a alguma coisa...es-

te foi o ponto de partida para aquela teoria", "porém, a gente
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éétuda dentro de quatro paredes, e ter uma pratica dentro delas
é muito dificil, sair para a pratica, nao se tem oportunidade.”
Ou‘ainda "mao adianta ficar em saZa, escutando mil e uma teo-—
rids sem tentar adaptd-las 4 prdticd", "ha disciplinas que nem-
se aproveita,~algumas ficam 86 no campo teérico; s6 se fica
questionando, questionando, fica s0 no questionamento (0 que
também & valido), mas nao se chega a nada, é um questionamento
ds vezes em qio, questionar e muito facil, mas sem abrir cami-
nhos alternativos, encontrar alternativas é'que e difietl.”

"4 gente ainda nao conseguiu perceber esta teoria dentro de nos-
sa pratica, o que aprendemos aqui no npsso'trabalho". "Esta
defasagem existe em todos os cursos do Brasil, e, nao éei, se
existe em outros paises”". "Geralmente nos pﬁeocupamos muito 80
ecom a teoria, a defdsagem chega dai, mais da estrutura do sis-
tema, nao sei se é culpa da Faculdade." "Muitos professores se
limitam a regras, nao se aprende d,fazer as coisas através de
reéras,_n&o da para dar receita de boio." "A Universidade e
tambem o Centro de Educagao radicaliza beﬁ, continua separando
quem faz, de quem pensa”. "A pratica é a tecnica - & um instru-
mento de trabalho, cada tecnica tem seu momento, seu lugar e
seus objetivos.” "Dificuldade da Universidade em manter rela-
gao com a realidade, se sente falta de fazer, da pratica, exis-
te um grande preconceito quanto ao fazer." "Teoria é& vocé dar
uma porgao de conhecimentos, teoria é canteudo, quando ligado
ao seu dia-a-dia voéé aproveita e se posictona. Prdtica, é
aquilo que se esta fazendo.'" "A gente percebe uma coisa, mais

ou menos, comum a todo mundo, aqui na Universidade - é que nossa

formagdo é muito tedrica e pouco pratica’. "Na Universidade
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vocé recebe uma série de infommagdes e nao tem como na prati-
ea constatar isso". '"Nos Cursos da Universidade o que voce
estuda é a técnica, a teoria. Voce sb tem a teenica, eﬁt&o,
quando vocé cai ai fora, voce se depara com uma realidade que

" "(...) a parte

vocé nao esta preparada para enfrentar...
tedrica é fuﬁdamental, porque vocé sé pode adequa-la ao aluno,
as suas necessidades, na medida em que vocée conhece muito‘bem
essa teoria e -pode brincar com ela. Isso e fundamental..."

"A primeira coisa € essa relagao mesmo da teoria com a pratica.
A gente percebe realmente, uma certa dicotomia onde nao existe
dicotomia. Na verdade teoria e prdatica nao sao coisas isola-
das. Quer dizer, a teoria nao é &mavcbisa~fechada que vati ser
ecolocada aqui ou ali, uma coisa acabada.. E a pratica, ela nao
ést& neutra, dentro dela a teoria ja permeia essa pf&tica na
medida em que, mesmo inconscientemente, voce esta agindo de
acordo com determinados valores..." (28)

Podemos perceber que, de um modo gerel, as mesmas
representacoes sao compartilhadas tanto pelos professores
quanto pelos alunos. Os professores das escolas percebem
esta defasagem principalmente em relagao a formagao que re-
ceberam e 3 prética que desenvolvem nas Escolas onde atuam
_ ﬁ.o que podemos perceber através dos seus depoimentos"

"percebo isso na formagao que o professor r?cebe, chegando a

(28) Este d1timo depoimento & de uma aluna do curso que par-
ticipou como e;tagiaria em um dos projetos MEC/USU re-
latados no capitulo anterior.
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escola nao sabe por ondevcomégar, nao sabe aplicar o que apren-
deu”. "0 caso & que, quem faz a teoria, nao trabalha na prati-
ca. A pratica é uma coisa dindmica, mas quem fica sé preso
a teoria, nao vat dar certo. Como éolucionar? Bem, a teoria
serve apenas de base. Ndo se pode pegar uma teoria como uma
coisa estatica. E preciso versatilidade para aplica-la na pra-
tica?. "Por muito bem que seja estruturada uma teoria, a pra-
tiea é outra.. Na teoria sempre falta alguma coisa, nao & com-

plefa. S6 indo na pratica é que se comprova o que foi dito
teoricamente.”" "Colocar a teoria na pratica é meio através

de acertos e erros, tateando.” "E meio intuitivo. Estudamos
Rogers,Piaget e na hora vemos que a teoria, na prdtica, é aque-

la que vocé mesmo faz, remexendo tuas coisas. A teoria & tam-

bem essencial, até para poder formular alguma coisa. Talves

falte pratica nos cursos.” "Existe umg defasagem. Trabalhan—'
do>é que se acaba.com essa.défasagem{ Juntando a‘teoria com tua
‘experiéncia.” "Os autores pedagégicos através da historia da
educagdo tiveram sua contribuigao, mas o que interessa nao é a
sucessao de autores, e sim o lado pratico de cada época, de ca-

da teoria'.

e . ’
Ja o0s professores da Universidade no seu de-
poimento, enfatizam principalmente, a defasagem que

existe no interior do proprio  Curso de Formagdo:

n .
Do Curso Normal, para o Curso de Pedagogia, para a Escola -
este e o caminho do aluno sem visdo do mundo". "Se forma para

se estagnar, ndo para se criar em cima disso”. "Aulas s em

eima de textos, uso do texto pelo texto". "0 tedbrico & mais
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livresco do que teérico". '"Nem as receitas prontas, desligadas
da realidade, nem s6 ficar discutindo.o nivel politico, socio-
logico e ideolégico do papel do profissional™. "Teorias, im-
portantes para que, dentro daquilo, se possa ajustar uma rea-
lidade."” "0s aZynos na pr&tica nao compreendem porque uma teo-
ria esta sendo estudada e o0 que ele vai fazer com esta teoria

na pratica'. "Nao faz.a transposigdo, mdo & capaz de intégrar

a pratica via teoria". "A defasagem reflete uma mentalidade
teenocrata, o teenicismo, reflete uma tendencia de visao neutra
de educagao. 0 que é pratica? Modelo, receitas, formulas -
aprender para o seu desempenho la fora. A teoria que se vé em
éala de aula nao tem nada a ver com o real, com a realidade (alu-
nos pelo ménos em parte com raz&o)."l "Adapt&—se a técenica, como
instrumento de agao, aprender a técnica (carrega um tipo de ideo-—
logia), falsear uma visao de mundo de realidade'". '"Distancia

que existe entre teoria e o que se chama de prética, pratica mui-
to ligada ao "como fazer" - que parece estar totalmente desvin-
culada do "como ser"." "0 aluno perde;de vista o ;pr5prio eon-
teudo tedorico que foi trabalhado, alguns oétam pelo puro fazer'.
"Aluno tem dificuldade na questao do raciocinio abstrato, solici-

ta uma receita pronta."

