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"Nenhum 'documento pode nos dizer mais 

do que aquilo que o autor pensava - o 

que ele pensava que havia acontecido, 

o que devia acontecer ou o que aconte­

ceria, ou talvez apenas o que ele que­

ria que os outros pensassem que ele 

pensava, ou mesmo apen~s o que ele 

próprio pensava pensar. liada disse 

significa alguma coisa até que se 'tra­

balhe sobre esse material e decifre-o." 

(E. H. Carr) 
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RESUl.fO 

Do reconhecimento de que a. prátic~ educativa tem 

uma especificidndé no interior do conjunto das relações so­

ciais, decorre a concepção de que a educ~ção não pode ser 

encarada como um problema em si, mas articulêda à realida­

de social em que se insere, enquanto uma prática contraditó-
A 

ria que medeia interesses antagonicos. 

Partindo desse pressuposto, o presente treb~lho se 

propõe a refletir sobre a questão da formação dos educa,dores 

e, mais especificamente, a questão da prática educativ~ do 

educ~dor, seus condicionamentos e suas contrédiç5os. 

Para fazer um levantamento das questões e iwpasses 

que estão presentes n~ formação e n~ práticn dos educado~es, 

analisou-se os re:j.atos das e~eriências de dois projetc.s edu­

cacionais; um envolvendo o 'Centro de ~ducêção da Universidade 

SlUlta '6~sula e outro o "Projeto NEC/USU", nos sub-projetes 

integrando a Universidade e escolas de Ensino Supletivo e, 

em escoléls de lQ grau da Rede Nunicipal do Hio de Janeiro. 

Nesse processo, desvendou-se a função que a fcrma­

çã~ de educadores vem desempenhando, uma função de n=S-:DU­

CAÇÃO, onde um dos pontos-chave e contraditórios da questão 

seria a relação entre teoria e prática.'~ Propõ~-se assin, um 

repensar desta relação dentro da escola. 

Aponta-se para a necessidade de que a formação dos 

educadores forneça as ferramentas fundament~is para que o pro-

fissional da educaç50 poss~ estabelecer os vfnculos sua 
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ABSTRACT 

Considering that educational practice is intim~tely 

related to the social relationships in society, it is implied 

that education cannot be seen as a problem in itself but as 

an integral part of social reality even though a contradictory 

part which mediates betv;een opposi te interests. 

From-this standpoint, this study proposes to reflet 

onthe professional preparetion of teachers and, more specifi-­

cally the educational practice of the teacher, its condition­

ing and contradictions. 

In order to,inv~sti~ate the problems and,incongruities 

which are present in the professional preparation and the 

educational practice of teachers, the results of two projects 

\'Tere analysed; one involved the G~nt.re of Educational Studies 

of the University of Santa Ursula (USU)'and the other the 

"Projeto l·ZC!USUtt vlhich, _ in-t\10 süb-pr,ojects, involved the 

university and schools offering adult education and primary 

sc~ools of the city.of Rio de Janeiro,.Brazil. 

From these results it was possible to discover that 

the fU~ction \·rhich the professional training of teachers has 

be,en performing, i5 one of DIS-EDUCATION, ene of the key but 

contradictory aspects of this being th~ relationship between 

theory ~~d practice. It is proposed that it is necessçry to 

rethink this contradictory relationship within the school. 

It is suggested that the professional preparation 
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of teachers needs to provide the fundamental tools for the 

teacher to establish the connection between his educ8tional 

practice and society a s a ,vilole. In thifg 'VTay, i t is possi bIe 
i 

to see the school as a 'space' where th~ teacher at the very 

lenst should understand the particulari{y of education in 

today's society and the real possibilities of his educational 
-

practice, looldng at i t vii ti1 a Vie'í'l to transfcrming i t • 

.... 

x 
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l~ A CONTEXTUALlZAÇÃO DO PROBLENA 

n ••• Os ratos sociais não'são coisas mas sim o 

produto de ações humanas.. Os homens e as mulheres fazem 

a sociedade da mesma maneira que são feitas por ela. So­

mos atores e protagonistas de nossa história da mesma ma­

neira que somos definidos e condicionados por ela. Dentro 

desta relaçã? de interação, não há mais lugar para um pes­

quisador separado de seu objeto de pesquisa; O pesquisa­

dor é um homem ou lli~a mulher com una inserção social de-
. " . terminada e com uma experlencl8 de vida e de trabalho que 

condicionam sua visão do mundo, modelam o ponto de vista a 

partir do qual ele ou ela interagen com a realidade. " e 

esta visão do mundo, .este ponto de vista que vai deterc.inar 

a intencionalidade de seus atos, a natureza e a rinaliàade 

de sua pesquisa, a escolha dos instrumentos metodológicos 

a serem utilizados." (OLlVEI~, 1981, p. 24) 

De minhas experiências em Educação (1), nasceu a 
, 

idéia de realizar um trabalho sobre Educação como u@a pra-

t1ca concreta. Hais especificanente, senti a necessidade 

de colocar em questão a prática educativa do educador no 

processo de formação de educadores. 

o presente trabalho reflete o ~omento por que pas­

sa este processo de discussão e rerlexão sobre a formacão 

Como aluna do Curso de Pedagogia na Universidade Santa 
6rsula, como estagi~ria no Centro de Educação ~esta. 
Universidade, como alWla do llestrado en Educaçao no 
Inst~tuto de ~studos Avançados em Educaç~o (IESi\E) e, 
tambem, como professora de um Curso de Linguas. 
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do educador, procurando descrever e analisar alguns aspec­

tos de sua pratica educativ~ e compreender a realidade des­

ta- pratica. Seus condicionamentos,- suas contradições e 
A _ 

suas consequencias na formaçao ce educadores. 

Em varios centros educacionais se tem procurado 

debater a questão da formação do educador e da refcrmula­

ção do Curso de Pedagogia.(2) Entretanto, constata-se não 

ser ainda suficientenente comUD entre os professores deste 

curso, a preocupação de repensar os objetivos da educação. 

Sobretudo, quando se trata de refletir sobre a pratica .co­

tidiana dos próprios docentes. l:;m gerc:l, se fala sobre a 

educação, sobre o curso, sobre o currfculo, mas pouco se 

fala do professor como parte integrante do processo educa-

tivo e de sua fun~;ãosocial cono educador. " A enfase que se 

da a valorização do prOfessor, de uns teLlpos para cá, abor-

" da quase que exclusivamente os aspectos economico e finan-

ceiro •. 