Tais depoimentos constatam e confirmam, de certa
maheira, o nivel imediato das representaQSes‘doé alunos e
dos professores. Nas entrevistas onde inseriu-se a questao
sobre é defasagem Téoria/Prética, as perguntas eram orien-
‘tadas no sentido de possibilitar uma argumentagio e uma ana-

lise da questgo, mas a maioria ndo conseguiu argumentar. Al-



155

) . 14 . . ~
guns repetiram.suas proprias representagoes com outras pa-

lavras,

Em seu conjunto, os depoimentos revelam uma gran-
de aproximagdo de pensamento. Por sua vez os professoreé,
em geral, possuem uma visdo de mundo bastante cristalizada.
Este fato pode ser evidenciado através dos seus discursos,
e, nem sempre, uma mudanca nos discursos corresponde a uma

« ps T ee i 7. .
real modificagao das suas praticas concretes.

Os depoimentos revelam que na Universidade e na Es-

. o~ o~ 14 : s
cola, o objeto - educagao - nao e trabalhado e construf

L340 CO~
mo consequéncia de um processo de anilise. A especificida-
de da pratica educativa, na atividade cotidiana, longe de

ser desvendada e caﬁtada em seus mﬁltiplos aspectos, apare-
ce oculta, camuflada de diversas maneires. E essa atitude

é reproduzida pelos professores e'alunos em formagdo, ne
»maioria.das vezes, de forma inconscieﬁte. Mesta perspecti-
va, Teoria e Prética sao tomadas na sua exterioridade, con-

vivendo por justaposigao.

Porém, através dos depoimentos, podemos perceber
que os professores nao deixam de ter uma idéia de defasagenm
) - J . - -
entre Teoria e Pratica, por mais fragmentada ou parcial que

ela possa parecer.
<

Podemos perceber que a pratica é confundida com a
agao, na sua relacdo direta e imediata com as coisas -
"pratica - o que eu fago, aquilo que esta se fazendo"

(depoimento de um professor). Podemos perceber a reducgio
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do pratico e apenas uma dimensao, a do pratico-utilitario.
' o s : : .
Por vezes, a pratica também é confundida com a técnlca, des-

titu{da da teoria.

Vazquez'Sintefiza com clareza a méneira como o sen-
so comum, considera a Pritica. Para o senso comum, o prati-
co & o produtivo - a vida & pritica - no sentido pratico-uti=
litério, que considera a pratica auto-suficiente - fala por

.

si mesma,.

npritico & o ato ou objeto que produz uma utilidade
material, uma vantagem, um benef{cio, imprético & aquiib que
carece dessa utilidade direta e imediata." (VAZQUEZ, 1977, p.
12) |

Sobre a Teoria, pode~se perceber que predomina uma
visdo de teoria como modelo, como regra. Modelo que precisa
ser experimentado, regras que devem ser ensinadas, parz serem

adaptadas a uma pratica.

Para o senso comum, "a atividade tebrica - em tanto
maior medida quanto mais afastada das necessidades imediatas -
‘ s o L] ’ [ -
apresenta-se (...) como uma atividade parasitariaj; por isso, O
homen comum e corrente menospreza o0s teéricos,(...), que es~
peculam ou teorizam sem oferecer nada de pritico, isto &, na-

da de utilitario". (VAZQUEZ, 1977, p. 13)

Como podemos perceber, na maioria dos depoimentos,

teoria e pratica sfo coisas que se separam en funggo de uma
~ . A 3 - . s L]

concepg&o dicotomica, linear distorcida do que sejam essas

duas faces 4o saber.
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Dois professores em seus depoimentos explicitam um
dos aspectos chaves da questao? "A‘efetivagﬁo da proposta do
curriculo pressupunha uma pi&tica‘pedagégica, uma consciencta do
professor de forma que, a teoria a ser trabalhada deverig estar
permanentemente relacionada com a realidade em que se vive e que
se quer analisdr.para neia intervir. Nesse sentido, o professor
teria de ter sempre presente a relagao teoria-pratica nao como
uma relagao dicotomica, justaposta, mas como uma relagao indisso-
eiavel. E, a meu ver, esse foi o ponto nodal da implantagao do
eurriculo. Avangou-se pouco, porém, nessa questao: alguns por
nao terem ainda o exeréicio do pensar dialético,‘outros que pre-
tensamente o tém, por nao dominarem realmente a teoria que Sse
propéem a desenvolver e por trabalharem com chavdes que, em ver-
dade, nao instrumentalizam o aluno para &s praticas soctais, com
énfase educativa, apenas manipulam o aluno.” "0 aluno ao final
do Curso reproduz a dicotqmia do Curso e nao consegue integrar
filosofia e téeenica, demonstréndo uma grande resisténcia em dis-
cutir através da técnica os.principios filosdficos, desejando
receitas prontas, eliminando destas receitas aquelas que possam

explicitar uma filosofia.”

Como podemos constatarn poucos professores gprasen-—

tam was percepgdo meis critica desta questao.

De gue maneire a dicotomia existente no interiop

da propria orgenizagdo do curriculo do Curso de Pedagoria,

.

entre disciplinas de formacgao geral (consideradas tedrices)

.e de formagdo especial - consideradas técnices tembén se

<

* ld
expressam na pratice edvcetlve e se tredurp etreves de »og-

[

tura dos professores e alunos que perceben teoria e prﬁtica
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c020 dicotomicas?