Ainda assim, o atual processo de discussão sobre a 

educação abre espaço para se refletir sobre os problenas 

que a realidade educacional apresenta.(3) Diversos estudos, 

(21 O Conselho Federal de Educaçãu promoveu seminários re­
gionais sobre "Formacão de .i.-lecursos Hunanos para a Edu­
cação", cujo principál objetivo foi discutir propostas 
para a r~fcrmulação do Curso de Pedagogia. No Rio, es­
te seminario foi realizado em setembro,de 1981, con a 
participação de entidades do Rio e Esp~rito Santo. 

(3) Aqui no Brasil, por exem12lo,,,alguns educadores e l'essoas 
preocupadas com aeducaçao tem demonstredo uma crescente 
preocupação em expliçar o processo educativo de di~eren­
tes ~aneiras, dando enfase a asp~ctos sociais, pol~ticos, 
economicos, psico16gicos e f1losoficos. 
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A 

~vros e artigos tem sido publicados (SAVIAlTI, CUZ;BA, GUIO-

MAR e outros), refletindo este processo de discussão e re­

flexão na busca de alternátivas para a educação, especifi-

camente para a educação brasileirao 
, A 

Co~o ta~bem, se tem 
i.. , 

tentado desvendar o modo pelo qual a educaçao se da na so-

ciedade, como uma prática social, ou seja, co::-;.o define Vaz­

quez, urJ tipo de praxis e:~l que o homem é sujei to e objeto 

dela; ( ••• ). fiNa medida em que sua atividélde toma por 

objeto não um'indiv!duo isolado, mas sim, gru~os ou classes 

sociais e inclusive a sociedade inteira, ela pode ser deno­

minada práxis social'! (VAZQUL;Z, 1977, p. 200). ~ nesse sen­

tido que se entende a educação como Wlla prática social e, 

, , t b' 'to cono todas as praticas sociais, ela e, ay,! e:J., ~1:a :Ira lca 

pol:ftica. 

Diante desta s análi'ses ve,j o a necess2.c1ade de élnro­

flL.'1dar este estudo, buscando cO:,:preender a reelidade de 'orá­

tica educ2tiva. Colocando em questão as suas tendências que 

explici tan as contradições e anté.'gonisnos de uma socie(}ade 

capitalista deterninada. 

Para isso, faz-se necessário questionar a verdadei­

ra origem. e intencionalidade da :;rática educativa, não a 

partir de análises gerais que pensam a educé'çã o seZ:l refle­

tir sobre a realidade na qual .ela se insere, Ué'S atrov~s de 

anflis~ concreta desta pr5tica, qu;atinjél não 

rência, o reflexo e a ccnsequência, LWS, ta::,oé::, a 

t O'. t t t t l eorlél, € preC:!..SD se es [)r a en o ao 1:10men o C: a , • • liA" pra"ClcD. 

teorié.' e:::er~e da () 
'. o , e a ela retorna. • •• A pr~tlca e 
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um momento de toda a teoria: .momento priw.eiro e úl tir.::o , ir.1e­

diato inicial e ret:>rno ao i~ediato.u (1R..~...37RS, 1979, :9.235) 

-Foi com estas preocupaçoes que participei de du~s 

experiências que foram se tori1(:\ndo fundar::entais prré1 o c"e-

senvolvimento do presente trabalho. 

tro de Educação da universidade S~~ta jrsula, r~rtici]ei ~e 

um projeto iniciado COill. a reestruturação ào currfculo :0 

Curso de Pedagogia neste Centro, e, que se propLutl1~ a fazer 

. . 

que Seguiria .. o lTovo Curr!culo, YlO Perrado (ie 1980/lS':::S". 
" , E, neste processo, de uma segunda experie~cia que, a p~rtir 

de 1982, se c:mcretiza no UProjeto de Ints:?!'a,~8~ T"" • • ., LJrl1V8rS2.--:a-

de e Escolas de 1 Q Gr~u - Proieto ~~C&SU.II 

... , 
O projeto de reestruturaçao do currlculo no Ge:::tro 

de Educação da USU, adot:::>u como pressuposto, que o clJ.rrfcu-
. " lo deve ser entendido en sua realidade dina:~1ica e deve es-

tar sujeito a frequentes revisões, à partir da sua pr5pria 

... O ' I"" ... experimentaçao. currlcu o nao assunuu aSSitl, uma visao 

tradicional e estática que ven cOill~ente definindo-o co~o 

um "rol de mat~rias", sequer organizado dentro de uma sequên­

cialógica. Neste sentido, uma das questões que orientou, 

por longo tempo, as discussões no próp~~o Centro foi: Que 

tipo de educador se quer formar? 

Depois de uma s~rie de estudos e pesquisas, optou­

se por uma "orientação que procura privilegiar a fornação 

geral ( ••• ), entendida como formação básica necessária 
, 
a 
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formação do profissiona~. Por outro lado, procurou-se 

atender à exigência de que os egressos do ~urso, nas dife­

rentes habilitações, adquirissem um "saber-fazer" corres­

pondente a cada ~a delas, ou seja, um nfnimo de conpetên-

• .co o o 1 o 10 , 1 d ! nh d t .t:' C2a prO.L2ssJ.O!la J.nc.J.spensave ao esempe o e are.Lé~S na 

área de sua habilitação." (Docu.'nento apresentado ao G::mse­

L~o de Ensino e Pesquisa da USU - agosto de 1979). 

Na linhas gerais, foi com este pensamenta que se 

estruturou o !2::>vo curr:fculo. Esta filasofia foi que impri­

miu direção 20 currfculo, a direção do trajeto pedagógico 

de educadores e educandos. 