O aluno aponta que o prdprio professor, muitas ve-

. , .
zes, neo consegue dar um exemplo sobre o que ele estd falan-

{ -~ .
do, "se consegue entender palavras, Tfs a relagao disso com

0 real é que nao ha" :
q (depoimento de ume aluna). ¢ profes-

sor, por sue vcz, nercebe que existe por parte do sluno unma

grance dificuldade de pensar em abstrato, de una assimilacédo a
nfvel tedrico como demonstra o depoimento de um professor: "0
‘aluno vem do 29 grau a nivel de memorizagdo, sem elaboragdo prdo-
pria, quando chega na Universidade, desde o inicio, sdGo dadas cor-

rentes filosoficas, socioldgicas, ete...a nivel de uma abstragao

muito grande, onde h& a necessidade de familiaridade com o
assunto e de esquemas assimiladores a nivel abstrato."
Existe, como podemos perceber, dificuldade, por

parte dos alunocs, de fzzer o caminho da prética para a abs-
tragao e; por parte cos professores, de fazer o caminho da
abstregio pars a prética. Duas formegdes que v3o resultar
nune prética que nao incorpora as contradicbes da sociedade.
Como se deveria fazer esse trajeto? Como realizar uma préti-
ca educativa considerando esse trajeto "de m2o dupla" como im-
portante? XEstas sao questdes que considero de fundementsl im-

R :
portancia serem analisadas, debatides e formuladas no processo

-
v

de formacfo de educadores.

s’ A N A
Um outro ponto a ressaltar, e o que se refere a en-
b . l . . .
fase dada = defasagen existente entre Universidade e reali-
dade das escolss, a realidade onde os profissionais da Lduca=-

-~ -~ - - - A
gao vao atuar. A maioria dos alunos considera como parametro
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. - k4 L4 [ "
que "entrar na Universidade ainda & visto como coisa de elite

. . . :. L4
(depoimento de uma aluna)s; e que na Universidade so se estu-
da teoria, onde ndo existe pratica em si, com um curriculo

[
que ndo prepara para a vida profissional.

Um outro aspecto, que podenos captér, & a énfase
numa visdo pragmitica da escola. O que significaria, na
perspectiva dos depoimentos dos élunos e professores, redu-~
~zir a prética‘da Universidade e formar profissionais para o

mercado de trabalho?

& por este caminho que alguns propoem unir Teoria
. 2. s s s ' ~
e Pritica - numa dtica simplificadora de preparagao para o

mercado de trabalho.

Porém, nio se analisa que cumprindo essa funcfio se
iria cada vez mais desqualifiicar o processo educativo gque
se reduziria entdo, a uma perspectiva de adaptabilidade e

ndo de qualificacgao. (29)

Desta forma, todo cuidado precisaria ser tomado,
para que esta questgo.da unidade entre Teoria e Prética,
nio fosse utilizada como um chavao a mais, perdendo o seu

real significado.

Como trabalhar a unidade teoria/prética, politica

. B A ~
e tecnicamente, com pessoas que tem uma concepc¢ao fragmen- .

(29) Sobre este aspecto ver: SALM, C. Escola e Trabslho. S3o
Paulo, Brasiliense, 1982. FRIGOTTO, G. A Produtividade
da Escola Improdutiya, Sao Paulo, Cortez, 198L. GORZ,
A. Critica da Divisao do Trabalho, Sao Paulo, Martins
Fontes, 1980.
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tada da realidade? FragmentaQEO gue se manifcsta tanto a

nivel das susas representagﬁes quanto a nivel das suas acdcs.

Conforme afirma Limoeiro, "os homens pensam tendo
com base aquilo Que fazem e o modo pelo qual se,relacioném
com este fazer: os homens atuam conforme o seu modo de wen=
sar e suas relagoes sociais." (LINO&IRC, 1931, p. 75) -Pen-
so que a questac da unidade Teoria/Prztica poderia comegar

a ser colocada, procurando se orientar por gsta perspectiva.

Vimos que o conjunto destes depoimentoss nos dao uma
pequena amostra do processo de produg@o e reprocdugido do sa-

ber na sociedade.

Cabé agora questionar o significado desse processo,
nio somentc tendo em conta as opinides e atitudes destes pro-
fessores, mes a partir do tipo de.contradicéo que surge de
sua insergao no processo educativo, as repercussoes que tal

o~ - €, ) 7 .
insercao tem a nivel politico e técnico.

’ . .
Faz-se necessario recolocar um dos caminhos por on-
de passa a questao da formagao do educador, tendo como ponto
de partida a maneira pela qual esta vem se realizando, para

- -~ A
podermos questionar a funcao que vem desempenhando.

No interior destes Cursos de formaczo, pode-se per-
ceber a maneira pela qual o mito teoria versus pratica vem
sendo perpetuado. Perpetuagéo esta que passa tanto pela ma-
neira como estes Cursos se encontram estruturados, quanto pe-

la forma de sua realizacao.

7. . . .
AYjefasagenm" entre teoria e pratica evidenciada nos
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depoimentos destaca a énfase'dada a uma determinada concep-
¢3o onde a teoria & vista sob a 6ticaAde modelos, onde o tra-
bélho tedrico é reduzido 3 repetig§o de modelos abstratos.

E é prética confundida com agao, apiicag5o mecanica desses
modelbs, sob a forma de tdticas e estratégias na organizagao
do Qurso.ereVidenciada pela divisao entre os que pensam e oS
que fazem. Ou melhor, entre 6slque ensinam a pensar e o0s

gque ensinam a, fazer.

Porém, qual a origem desta defasagem? Por que inte-
ressa.manté-1la? Qual a funcao que vem desempenhando? ~‘E-, as-
sim, retornamos & fungdo de DES-EDUCAGAO que estes Cursos de

~ A
formagao vem desempenhando.

A questao da defasagem entre teoria e préatica, da
maneira como vem sendo colocada, pode ser considerada uma
falsa questao. Em verdade, ndo existe uma defasagem entre
‘teoria e prética, mas o predominio dé uma visdo utilitarista

de teoria e pratica.

Sob um determinado &ngulo, o do que se faz na Uni-
versidade e o do que se faz nas escolas, existe uma adequa-
¢do, uma coeréncia entre teoria/prética. Existe uma adequa-
950 entre a teoria da formacao, obtida na Universidade, e a

prética dos professores que ocorre nas escolas. Os profes-

~

sores consideram sua formacadoc tedrica como correta, a rea-
. -~ s -

lidade €& que nao esta adequada a ela. Parece que, o fracas-

so e a defasagem existem porque nio se consegue aplicar a

teoria. Mas, a questdo ndo é essa.
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Nun determinado momento do seu prbcesso de engaja-
mento no trabalho, os professores comegam a gquestionar sua
formag2o. Questionamento qﬁe tendia a crescer, na medidec
em gue, na sua pratica cctidiana, comecavam a perceber uma

realidade fundamentalmente contraditdria.

e ﬁerdade, o que existe de fato, & uma inadequa-
¢ao entre a teoria e a pratica dos profescsores (e da escola,
em geral) e o-universo para o qual os professores est2o vol-
tados. NAo existe ume construgdo tedrica da realidade que
possibilite aos profissionais da Educaggo perceber a comple-

xidade da sociedade em que atuam.

Quando os professores nao percebem essz inadéquagéo
€ porque partilham de ume visdo dc mundo parcizl e fragmen-

tada, que nao ultrapassa o senso conum.

Nessa situaca@io, estao ineapacitados de pensar cri-
ticamente sua prética, pois ao considerar a teoria em si,
. -, R e, . N\
como um corpo fechado, nao a incorporam a sua pratica e a

realidade que 0s cerca.

IEsta maneirs de pensar é consequente, pois nao ques-

tiona o mundo real onde sua pratica profissional se insere.

Em verdade, existe uma "adequagao" entre o tipo de
formagdo "tedrica" do professor e a pratica educativa que
desenvolve, pols a "teoria"™ que informa sua pratica ndo foi
pensada pare represeﬁtar a realidade em que o professor atua.
(tho gue parece confirmar que a realidade & que nao é "ade-

“ -~ .
quada" a sua formagio tedrica).
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A contradigZo entre-a formagio "tedrica" e a pri-
tica educativa dos professores‘se concretiza na sua incom-
peténcia e na sua desqualificagdo tédrico-pratica para en-
frentar objetivamente a complexidadé e o cardter contfadi-

. [ 4 . . . [ P
torio da pratica educativa no interior das praticas sociais.

Na formagao dos professores nao existe a explicita-
~ . . ~ ~ : -~ .
¢ao de teorias, mas a afirmacao de posigoes que sao transmi-
tidas de forma confusa. Fato que reforgca uma idéia de "ina-

~ . 4 - - -
dequagao" e de "defasagem" entre teoria e pratica. HNa rea-
lidade, quando o professor ensina, passa difusamente uma teo-
~ < . ‘
ria mesmo que nao expllicita e, ao mesmo tempo, quando ele

‘apresenta uma visao de mundo, estd realizando uma prética.

Este descompasso entre teoria e pratica, tanto no
seu sentido mais anplo - entre Universidade e realidade da
Escola, quanto no seu sentide restrito - no interior do pro-
prio Curso de Pedagogia = étug no sentido de nio preparar‘os
-professores para intervir na realidade, étravés de uma pseu-

~ ’, . o ‘, . .
do-abstragao sem pratica e de uma pseudo-pratica sem teoria.

L L3 . A - v
Na Universidade, a consciencia do professor no pro-
cesso de formagdo estd sendo produzida numa abstragdo. Pois

o ponto de partids de formagdo do educador deixa de
ser a realidade e passa a ser uma. absiragao desta.
oSG - : -

Nesse processo, 0os Cursos de Pedagogia formam pro-
fissionals desinteressados dos_problemas mais significativos

da realidade em que vivem. Profissionais nao instrumentali-
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zados nem para entender a2 complexidade da realidade e, mais
especificamente, da realidade educacional e nem para atuar

nela. N&o se instrumentaliza o professor para que seja ca-
paz de compreender os vinculos de sua prética com a préﬁica

social global.

E, mei s sérib_ainda, se forma um profissional que
nao percebe a Escola como o'espagd®onde, pelo menos ele,
professor, deveria entender as geterminagdes gerais e as pos-
sibilidades reais do seu trabalho. A prética que se desenvol-
ve na Universiddde atua no sentido de formar profissionezis

- L4 . . LN
que desconhecem sua propria praxis.

Mantendo e reforgando o "descompasss" entre teoria
e prética, a escola atua no sentido de manter uma visdo li-
mitada, parcial e "fragmentada" das coisas, como sendo o pro-
prio real. O aparelho gscolar, da maneira‘comb estéd organi-
zadoc, atua no sentido de mantér os individuos com uma con-
cepgdio fragmentada, incoerente, desarticulada, implicita, de-
gradada, mecanica, possivel e simplista” (SAVIANI, 1980, p.10)
das colsas, isto é, atua afravés de mecanismos diversos, impe=-

. - -~ [ 4 P 03 .
dindo a elevagao do nivel de consciencia acima do senso comum.

Para superar esta concepgdo da realidade precisa-se
passar do plano do senso comum ao te6rico, onde o problema é

L 3 A ]
formulado de modo sistematizado, coerente e.organico.

Esta passagem pode ser encaminhada de diversas manei-
. 7 .
-ras. Uma delas, como nos sugere Gramsci, € a de "construir
sobre determinada pratica uma teoria, a qual, coincidindo e

identificando-se com os elementos decisivos da pr6pria prati-



‘ s ento s ' 2.
ca, acelere o processo historico em ato, tornando a prati-
. A - >
ca mais homogenea, coerente e eficiente em todos os seus
elementos, isto e, elevando-a a maxims pOUenc1a, ou entao,
. £ o . .
dada uma certs posicao teorica, no sentido de organizar . o
s e ae ’ . .
elemento pratico indispenscvel para que esta teoria seja
e .. ,
colocada em agdo. A identificag8o de tecria e pratica é um
€, - ’ - . L4 .
ato critico, pelo qual se demonstra que a pratica e racio-
S, .« o s o
nal e necessaria ou que a teoria e realista e racicnal.”

(GRAMSCI ,1978, p. 51)

Este czminho indica um dos processos pelo qual o
professor poderia fomar conséiéncia da posicZo que ocupa na
sociedade e do papel hleOPlCO que esta posigao tem descupe-
nhado. Indica, tamoem, que ¢ na proprlc pratlca °duCLEL/a
desenvolvida gque se encontram 0s pressupostos bésicos aue

precisam ser captzdos, explicitados e estruturados.

Concordando com Vazquez, "a teoria em si (..., nA0
transforma o mundo. Pode contribuir péra a sua trénsformagéo,
mes para isso tem que sair‘de si mesma, e,'em primeiro lugar
tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos
reaié, efetivos, tal transformagéo.. Entre teoria e a ativida-
de prética transformadora se insere um trabalho de educescao
das cohsciéncias, de organizacao dos meios materiais e os pla-
noé concretos de aggo; tudo isso como passagém indispenoovel
para desenvolver agfes reais e efetivas., Hesse sentido uma
teoria}é prética, na medida em que materializa, através de uma
'série de mediagBes, o que antes sd existia idealmente, como

conhecimento da realidade ou antecipagao ideal de sua trans-




formagdo. " (VAZQUEZ, 1977, p. 206/207)

LR L, . .
Faz~-se necessario, entao, organizar o processc edu-
s ’ . .. . . s '
cativo e a propria pratica educativa de manelira diferente
£ s . L . : -
resgatando a nivel teorico/pratico a especificidace politi-

' - -~
ca ‘e tecnica da educagao.

Para seguir neste rumo, 2lguns 2assos nrecisen ser
encaminhados. Unm deles, seria tentar entender a contreiigao
a nfvel pol{tico e tdcnico, entre BSCOLA e GAPITAL. Foliti-
camente, por diferentes injuncOes, a sociedade capitelista
é obrigada a menter escoles para todos os segmentos éa popu-
lagBo mas, a nivel técnico, nio necessita de uma escolarida=

de competente para todos esses scguentos.