Paralelanente à i:::lplantação deste curr:fculo em 

1980, foi organizado um grupo de estudo que aco~panhou o 

processa educativo da primei~a turma que seguiu esta refor­

mulação, desde o :lomento da sua entrada na Universidade até 

a conclusão do curso. O grupo de estudo, do qual fiz parte, 

atuou no se~tijo de analisar na pratica a proposta curricu-

lar, ao longo do percurso destes alunos no Curso. E, tªm­

bém, forneceu subsfdios concretos ao Centro na dinâDica de 

implantação de um projeto pedagógico diferente. 

l·:ui to embora os pressupostos impl:fci tos na crf ti­

ca à visão tradicional apontassem para um tipo de prática 

educativa nais consequente COTll a realid"áde, corria-se o ris­

co de ficar no abstrato, de não se dar conta da realidade, 

quando se desconhece para ~ue e para quem se formava o edu­

cador e en que contexto eles iriam atuar. 
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Após dois ano~ da implantação da nova proposta 

curricular, colocou-se como imprescindível a necessidade 

de analisar-se na prática o trabalho que estava sendo fei­

to nas escolas. Foi com esse intuito que em 1982 se con­

cretizou o projeto de "Integração Universidade e Escolas 

de lQ grau - Projeto lo1EC/USU". Este novo projeto composto 

de vários sub-projetos, contou com a participação de pro­

fessores e alunos do Centro de Educação. 

No primeiro momento, participei de uma experi­

ência .de trabalho com o Ensino Supletivo em Escolas ~sta­

duais. No segundo momento, de UI:l sub-projeto em Escolas 

l1unicipais de 1Q grau que atendem' alunos de periferia ur­

bana. O relato destas duas experiências serão desenvolvi­

das no decorrer do trabalho. 

Dentro das possibilidades do projeto, através do 

contato coo os professores das escolas, procurou-se ver o 

que é a prática do professor, e que fatores condicionam es­

ta pratica. Procurou-se, através de observações da equipe, 

de seminários, de cursos e de participação nas reuniões da 

escola, analisar a prática educativa no seu cotidiano e dis­

cutir e aprofundar alguns aspectos da problemática detecta-

da. 

Procurou-se captar no trabalho nas escolas as 

questões que são e~entadas no cotidiano da própria escola, 

na relação profS!ssor (representante do "mundo da escola") 
, 

com o aluno (representante do "mundo da vida"), cono tambem 

na relação interna da divisão de trabalho. 
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A 

Considero estas duas experiencias intensas e sig-

nificativas pois conseguiram, de certa maneira, captar a 
. A 

dinamica do que vem sendo realizado, no Centro de Educa-
- , çao, com grandes dificuldades, tanto a ~vel de sua propos-

ta pedagózica quanto a nfvel de empecil~os administrativos 

da própria Universidade, e no trabalho desenvolvido nas 

escolas de Supletivo e de lQ grau do Hunic!pio, que aten­

dem a alunos das camadas populares. 

o projeto foi bastante revelador, levantando ques­

tões para a reflexão sobre o profissional que está sendo 

formado e para se perceber onde se situa o impasse na for­

mação do educador. 

Este estudo reflete uma leitura de ~~ processo, de 

avanços e retrocessos, de mOtlentos de discussão, de obser­

vação e ação. t um registro de como a atividade intelec-

" . tual e acade~ca, em descompasso com a realidade social es-

tá cumprindo uma função polftica e ideológica. 

Desta maneira, procura captar a prática específi­

ca do educador no conjunto das práticas sociais, como una 

pr~tica contraditória, enquanto se efetiva no interior de 

relações sociais contraditórias, e mesmo antagônicas. O 
... 

trabalho, portanto, se propoe a refletir sobre algumas ques-

tões. 

, 
Quem e este educador? Que tipo de trabalho reali-

za? Têm os educadores clara percepção da realidade e do 

processo educativo do qual são partes? Coco protagonistas 

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



sando esta realidade e agindo sobre ela? Que espaço eles 

encontra~ para poderem desenvolver este tipo de reflexão? 

A medida que estas e outras questões foram sendo 

fo~uladas, nasceu a necessidade de explicitar outros as­

pectos, q~e são instrumentos fundamentais para a compreen­

são do problena. 

Como o,-eduóador produz e reproduz o processo edu­

cetivo? Para responder esta questão, faz-se necessário 

refletir sobre a Universidade e sobre como o professor con­

duz sua prática de ,maneira fragmentada e idealista, faz-se 

necessário un repensar sobre a questão da produção do sa­

ber, procurando desvenda~ o real sentido,da não-relação 
, ... , . ~ 

teoria/pratica, enfatizando que nao e um problema de lndo-

le exclusiva~ente didática - pedagógica, mas também cultu-

1 1 ~J..0 tOd o 1 ra_ e PO_lLlca, no sen l o malS aop o. 

A prática educativa tem ~a especificidade no con­

junto das relações sociais, no nosso caso,· capitalistas, 
. , 

e co~o tal p~ecisa ser considerada~ Ou seja, a analise da 

prática ed~cativa deve ser feita articulando-a com a tota­

lidade social na qual se insere. Neste sentido, a educa­

ção não pode ser considerada como um problema em si, sepa­

rada àas demais instâncias que compõem o sistema social da 

qual faz parte. 

A Escola de hoje tem estreita relação com o mundo 

da produção e Uno modo de produção capitalista ela passa a 

ter una especificidade só inteligfvel no contexto das re-



9 

lações sociais que são frutos dos conflitos das duas clas­

ses fundamentais e os tra~em em si. 1I (CURY, 1980, p. 1) 

- , A educaçao e, pois, um elemento da realidade so-

cial e o ltapare1ho escolar enquanto produto histórico 
, 
e 

inseparàve1 do modo de produção capitalista." (ESTABL~~T e 

BAUDELOT, 1914 , p. 125) 

Para.se entender esta relação, entre escola, es-

t t o 1 't 'r o t o ru ura soc~a e o seu cara er espec~ ~co, orna-se ~m-

porta~te refletir sobre o papel da educação como elemen­

to de mediação entre relações sociais contraditórias e an-
, , b' o d tagonicas. Isto quer dizer que e· as~co cOI;lpreen er por-

que e C0::10 a educação ocupa papel fundamental na susten­

tação de uma determinada hegemo:nia po1ftica, como instru­

mento de direção cultural ~ ideológica que, através da 

obtenção de um consenso, visa legitimar a concepção de mun­

do das classes dominantes das sociedades capitalistas. 