Ista contradigﬁo torna necessaris ume reflexZc so-
bre a especificidade pol{tica e técnica do processo educcti-
?o, Sobre este aspecto virios autores tém contribufdo com
andlises relevantes. Entre estes, SAVIANI afirma que "a im-
portancia polftica da educag@o reside na sua funcao de socia-
lizagdo do conhecimento. 5, pois, realizando-se na especifi-
cidade que lhe & propria que a educagao cumpre sua fung2o po-
1itica." (SAVIANI, 198l, p. 92) A especificidade técnica
ocorreria ao se possibilitar uma escolaridede'competente. En-
tendendo competéncia nao no sentido de cumprir uma funczo de
equalizacio social formando "individuos' eficientes, portento,
capazes de darem sua parcels de contribuiczo para o aumento
da produtividace da speciedede.' (SAVIANI, 1952, p. 11) lias
MELLO, no sentido de competéncia rrofissional, inclui "em pri-

s € _ .
meiro lugar, o domlnio adequado do saber escolar a ser trans-
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mitido, juntamente com a habilidade de organizar e trans-
mitir esse saber, de modo a garantir que ésse saber seja
| efetivamente aproprisdo pélo aluno. Im seguhdo lugar, uma
visao relativamente integreada e articuléda dos aspectos re-
levantes mais imediatos de sua prépris pritica, ou seja, um
entendimento das miltiplas relagbes entre os varios aspectos
das escola, desde a organizagdo. dos perfodos de aula, pas-
sando por critérios de matr{cula.e de agrupamentos de clas-
se, até o curficulo e os métodos de ensino. EIm terceiro,
uma compreensdo mais ampla das relagoes entre o preparo téc-.
nico que recebeu, a organizagéo da escola e os resultados
de sua agao. Em quarto lugar, uma compreensao mais ampla
das relagoes entre a escola e a sociedade, que passaria ne-
cessariamente pela questao de suas condigoes de trabalho e
remunersgao™. (MELLO, 1982, p. hB) Estes pressupostos le-
vam a uma reflexao que poderiam apontar para uma nova postu-

Ira.

A prética educativa, que considere estes pressupos-
tosy estaria fornecendo ao professor ferramentes para enten-
der a realidade, possibilitando superar a vis3o dicotomica e
subjetivista das coisés e explicitando historicamente as di-
ferentes formas de atuar na sociedade, isto &, estaria cum-

prindo uma fungdo de EDUCAGEO.

: s : ~ R T
No caminho de uma formacgao sem divorcio entre teo-
L . L 1. .
ria/pratica, seria necessario superar o imediatismo e o pra-
L] . « ™ .A L3
ticlsmo' e a oposigao entre pensar e fager e consciencia e rea-
. [4

lidade. Ou seja, compreender que o pensar e um fazer e o fa=-

4 i . . A . 4 .
zer e um pensar, considerando que consciencia e uma realidade
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’ . - 3 (] ’ .
que vai se produzindo no processo historico.

Faz-se necessario nao confundir conhecimento e
pehsamento. Cnde conforme CHAUf, "conhecer & apropriar-se
intelectualmente de um campo dado de fatos ou de idéias que
constituem o saber estabelecido." E, "pensar é enfrentar
pela reflexao a opacidade de uma experiéncia nova cujo sen-
‘tido ainda precisa ser formulado e que nao estid dado em par-
te alguma, mas precisa ser produzido pelo trabalho reflexivo,
sem outra garantia sendo o contatq com a perria experiéncia."

(CHAUZ, 1980, p. 45)

Nestes termos, a maneira pela qual se entende teo-
ria e prética‘na Univérsidade nao deixa espago para o traba-
lho de pensamento, pois a teoria se reduz 3 repeticio de mo-
delos abstratos e a pfética a aplicagao mecanica desses mo-
delos, sob a forma de titicas e estratégias. Inutiliza as-

sim, a necessidade de pensar, de criar, de dialogar.

Na Universidade este & um dos modos de reprodugao
do saber, ou seja, a transmissao de um Saber recortado, que
reflete por sua vez uma estrutura de organizacgéo segnentada.
Esta fragmentagao do saber "néo é casual ou irracional, mas
deliberada, pois bbedece ao princ{pio (¢e.): separar para
contfolar." (CHAUI, 1960, p. Lh2) Pode-se constatar esta si-
tuacdo em diferentes niveis: no administrativo, na organiza-

~ . . . L4
gao, no ensino e na pesquisa, para citar so alguns.

. ! L. "~
De que maneira esta pratica de reproducao do saber
vem sendo realizada? O que ela privilegia na Universidade e

na Escola?
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"0 aluno chega & escola para aprender, receber um
saber pronto, pré-definido, talvez diversificado, mas dado
por especialistas que por sua vez o receberam e acumularam
em centros especializados de criagao do saber." (ARROYO,
1982, p. 113) Esta prética, em ge:al, se caracteriza pela
passividade, pela transmissao de conteﬁdos, pelé memoriza-
950 e pelo verbalismo,_prﬁprios de uma pedagogia tradicio-

ﬁal.

Na Universidade, os professores, de modo geral,
nio tém condigdes de pesquisa, nem de tempo para se debru-
carem sobre essa realidade, © naximo que conseguem transmi-
tir aos alunos & uma visdo globalizante, de critica 3 ideo-
logia domiﬁante, e, tentam passar ao‘aluno, uma visdo cri-

tica, de negagéo dessa ideologia.

Este esfor¢o constitul o ponto de partida da sua
e, . . e ,
pratica educativa, como sugere LIICEIRO: "Ao meu ver esta e
.~ ' -~ ’ L3 .o
a condigao basica para a produgao do conhecimento verdadei-
. . CeA . . -
ro do social, ou seja, a ciencia do social.nao se faz sem
. . . ~y . ~ 7
romper com a ideologia dominante. Este rompimento nao e re-
A . . z . N
sultado da ciencia, mas sua condigao, e o primeiro passo de=
cisivo para que ela possa constituir-se rigorosa e verdadei-
ramente. Sem que se cumpra esse passo, O conhecimento pro-
duzido, porque incapaz de discernir as diferenciagbes soci-
ais fundamentazis e os mecanismos de exploracao, expropriagio
e dominagdo que as estabelecem, se torna mesmo sem o saber e
0 querer, justificador e legitimador desses fracassos e da

diferenciag5o que dele decorre". (LINMOEIRO, 1981, p. 39/.0)

Neste sentido, o© Projeto MEC/USU de Integragao da
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Universidade com o Ensino de 19 grau, estaria, da maneirs
como vinha se desenvolvendo, introduzindo uma nova qualida-
de dentro da Universidade, uma possibilidade de se ultrapas-

sar este ponto de partida referido acima.

Nz medida que, @0 nivel de um projeto-égéo, se fez
poss{vel conhecer a realidade das escolas entrando em con-
tato com os professores e vivenciando o cotidiano de suas
condigSes objetivas de trabalho e, em conjunto, procurando
identificar os limites e as possibilidades de sua atuacao

como profissional.

Na prética,.esse projeto estava possibilitando de=-
tectar 2 trema real que se desenvolvé quando'se trabalha com
diferentes clzsses sociais. As diversidades, as matizagoes
e as diferencas que existem no interior de uma mesma clzsse,
passam a ser percebidas. Da postura assumida aiante desta
realidade, vai depender o uso que se faz destas diferencia-
goes. Ou se faz a articulagéo destas com  'os . intew
resses da meioria discriminada, ou se pode utilizé-las para

reforgar os interesses da classe dominante.

Mesmo sendo a Universidade-o "lugar legitimado" pa-
ra discuss3o e reflexdo, onde "a discussio & uma reflexdo
falada e a reflexdo & uma discuss3o silenciosa". (PIAGLT),
ndo existe no cotidiano da prética educativa na Universida-

de e nas escolas, espago para nenhuma das duas.

No dia-a-dia da Universidade e nas reunioes de pro-
fessores, a maior parte das questdes que se colocam, demons-

tram a grande preocupag@o com problemas de carater burocri-
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. . . - -
tico, onde a mzior parte do tempo ¢ gasto na resolugao de
problemas, que nao sao propriamente os centrais do proces-

so educativo. !

Na escola, as reunides e os co?selhos de clesse,
gastam o tempo dos professores em aspectos que nao sdao o
nilcleo da quest2o educacional. Logo, ngo_hé espaco onde se
possa refletir e discutir sobre‘as problemes gue avarscen e
nem sobre a relagdo TECRIA/PRATICE. Ifo hé um espego de so-

s . -~ - . -
cializacao de duvidas e questocs.

~ ’ . v
Tamb&n ndo ha 2spag¢o para se pensar em conjunto as

condigdes de trabelho dcs professores, tants a nivel da Uni-
. . - o J . ’
versidade, quanto das Lscolas. Il.em existe, -tamben, un esna-

~ -

¢o para se discutir es condicoes de estudo dos alunocs, tan-

-
W

¢ s . -
to a nivel da Universidade, guanto das Zscolcs.

0 que ocorre, por naos se fazer'possfvel una visgo
do todo,'é que a reSponsabilidade do fracasso aparece cone
individual, sem que se faca qualquer questionamento das de-
terminagoes sﬁcio-pol{ticas, econdnicas e culturais da gues-
tao.

‘No momento atual, estamos ainda distantes de uma
compreensﬁo profunda de todos os diferentes aspectos das
questoes levantadas por este trabalho. Mas, estamos bem

. ’ . ’ <.
mais proximos 4o que pensamos ser possivel alcangar.

. . < .
Uma vez que existem muitas analises sobre essa ques-

P ' ’ ., . ~ ’
tao e poucas analises sobre como esta formagao se da numa

e, . .
Ppratica coneretz, optel por analisar um dos seus aspectos:

§ W
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a pratica educativa que se desenvolve na educagdo de educa~-
dores. |
Numa tentativa de contribuir ﬁara a reflexao sobfe
0 processo de formagao de educadores, éem contudo, partir
de uma andlise completa de todos os dados levantados, esée
trabalho se propoe a ressaltar um doé aspectos da questﬁo,
o da DES-EDUCAGAC que ocorre no interior da Universidade e

das Escolas.

Foi uma tentativa de propor um repensar sobre a
Teoria e a Pritica, sem com isso, chegar a pensar que a pré-
tica educativa se modificaria apenas com uma reflexao sobre
ests questdo. Ou, que, em Se chegando a uma postura crfti-
ca, se chega 2 modificacio de uma prética. A reflexdo que
fiz sobre esta questao, se aproxima de muitas outraé aborda-
gens que tentam questionar o papel da prética educativa, co-
mo uma prética social que se aa hb interior de uma socieda-

de capitalista.

Estas reflexSes;em conjunta,pbderiam levar a uma
modificagao da situagdo, na medida em que estivessem aliadas
aos movimentos dos grupos que tém uma postura critica e bus-
cam outras possibilidades de andlises tedrica e prética dos

processos de formag@o de educadores.

» | ) ’

Unm outro aspecto que também deve ser ressaltado e

o da influéncia que a mediagdo entre a Escola e as outras
instancias pode ocasionar na formagao cultural e social dos

individuos, e consequentemente, na formagao dos professores.
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Como nos lembra Saviaﬁi, "... Se nao ha meis razae

para trabalharmos em educagéﬁ,vanimados de um entusiasmo in-

génuo, também ndo hi razdo para nos paralisarmos num pessi-

mismo igualmente ingénuo. Ha muita coisa que n3o apenas poé

de, como deve ser feita. £ hora, pois, de nos lancarmos ao
trabalho com entusiasmo; entusiasmo critico, porém.® (SAVIANT,

1980, p. 8L)

<4
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- ’ .
iste trabalho e uma tentativa de co.mnreender a
2. . . . -~ . .
pratica educativa de formageo do educador -e do professor
’ . -
nas escolas, atraves do contato com o cotidiano do traba-
L O L ~
lho do professor e com a propria representacao que os pro-

A
fessores tem sobre o trabalho que desenvolven.

Trata~se de um trabalho que procure buscar no in-
terior da pritica educativa, através da fala do prdprio
orofessor, gue ao mesmo tempo revela e oculta, algumes das
-questSes principais, Sem no entanto pretender aprofundé-las
todas. |

0 gque se faz é tentér mo;trar ecstas questoes co-
no parte de unea totaiidade, quc energe de une forma histo-
ricamente determinéda de se pensar a iducacdo. A0 mesmo tan-
po, constata-se o "nio-espago do professor para discutir e

e s L. L
pensar o cotidiano de sua propria pratica.

.Nesse processo, busca-se situar a formagdo de edu-
cadores como uma pratica educativa contraditdria, que medeia
interesses antagonicos. Zy nesse canminho foi poss{vel des-
vendar a funcgZo que esta formagao vem desempenhando, uma fun-

¢ao de DES-EDUCAGAO.

Neste aspecto, procura-se destacar um dos pontos

chaves e contraditdrios que se revela através da relagao TZ0-

<

RIA/PRATICA, na educagiio de educadores, propondo um repensar

desta relacso dentro da propria escola.

Em s{ntese, fol este o caminho percorrido, caminho

repleto de avangos e retrocessos, que reflete, ao mesmo tem-
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. , P
po,y um processo permanente, poremy, descontinuo de busca,

devido as condigBes em que o trabalho foi produzido.

I

Em nosso pals, o lugar da pesquisa, da investiga-
gao ainda continua muito secundarizado na lista.das priori-
dades nacionais. O que se dizer do lugar da Iducacdo - uma
prética social, que tem uma especificidade politica e téc-

nica no movimento historico da sociedade?