Assim, podemos dizer, corno Gramsci, que é através 

da ideologia que 'urna classe exerce a hegemonia sobre ou­

tras classes, e que "toda relação de"hegemoniaué necessa­

riamente uma relação pedagógica." (GRAMSCI, 1981, p. 31) 

Esta relação existe em toda a sociedade capitalista. li; as 

funções coercitivas e econômicas do Estado se tornam inse-
, . ., 

parave~s de um certo papel adaptador - educador do proprio 

Estado. 

, ... 
O Estado capitalista, porem, nao pode ser visto 

abstratamente e sim, objetivado nas instituições, e, dentre 
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elas, a Escola vem ocupar papel central n~ construção da 

hegemonia. são as instituições que contribuem, segundo 

Cury, na obtenção de um consenso que legitima a concepção 

de mundo da classe dominante pela explipação e (re)defi-
,. 

nição de idéias, valores, crenças consetâneas a essa con-

cepção, de tal forma que ganhera validade cognosci ti Vé) e 

justificadora da ordem vigente. .~ aqui que a educação 

ocupa papel espec!fico como mediação de uma hegemonia em 

curso. (C1JRY, 1980, p. 8) 

Desta maneira - procurando enterJ.der o conjunto 

das relações de força no desenvolyimento do capitalismo, 

a função do Bstado numa sociedade de classes; e o modo 
, 

como a ideologia permeia todo o processo educativo - e 

que se faz poss!vel entende~ o comprometimento de qualquer 

projeto educacional com o projeto pol!tico ieeológico do-

minante em cada sociedade historicamente determinada. E , 
ássim, perceber a estrutura da instituição escolar, as fi­

nalidades para as quais foi criada, enfim, a dinâmica de 

sua intencionalidade e realização. 

Porém, ao mesmo tempo que contribui como instru­

mento de reprodução do sistema, a educação torna-se tam­

bém um instr~ento de transformação, na medida em que a 

pr~tica educativa faz emergir as contradições da estrutu.­

ra social e fomenta a davida e o questionamento. u ••• A 

educação reflete a estrutura social mas por outro lado, 

fermenta as contradições ••• u (CURY, 1980, p. 94) Neste 
~ 

sentido torna-se fundamental c0I11preender o carater contra-
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ditório da educação e sua inserção no conJunto das rela­

ções sociais que é tambél!1 -contradi tório. 

são essas contradições que fa~em COD que ~e te-
r 

..... 1-. ~·l t - I 1" -.u..L.a no .t5rasJ. u..,.i1[ crescen e preocupeçaO' com a rea lüélue 

educDcional, cO!;:). seus problerJas e perspectivas. são 

" elEs que teu levado o Curso de Pedagogia á debater sua 

própria estrutura e orientação l~vantando, consequente­

mente, proble~as vinculados à realidade. 

, 
Porem, reconheceEos que repensar os probler.w s 

não é tudo. t fundamental repensor tanbém os próprios 

educadores, que sã~ objetos e sujeitos d~sse yrocesso, 

sua visão de homem e de mundo, suas práticas sociais e 

-os grupos sociais que compoem o, corpo dos educndores, sua 

percepção 'do processo educativo e o seu engajamento neste 

processo. 

Aqui, é preciso considerar uma outra problemáti­

ca: a contextualização da situação do professor,e a ma-
, 

neira como' ele atua, do ponto de vista teórico e pra-

tico. 

No cotidiano da escola e do processo de formação, 

os professores não têm espaço para discutir os proble~,las 

que aparecem, nem espaço para 'socializa~ão de dúvidas 

questões. 

Outro problema é b das condições de trabalho 

e 

do 

professor. Aspecto que envolve problemas de ordem adminis­

trativa, econômica e financeira e até a própria divisão do 
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trabalho no sistena educacional. 

Toda esta situação não estimula os professores a 

buscar soluções, a ter U4la participação :mais efetiva nUY:1 

projeto educacional que procure ir além)do trabalho no in-

terior da sala de aula. 

o problema é conplexo, ~ois ~~a pr~tica educati­

va que tenha por finalidade a produção de novos conteci­

mentos e não sua simples transmissão, que tenha na cons­

truçãq de UWê visão critica um de seus momentos importôn-
, 

tes, esta buscar-do analisar e penetrar ativamente na rea-

lidaãe para transforma-la, não sendo assim, ·U:-:1D prática 

que tenta reduzir o dina::ismo e a com~)lexidade da reéllida­

de a UI:::;: visão sinplista, estat,ic[' e superficial. 

ASSim, vejo a necessidade de rever algumas ques­

tões, à partir da prática desenvolvida nas próprias esco­

las. l'Ieste sentido, este trabalho, partindo das duas ex-
• A • per2enc2as, ~a no Curso de Pedagogia e outra em Escolas 

de lQ grau, levanta algumas questões sobre a relação entre 

teoria e prática e a função que esta vem cumprindo na edu­

cação de educadores e no próprio trabalho desenvolvido nas 

escolas. Questões estas que perpassam toda a discussão.de 
, _ A 

como e trabalhada esta relaçao na dinanica dos cursos de 

formação d~ educadores. Existe o descompasso entre teoria 
, , 

e pratica nestes cursos? De que tipo ele e? Como aparece? 

Por quê interessaria manter o divórcio entre teoria e prá­

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

Existe por parte dos educadores diferentes tipos 
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.L':; 

de constatação desta defasagem. 
, ... 

Porem, nao existe uma in-

terpretação, nem ~a análise objetiva -da questão, de suas 

ra!zes e de suas consequências na própria prática educati-

va. 

Percebendo este problema como um ponto cr!tico, 

chave e contradit6rio do processo de formação dos educado-

res, este trabalho 
... 

propoe-se a fazer uma confronta-

ção com esta questão, repensando a relação teoria/prática 

no sentido de tentar questionar as suas origens e a sua 

intencionalidade. 

Este penso ser apenas um dos carJinhos capaz de 

possibilitar uca trqnsformação da prática, ainda que reco­

nheça que na consciência real~ do educador está longe da 

'honsciência poss!ver' (nos termos de Gol~oann), o que faz 
, . ... . 

tambem que esteja longe a conSClenCla do seu espaço co~o 

ed.ucador. 