No decorrer do processo que este trabalho analisa,
pode-se perceber que os professores, participantes do grupo
de "Estudo de Acompanhamento®” e da equipe de alguns dos sub=-
projetos, de certa maneira, representavam ﬁm_tipo de preocu-
pagdo que havia no interior do Centro dé‘Educagéo; numa
perspectiva de educagd@o mais critica. Esta preocup§g5o se
manifesta através de alguns questionamentos e depoimentos
revelados no relato das experiéncias é, sobretudo, atravis
da pr6pfia proposta de trabalho do grupo. Lsta proposta,

P ~ . o~ . .
porem, nao representava a posigao da maloria dos professores.

0 que podemos apréender é que, de modo geral, nao
se superou as visdes fragmentadas das principais dimensdes
do processo educativo. Como se podé perceber em alguns mo-
‘mentos, hi uma aparente superagdo comumente a nivel do dis-

curso. <

Esta situagdo se reflete na produgdo e reproducgao
do pfoéesso educativo, onde os professores, nio dando conta
‘da realidade e ndo tendo uma compreensao mais real do pro-

-~ ' ]
cesso do qual sao parte, desenvolvem uma pratica sem que re-
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conheéam as determinagoes sécio-pol{ticas; economicas e cul-
turais da qu_estéo° Como nos demonstra o depoimento de um
‘professor, "Formamos alunos, uma preparagao para pedagozos
na escola. E, nem sequer definimos estz escola. £ sempre

uma escola abstrata, com alunos abstratos."”

Nesse processo os Cursos de Pedagogia formam pro-
fissionais desinteressados dos problemas mais significati-
vos da realidade em que vivem. Profissibnais nao instrumen-
talizados nem para entender a complexidade da realidsde em
geral e, mais especificamente da realidade educacional, ¢
nem para atuar conécientemenie ncla. Na2o se prepara o pro-
fessor para que sejalcapaz de compreender os-vinculos de

sua pratica com a pratica social global.

E, mais sério ainda, se forma um profissional que
nao percebe a Iscola como o'%spagb'onde, pelo ﬁenos_elcg pro-
fessor, deveria entender a esPecificidaéé da educacas na socie-
dade stual e as jossibilidades reais db seu ‘trabalho.h pritica,
gue se desenvolvs né‘Univepsidade,atua no éentido;de formar pro-
fissioneis gue desconhecem sua. propria préxis.E o nosso contato

com o cotidiano das escolas veio confirmar essa situagao.

Ao longo'do texto, alguns pontos basicos se desta-
cam em diferentes momentos. Um deles revela que, ao discu~-
tir a prética educativa do educador, fa;-se‘necessério pen-
sé-1a como uma prética historicamente contextualizada. Um
outro ponto que pode ser retomado, diz respeito ao modo como
é realidade & representada peiosvprofessores e alunos e por-

que & assim representada.
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A partir da andlise destas questdes pode-se am-
piiar o horizonte por onde passa a formag2o do educador.
Dal, antes de se formar os especialistas nas habilitacdes,
féz-se necessario formar os educadores na perspectiva que

deflendo neste trabalho.

A pratica educativa que leve em consideracgado es-
ses pressupostos estard fornecendo, ao professor, nao uma
| DES-EDUCAGEO, mas ferrgméntas para entender a realidade, no
caminho de uma formagdo que busque a relacdo real entre Teo-
ria e Prética, através da qual historicamente se expliqitem

as diferentes formas de atuar na sociedade.

Nesta perspectiva, no caminho da relagéo Teoria/pra-
. .o .o f . :
tica se faz lmprescindivel orzanizar um'espacd' onde se anali-
se a EDUCAGRO, a especificidade do processo educativo, a es-

pecificidade politica e técnica da escola.

Colocado dessa forma, este trabalho significa ape-

nas um dos pontos de partida, sendo estg apenas uma das lei-
[ 4 . ~ -

turas posslveis sobre esta questao, que deve ser ampliada e

aprofundada,



V - FONTES CCKSULTADAS




180

FONTiS PRIMARIAS:

FRANCO, Maria Aparecida Ciavatta - A Pritica Educativa da

USU e suss Interfaces com a Evolugso HistoOrica da Socie-

dade Brasileira. Universidade Santa Grsula, Vice-Reito-

ria Comunitéria, Rio de Janeiro, 1982 (relatdrio).

SESU/MEC e USU/CLNTRO DE EDUCAGEO. Projeto Integragdo da

Universidade com o Insino de 12 Grau. Relatdrio 1982 e

Propostas de Continuidade para 1983. Rio de Janeiro,

1982.

Relatorio 1983 e Propostas de Continuidade para

198l Rio de Janeiro, 1983,

USU/CENTRO DE EDUCAGKO DA UNIVERSIDADE SANTA GRSULA. ESTU-
DO DE ACOI:PANHAMENTO DOS ALUNCS DO CURSO DE PEDAGOGIA -

1980/1983 - Relatdrios Parcizis e Sinteses de Dados Preli-

minares. Rio de Janeiro. 1980/81/32/83.

SESU/MEC. Seminario sobre Reformulaggo dos Cursos de Forma-

cao de Recursos Humanos pera a Educecdo. Documentos. Rio

de- Janeiro, PUC, set/198l.

FONTES BIBLIOGRAFICAS:

<
¥

ANDE - ASSOCIAGAO NACIONAL DE EDUCAGKO. A formagdo do Educa=-

dor. Documentos, Sdo Paulo, 1980.

ARROYO, Miguel. A Reforma na'prética. A experiéncia pedagb-

gica do mestrado da FAE-UFNG. Educacgdo e Sociedade. S&o Pau~

lo, Cortez (11): 106-32, 1982.



181

¢

BRANDEO, Carlos Rodrigues (org.). Pesquisa Participante.

S8o Paulo, Brasiliense, 1981.

0 Educador: Vida e Morte. Rio de Janeiro, 1982.

CADERIICS DO CEDIS., A Formacado do Educador em debste. Sao
Paulo, Cortez, 2, 198L.

-~ €. .
Bducacao e Politica: Gramsci e o problema de heze-

monia. $Sao.Paulo, Cortez, 3, 193L.

CADERNOS DE DEBATE. Descaminhos da Zducacdo pds 63. S&o

Paulo, Brasiliense, 8, 1980,

LIiiOEIRQ, liiriam C. - Universidade e Lstruturs do Po-
der. USU - ESPAGO. Cadernos de Cultura. Rio de Jesneiro,

3: 30-43, 1981.

o L. x4 .
Indicaciones sobre la construccion de categories en

s . ‘. ’ .’ .
un analisis de la ideologia. La construcecion del cono-

cimiento. México, Era, s.d., 71-113.

CARR, Edward He O que & Histdria? Rio de Janeiro, Paz e

Terra, 1978.