2. PROCEDIHENTOS E ESTRUTURA DO TRABALHO 

... 
O ponto de partida do trabalho foi a preocupaçao 

com a questão dos educadores e, mais especificamente, com 

a educação dos educadores. 
... , 

A partir dessa preocupaçao, va-

rios aspectos poderiam ser selecionados.~ para -estudo. Entre­

tanto, a id~ia de colocar em questão a prática educativa do 

educador, procurando- captar a realidade desta pratica, seus 
- ... 

condicionamentos, suas contradições e consequencias na for-

mação de educadores, foi aos poucos se concretizando cono 

objeto de pesquisa. 
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Da participC1çã~ em Utl processo, que se desenvol­

via no Centro de Educação da Universidade Santa rtrsula, 

surgiu a oportunidade de analisar, no interior dessa Drá­

tica, os tipos de questões e impasses que ocorrem no co­

tidiano de um processo educativo. Desse modo, tendo rea­

lizado o curso de fcrnação nesta instituição, meu traba­

~ho reflete urna relação de dualidade com esta realidade 

que, ao mesmo tempo era vivida, e também, analisada. A 

inserção neste processo possibilitou uma reflexão sobre 
, .... , 

UEa serle de questoes mas, de outra pClrte, gerou uma se-

rie de dificuldades· de aproy..imação das questões, com o 

real. Isto é, a dualidade de estar, ao mesmo tempo, den­

tro e fora do processo trouxe, de um ladÇ>, vantagens no 

sentido ~e possibilitar analisar a situação tal qual ela 

se apresentava, detectando seus laços internos. lias, Dor 

outro lado, este trabalho reflete. as limitações de um com­

promisso subjetivo que influenciou em diversos momentos a 

colocação de uma série de outras questões. 

Parte deste trabalho é constitu!do de um relato 

das experiências dos projetos, onde minha participação en­

volvia as reuniões internas da equipe e nas escolas, a ela­

boração de instrumentos tais como questionários, entreVis­

"tas, organização de seminários, enfim uma participação em 

todos os momentos e etapas do Projeto. "0 por~m, o presente 

trabalho se compõe d.e uma leitura pessoal destas experiên­

cias e não da reprodução destas. 

A finalidade do relato destas experiências foi 



construir as questões chaves, em relação ao tema procuran­

do dar uma id~ia do processo 'onde estas se originam, re­

cuperando este processo e destacando apenas alguns aspec-
A 

tos revel~dos que pretendo recuperar por sua relevancia 

na questão da formação de educadores. Torna-se, então, 

necess'rio que se procure captar nas ativida&es realizadas 

no interior das escolas e da Universidade, onde desenvol­

vemos os projetos, a conjuntura em que emergem as possibi­

lidades e limitações de nosso trabalho. 

Seguindo esta direção, fez-se possfvel perceber 

que nosso propósito inicial 'em rel~ção ao encaminhamento 

destes diferentes projetos, foi sendo gradualmente recons­

tru!do e, a partir do contáte com uma realidade cOrJplexa, 

foi assumindo diferentes proporções e uma necessidade cons­

tante de elaboração e reelaboração de carJi~~os e estrété­

gias. 

, . 
Por um lado, atraves do contato com os professo-

res~da Universidade e das escolas, foi poss!vel perceber 

suas representações e discu.tir, aprofundando, alguns as­

pectos do cotidiano de sua prática. 

De outro, atrev~s da observação da equipe e dos 

seminários, cursos e reuniões, promovi~ps na tentativa de 

se discutir aspectos mais amplos, foi possfvel,captar ou­

tras dimensões do cotidiano da prática educativa dos pro­

fessores. 

Tanto na Universidade quanto nas escolas, esse 
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processo se mostrou bastante enriquecedor, pois foi possf­

vel captar, tanto no plano da representação quanto da ação, 

a" prática educativa que vem se realizando. Prática essa 

que precisava ser compreendida, em sua articulação cor.! () 

conjunto das práticas sociais, como prática contraàitória 
A " 

de onde os problemas que emergeo ten una base histcricê:-

mente determinada. 

o contacto com diversos livros de ~~tores que 

apontam para Wila per spe cti va crf tica e que se tên enpeY1_l-}a­

do em explicitar esta abordagem da prática educRtiva, ori-

entou os pressu!)ostos do pre"sente "trabéüho. 
, 

Poren, -nao 

temos conhecimento de nenhum trê.balho que situe, do pon­

to de vista histórico, os cursos de formação de educadc­

res no que viria facilitar a apreensão do que verl aconte­

cendo atualmente,- tornando possfvel perceber as reais di­

mensões da função que estes cnrsos vem dese~!penhando ao 

longo de todo um processo histórico. Neste sentido, o 

presente trabalho busca perceber a função que estes cursos 

vêm desempenhando atualmente, una função que pretendo ca­

racterizar como de DES-EDUCAÇÃO. 

Não pretendi, de forna alguma, que este trabalho 

abordasse todos os aspectos da questão ou que desse conta 

de todos os problemas detectados no processo de investiga­

ção. Ao contrário, tenho consciência de estar abordando 

somente alguns aspec~os, frutos de Q~a preocupação ante­

riormente esboçada. proponho, apenas, question~r a for~a­

ção de educadores e a função de DES-EDUCAÇ!O que os cursos 
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de pedagogia veel:1 dese:~:penl1al1do, l)1''J)o11do .re~:ensDr D rela-

. ção Teoria/prática, dffi1tr~ do "" -:;roprla esc;:'.'.é). 

F1'~curÇ.ndo dar conta desta pr:)qleQática, Q 

j 

.. ;é' ~1'i~Giré', procura capté.lr a ec1t'!.c[' ti vc. 

r;"" :-~.-~~ ... _""",...-~,..~,...,.- -t ~'1'~r. 1 ..,.., l~t :'1 ~i~·~ .-c-,-=, .• ___ .\;;..:...: __ .<..,e, c' rc ... :;; C:) ~e._~, Q Co.as exper __ ",.Clc~, 1:..:) 

" LS t~:.,:·::: ~ e .'.C:; .~ t ~-::.}é.':.:Gj,: ta ([1 I"'ola:l t [1:: ~ a do Currfc:'l '. :; 11 :.-: .. - _ ... ----_.-.. _ ... ~_ ... ~_.-- - -_. __ .-_._- •... _ .. - •. __ .--..;.;.;;;;;::..=.::~;.:... 

_. ....-' -~, - - ~. " 

Inc:orl"do nec:s=> '~·'~""ecc'" '::'e "--"-1 ~··lt .... ,-;~,", .... "" . _ .... :,.:~..!.. '_' \,., ,-' t..J v '..... ..:.:.. ~ (.. • .1 ( I."'" :1e .. ~ 

.... t 

1 t " li. " :::leste ]rojeto re .. ê. a es eXl)erJ..e~1Clf.)S Caril dois de seus 

sub-1Jr;:,j ~t~s. Eu pri::eiro lugê:r, o )1'oj eto u.::.:)erfe:·.;' Jé.l­

Dento de Prafessores da Ensino Supletivo" que procuré1 011a-

lisar a realidade vivida por prafess'Jres e~ duas escolas, 

exarxinar s~a nercencão desta mesma realidade e os meca-. . .. 
r~s~os que a condicionaw. Em segundo lugar, através do 

relato do sub-projeto "Participação de estagiários de li­

cenciatura e habilitações pedagógicas em atividades de re­

cuperação paralela em escolas ·de lQ gr~~ de periferia ur­

bana", discute as condições e1:1 que a prática educativa se 

desenvolve em duas escolas, bem cono os principais pro­

blemas que condicionam esta prática. 

o objetivo, senpre foi buscar, nas diferentes 
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Ao 

experiencias, a re~lidade que se produzia.e detectar al-

guns pontos c:::>rnL1ns das questões levantadas' nos diferentes 

momentos destes projetos. Assim, 

tir a questão básica que proponho 

, 
faz-se Doss~vel i ~ 

abordjr. 

discu-

Na segunda parte procuramos apontar as caracte­

r!sticas básicas que orientam a prática educativa dos 

professore~ e analisar a maneira pela qual as diferentes 

concEpÇões educacionais se encontram difusas e fragmenta­

das, no modo de organização do processo educativo, e no 

processo de sua realização. Procurei captar de que na­

neira esta situação vem clli~prindo.uma função de DES-~DU­

CAÇÃO, em uma dimensão pol!tica e técnica. 'Um dos aspee­

tos centrais desta situação se nanifesta na apreensão 

que fazem os professores tanto da Universidade quant:::> das 

escolas, e os alunos da Universidade, sobre a relação 

Teoria e Prática na formação de educadores e na maneira 

pela qual esta apreensão de Teoria e Prática perpassa a 

prática educativa em seu conjunto. 

Nesta perspectiva, busco desvendar algumas ques­

tões que, revelam ser a prática educativa desenvolvida na 
Ao 

escola, alvo de uma disputa de interesses antagonicos e 

que cumpre uma especificidade pol!tica e técnica. Logo, 

este trabalho procura. apt}ntar- apenas unr· dos ponto.s de p~r-

'tida 
, 

para 'entendermos o que vem acontecendo na pra-

tica educativa e assim, co~preender as possibilidades de 
, 

transforna-Ia. 
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11 - RECONSTIT0INDO A PRÁTICA EDUCAT~VA 
NA UNIVERSIDADE E ·NAS ESCOLAS: Ui lA 
LEITURA DE DOIS PROJETOS 
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1. FATOS QUE CJNDICIONAl:I OS RIEiOS DA UNIVERSIDADE E SUA 

PR1TICA EDUCATIVA 

Para poder compreender a prática educativa de uma 
, 

instituição faz-se necessário refletir $obre alguns parâ-
l" 

t b " me ros as~cos. 

A prática educativa, embora possã aspirar à 
. 

autonomia e isenção política, estará se~pre 

comprometida com o projeto global da socie-
A 

dade. Para poder perceber a coerencia da 

pr~tica educativa de uma instituição face 

a seus objetivos institucionais e à sua res-
-~ . ponsabilidade social, faz-se necessar~o pen-

sá-la situando-a no contexto da realidade so­

~ial e das política$ educacionais vigentes 

nos diversos momentos da vida do pafs~ exa­

miná-la fora desse contexto significaria as-
A 

sumir uma atitude ingenua de crença na neu-

tralidade e no isolamento das instituições 

sociais. 

A prática educativa tanto se constitui em pro~ 

. .:lesso de mediação das práticas sociais mais 

amplas, quanto ~ ela mesma mediada pela his-
, , ~ , 

toria que se cria atraves dessàs praticas. 

Neste capítulo apresentarei, inicialmente, as ex­

periências desenvolvidas no Centro de Educação da Universi­

dade Santa ~rsula, um projeto que se propunha a fazer um 
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"Estudo de Acompm1hamento do primeiro grupo de alunos que 

seguiria o novo currfculo; no per!odo de 1980/1983". E, 

neste processo, uma outra experiência que, à partir de 
, 

1982, se concretiza no "Projeto de Integração Universida-
r 

de e J:.:scolas de IQ grau - Projeto NEC/USU". Primeiramen-

te, relatando em linhas gerais o sub-projeto IIAperfeiçoa­

mento de Professores do Ensino Supletivo" e num segundo 

momento, o sub-projeto "Participação de l~stagiarios de 

Licenciatura e Habilitações Pedagógicas em Atividades de 

Recuperação Paralela em Escolas de IQ Grau de Periferia 

Urbana". 
( . 

Este cap1tulo reflete um processo, de avanços e 

retrocessos, de momentos de discussão, de observaçãç:> e 

de ação. A idéia :fundamental não é fazer um relatório 
. A . 

destas experiencias, mas recuperar o processo"destacando 

alguns aspectos revelados que pretendo recuperar por sua 
A . ... N 

relevancia na questao da formaçao de educadores. 