CARBAHER,A - Terezinha Nunes e outros. Na Vida,dez, na Is-
cola, zero. Cadernos de Pesquisa. S0 Paulo 42: 79-86,

ago/1982.

h

cHAUf, Marilena. Crftica e Ideologia. Cadernos SEAF. Rio
de Janeiro. 1(1): 17-32, ago/1978. |

CUNHA, Luis Antonio. A Universidade Critica. Sdo Paulo,
PUC, 1981.




182

‘Uma Leiture da Teoria ds Escola Capitalista. Rio

de Janeiro, ichiamé, 1980,

CURY, J. Educagio e Contradigdo: Elementos metodoldgicos

para uma teoria critica da educacdo. Sac Paulo, PUC, 1980.

(Tese de doutorado).

ESTABLET, R. e BAUDELOT, C. A Escola. In: As InstituicBes

e os discursos. Tempo Brasileiro, n2 35, Rio de Jeneiro,

1974.

FRIGOTTO, Gaudéncio. A Produtividade da Escola Improdutiva:

um (re)exame das relagoes entre educaclo e estrutura eco=

nomico-social capiﬁalista. Sao Paulo, Cdrtez, 198.L.

GIANNOTITI, José Artur. A Universidade e a Crise. Hovos Es-

tudos. Sao Paulo, 10, out/198L.

GOLDMANN, Lucien - Ciéncias Humanas e Filosofia, S.P. e Redey

DIFEL, 1979.

GORZ, A. Critica da Divisfo do Trabalho. S3o Paulo. Martins

Fontes, 1930.

GRAMSCI, A. A Concepgdo Dialética da Histdria. Rio de Janei-

ro, Civilizagio Brasileira, 1978.

Os Intelectuais e a Organizacdo-da Cultura. Rio de

Jéhéiro, Paz e Terra, 1976.

HALL, S (e outros). Politics and Ideology in Gramsci. On
Ideology. London, Hutchinson, 1978.

INTER-AGKO. Revista de Faculdade da UFGO. Goiania, 8, 1981.



183

XO0SIK, Karel. Dialética do Concreto. Rio de Janeiroy Paz

e Terray, 1976.

LEFEBVRE, Henri. Ldgica Formal, 18zica dialética. Rio de

Janeiro, Civilizagao Brasileira, 1979.

LETTIERI, A.. A Fabrica e a Escola. Critica da Divisdo do
 Trabalho. Sao Paulo, Martins Fontes, 1980. |

LIMA, Lauro de Oliveira - Piaget Para Principiantes. &2o

Paulo, Summus, 1980,

— 3 2 4 . iy
MAQ TSE TUilGe Filosofia &e Mao Tse Tung. Belem, Boli Tem-

poy 1979.

P . B €, . . £, .. .~
MARX, K. Contribuicao a2 critica dsz economia politica. Sao

~ Paulo, Martins Fontes, 1977 a

MASCELLANI, Maria Nilde. Educacao do Educador. Separate

do Jornal Folha de S. Paulo. Sdo Paulo. Jun/1980, p.

Curriculo: A distorciio de um Cohceito. S3o Paulo,

.fev/1980 (mimeo)

L) (3 , L - Al - |, L)
MELLO,Cuiomar N.Magisterio de 12 grau:da competencia tecnica

ao_compromisso polftico. Sao Pauio, Codrtez, 1982.

NOSELLA, Paolo. Compromisso Polftico como Horizonte da Com-

A o L4 . .
petencia Tecnica. Debates. (mimeo) *

PAIVA, Vanilda (org). Perspectiva e Dilemas da educacdo po-

. pular. Rio de Janeiro, Edig¢des Graal, 158l.

POLITZER, Georges - Principios Fundamentais de Filosofia, ' .

Sao Paulo, Fulgor, 1963.




184

RIBEIRO, Maria Luisa Santos. A formacao politica do nrofes=-

sor de 19 e 29 graus. S3o Paulo, Cdrtez, 1524.

. | !
RCDRIGUES, Heidson. Ligdes do Principe e Cutras Ligdes.

Séo Paulo, Cortez, 198l. j

. - A . €, .
SAVIANT, Dermeval. Competencia Politica e Compromisso Téc~

. . ’ . . ) oy e a .~
nico ou "o pomo da discordia € o fruto procibiddt- Zas Pzu-

lo, out/1583, (mimeog.).

- ~ N A - . .
Lducagao: do senso comum a competencie flloséflca.

Sao Paulo, Cdrtez, 19C.

As Teoriss da educacdo e o problema da merginalidas-

de na América Latina. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo (/i2):

18, 1982b.

‘Ensino Pliblico e algumas falss sobre Upiversidade.

. S§oAPaulo, Cortez, 198L.

o ~ d
Escola e Democracia. Sao Paulo, Cortez, 1G83.

SNYDERS, Georges. Escola, classes e luta de classes. Sao

Paulo, Morses, 1981.

SUCHODOLSKI, Be A pedagogia e as grandes correntes filoso-

L] ’ ) A - > (3 A 3
ficas: pedagogla da essencia e pedagogia da existencia.

Lisboa, Livros Horizonte, 1978.

TEIXEIRA, Anf{sio. O Problema da Formagao do Magistério -

INEP. Estudo Especial apresentado ao Conselho Federal de

Educagdo. Rio de Janeiro, p. 272-287.




185

THICLLENT, Michel. Critica ifetodoldzica, Investigag3o So-

cial e Enquete Operarie. S8o Paulo, Bditora Pdlis, 1983.

VAZQUEZ, Adolfo Sinchez. Filosofia da Préxis. Rio de Ja-

neiro, Paz e Terra, 1977.

VIEITEZ, Cédndido Giraldez. Os Professores e a Crganizagdo

. a3 ~ _‘I
da Escola: a nova hegemonis na :scola. Sao Paulo. Cor-

tez, 1982. .

d

re A TT

Cnnuf, ldarilena. Ventos do Progresso: A Univarsida’e

: S Y 3 159 -7 el g
nistrada. In: Desceminnos da hducegés F0s-085, Sao Paulo,

Brasiliense, 8, 1920.

> o TS s .- ~r ™ ~ - n .
BRANDAO, Z., BAETA, A.ii., RCCHA, 4. 3IvesZo ¢ Repetencia no

Brasil. In: Perspectivas e Dilemes da Educacfo Ponuler.

Rio de Janeiro, sdig¢des Graal, 198L.




Tese apyesentada aos Senhores

Nome dos
componentes da

banca examinadora

Visto e permitida-a impressio. 1

Rio de Janeiro, {

Mdclagre

NEWTON Ség%PIRA

Coordenador Geral de Pesquisa

Borte

JULTETA COSTA CALASANS

MAR

Coordenador Geral de Ensino