A partir desta preocupação, a idéia fundamental 

é apreender o movimento da pratica educativa que vem sendo 

realizada na Universidade e nas escolas e o papel que o 

professor vem assumindo no seu interior. 

nA Universidade representa a 6ltima instância do 

acesso aos bens da ciência e da educaçãó. Sua posição é 

fortalecida pelo prestígio que a acompanha por ter servi­

do séculos ao cultivo do espírito e ao aprimoramento moral 

e cultural das elites. 1I (FRANCO, 1982, p. 3) 
, 

O cara ter de 

li ( e,) t e te da Universidade que foi e ainda amplamen e difun-
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dido, relaciona-se à exigência intelectual de aquisicão 

de determinados conhecimentos. Conhecimentos que antes se 

destinavam quase que exclusivamente ao preparo e ao aper­

feiçoamento das classes dirigentes. HOje, o acesso a es­

tes conhecimentos é considerado um direito social e visto 
, -como um s1mbolo de ascençao social, o caminho aberto para 

o status e o prestfgio. 

liA ~Xpansão do ensino superior na última década, 

a elevação dos requisitos de escolaridade para o dese:Jpe-

000 das profissões e a difusão da iLlportância da educação 

pelos meios de comunicação, .que atingem a:·1plas faixas da 

população, são fatores que concorrem amplamente para o 

crescimento das expectativas das pessoas, e, ao mesmo 

tempo, da responsabilidade social da üniversidade neste 

momento". (Id., ):bid., p. 3~ 

. Neste contexto, como .se define a responsabilida-
. -, de social da Universidade? De que manelra as fUnçoes ba-

... , ... 
sicas da Universidade sao pensadas? Ser a formar ~ao-de-

obra especializada para suprir as necessidades do mercado 

de trabalho? 

No Brasil, atribui-se à rede particular de ensi­

no, basicamente, a fUnção profissionalizante. "Não que 

o discurso e a legislação contenham algum impedimento a 

qualquer outra direção, mas porque a polftica educacional 

de distribuição de recursos privilegia as instituições 

oficiais". (Id., ibid., p. 32) , quanto a recursos para 

pesquisa, bolsas de estudos, entre .outras atividades. 
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Nesse·contexto se situa a Universidade Santa ~r­

sUla, Universidade particular e católica que testernUlli'1a 

incontáveis e marcantes fatos da vida nacional, fatos Que 

significativamente condicionam os rumos da instituição e· 

de sua pr~tica educativa. 

Para compreender a prática educativa desenvolvi-

da na USU, faz-se necessário conhecer a instituição 
... 

nao 

apenas em suas nanifestações imediatamente e>bserváveis, 

mas considerando os processos que a geraram e a desenvol­

veram. Ou seja, analisando as relações históricas que' a 

produziram. 

Foge aos objetivos deste trabalho um detalhanen-
, 

to desses processos, porem, pretendemos destacar alguns 

aspectos significativos e, em linhas gerais, situar a Uni-
. - ... ~ 

versidade (e especialmente.o Centro de Educaçao), no per10-

do 80/84, tomando como base, o estudo efetivado por l:aria 

Aparecida Ciavatta Franco - liA Prática Educativa da USU e 

suas interfaces com a Evolução Histórica da Sociedade Bra­

sileira ". (4) 

. Um aspecto significativo da história da USU, en­

contra-se no período da sua fundação. nA criação e implan­

tação da Faculdade de Pedagogia, Ciências e Letras Santa 

6rsula nos anos de 1938/1939, situa-se num certo contexto 

(4) Este estudo, uma primeira aproximação da história da 
USU, foi produzido em 1982. 
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de expectativas quanto ao novo projeto de Estado Nacional. 

Por um lado, refletindo o esp!rito que predominava nos gru­

pos dominantes no regime, a Universidade se destinava a 

forI:lar una elite capaz de assUt"TIir os novos r~;].os da naçã·o. 
, 

Por outro lado, correspondendo, na epoca, "aos desejos da 

hierarquia católica, de formar mães e educadoras cristãs 

e propictar vocações religiosas femininas preparadas pra o 

magistério". (Id.,Ibid., p. 45) 

A análise do contexto em que surge a faculdade, 

explicita a luta permanente que, se efetiva pela apropria-
... 

çao do espaço educacional pelos diferentes· grupos sociais 
... 

que compoem a elite domi~ante. 

Esta disputa social pelo acesso à educação entre 

os grupos dirigentes e, mais recentemente, pel~s camadas 

populares, vai se redefinindo ·e se expressa C:)D toda 2::;uc'l.eza. 

Desde a criação da .Faculdade,. até 1975, q~ando a 

instituição adquiriu o porte de Universidade, vinha se de­

senvolvendo um processo gradativo de transformação interna, 

paralelamente as múltiplas transfornações pol!ticas, eco­

nômicas e sociais que vinham ocorrendo na sociedade brasi­

leira •. 

"Desde o final dos anos 60, o Ensino Superior vi­

nha se expandindo intensamente, em razão de wna pol!tica 

~ "... E de est~mulo a criaçao de novas 'scalas e Cursos, para fa-

zer face à extraordinária demànda. O próprio modelo eco­

nômico dos anos 70 favorecia a expansão do ensino superior." 



(Id., ibid., p. 131) Se vivia num clima de entusiasmo aca­

dêmico. O processo de refo~na do ensino, 'primário, médio 

e superior brasileiro, recebeu runa reorientação polftica 

mais ampla, dirigido pelo modelo polftico e econômico capi-
, i ~ 

talista que ha anos vinha ganhando forç~ no pa~s. Foi um 

per!odo de expansão da educação, segundo UJn modelo pol! ti­

co que optou por um projeto de desenvolvimento capitalista 

associado ao grande capital internacional. Esta expansão 

tomou o vetor do privatismo: o nÚmero àe vagas no ensino 

privado passa a ocupar 70% a 80% do espaço do ensino supe-

rior. 

No contexto de uma sociedade autoritária, "sob os 

argUIllentos de uma necessária "neutralidade" da prática 

educativa, de modernização e e~icácia empresarial e de adap­

tação ao sistema social vige'nte para a produção de ciência, 

tecnologia e recursos humanos qualificados" (Id., ibid., 

p. 138),' são alijados como ileg!timos, o caráter indagati­

vo da proposta universitária e a sua natureza reflexiva. 

Contudo, como, desde os anos 60, um novo esp{rito filosófi­

co, pedagógico e pol{tico vinha renovando o clero e as or­

dens religiosas católicas, embora essas novas idéias tenham 

chegado ao Brasil no per!odo mais crftico da repressão po­

l!tica, ainda assim influiram na consciência dos eàucado-

res da USO. ". 

A seguir, destacamos alguns questionamentos que 
~ _.A 

expressam esse per~odo, "de transiçao da consc~encia de urna 

instituição preocupada com sua catolicidade e autenticidade 
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interna, em face a uma igrej~ renascida que desloca a rea­

lização desee ideal para a justiça social"o (Id., ibid., p. 

120) 

Qual seria a verdadeira função da Universidade Ca­

tólica na realidade concreta, nas injunções pOlrticas, eco-

n~micas e sociais em que ela se insere? A 

Qual a consciencia 

que a Universidade transmite para co~ a comuni~ade~ Por 

outro lado, será poss!vel à Universidade o livre exa~e e a 

anáiise da realidade a qu.e deve servir? l~ão haveria na USU 

uma ambigüidade pelo fato de se propor conscienteuente, um 

objetivo, mas de inconscientemente absorver-se pela preocu­

pação administrativa ,e técnica? (5) 

Os anos 80-84 já se constituem em um perfodo ~nde 

a sociedade brasileira e, consequentemente as universicades, 

recomeçam a viver, ~ clima d~ normalidade política e de li­

berdade de manifestação. l~este perfodo a USU estava ca::d­

nhando por uma linha humanista. Pareciãreorientar sua prá­

tica educativa no sentido da criação de um espaço aberto â 

participação da comunidade. 

Na Santa ~rsula, o espaço aberto ao diálogo e 20 

qu~stionamento abriram 'caminho a ulLil movimento de análise 

dos diversos segmentos que a cOLlpõem, assir.l como, a uu re­

pensar de sua identidade como Universidade Católica. 1I (Id., 

Registro de alguns questionamentos dirigidos à usu -
preocupações que evidenciam a nercepção dos conflitos 
da Universidade sob a insniração da Igreja e sob a or­
dem política em impl~ntação à partir de 1964. 
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1bid., po 140) Neste per!odo organizaram-se entidades de 

representação dos docentes (ADUSU) , dos funcionàrios e 

dos estudantes, na tentativa de reorganização do espaço 

universitario, em função àos anseios de de~ocracia que 

perpassava~ toda a soci~dade brasileira. 

"Procura-se romper as limitações de um corpo do­

cente basicamente composto de professores horistas, de um 

alunado provindo dos extratos médios e baixos, onde mui-- , tos sao os que estudam e trabalham, e so permanecem no 

campus para o tempo estrito das aulas, de UD quadro de 

tuncion~rios sujeitos às distorções salari~is que afetan 

toda a popUlação trabalhadora brasileira". (Id., ibid, p. 

126) 

A Universidade viveu, então, um clima de abertu­

ra, "questionava-se os currfculos' dos cursos e sua adequa­

ção à for~ação de um profissional voltado ~ara a realidade 

social, o isolamento de grupos, a centrali~ação do poder, 

a insuficiência da pesquisa, o corporativismo exacerbado, 

as disfunções da carreira de professor e do quadro de fltn­

cionàrics da administração da universidade. Pleiteava-se 

a liberdade de exp'ressão e de ocupação de espaços, a des­

centralização das decisões, o assumir conjunto não só do 

ônus da crise, mas de todo o projeto da~universidade." 

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

" , Enfim, podemos perceber, atraves deste rapido es-

boço de diversos momentos que refletem o movimento interno 
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da Universidade e o movimento externo da sociedade, que 

está em curso no USU um processo de busca de um critério 

de ieentidade, processo que compreende diversas crises e 

alguns avanços. Crises e avanços que influem na estru- . 

tura b~sica da Universidade e dos Cursos nela desenvol­

Vidos, bem como no ensino nela ministrado, enfim, na 

pr~tica social especffica, "inserida numa sociedade de 

classes cono uma pr~tica contraditória e, enquanto tal, 

alvo de ~a disputa pelo saber que se divulga ou produz, 

e da articulação deste saber com os interesses de clas­

ses ••• u (FRIGOTTO, 1984, p.181) 
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2.. ACOI'l>AHHAl·~TO DA INPLAI1TAÇIO DO CmmfCULO NO CENTRO 

DE EDUCAÇÃO DA Ul~IV.ERSID_IDE S.ANTA mSULA: 

, "ESTUDO DE ACOHPAHHANENTO DO PRIHEIRO GRUPO DE ALUECS 

QUE SEGUIRIA O lWVO CURRfcULO NO PERfoDO DE 1980/ 

1983" (*) 

~ Neste ~tem, procuramos caracterizar, dentro 

do seu contexto, o movimento de reestrutur['ção do currf­

cUlo do Curso de Pedagogia e o estudo de aco":Jpanhamento 

de sua implantação. Este movimento ocorreu exataBent~ 

num perfodo de transição polftica, econômica e social do 

pa!s. 

No ano de 1978 e em parte de 1979, o Centro de 

Educação da Universidade Sant~ ~rsula empenhou-se na 
.. ~ reestruturaçao do.curr~culo do Curso de Pedagogia. C~tou-

se por uma estratégia de envolvimento de todos os' agentes 

do processo educativo na realização deste' trabalho, at:'é:­

vés de reuniões e de diversos trabalhos junto ao Centro. 

Estas atividades objetivaram sondar o Corpo Do­

cente a respeito das mudanças necessárias a serem intro­
, , 

duzidas no currJ.culo.Assim, aos poucos, fomos obtendo 

subsfdios para a revisão do currfculo, através de um le-

(*) CENTRO DE EDUCAçIO DA UNIVERSIDADE SAnTA '6RSULA -
u.Estudo de Aconroanhamento do Primeiro Gru~o de Alu­
nos que seguiriâ o novo Currfculo no nerJ.odo de 
1980/1983" - l'Jeste fte~Atodas ~s parte~ que vie~e[1 
entre aSnôS e sem referencia sao citacoes extraldas 
dos relatórios parciais do Estudo de Acompanhamento 
supra-citado. 
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vantacento amplo dos aspectos que os alunos do Centro per­

cebiam como negativos ou positivos, cOmo por exemplo, as 

disciplinas que deveriam ser exclufdas, a dimzinuição de 

carga horária, etc. 

"O curr!culo na maior parte das Universidades é 

simplesmente um urol dOe matérias", sequer organizado den­

tro de una sequência lógica, que venha facilitar aos alu-
.. 

nos a apreensao do conhecimento e da habilidade de pen-

sar." (6) 

o Centro de Educação da USU, porém, adotou como 

filosofia que, o currfculo deve ser entendid~ em sua rea­

lidade dinâoica e que, p"ortanto, deve estar sujei to a fre­

qUentes revisões, a partir de sua própria eÀ~erimentação, 

não reprc~uzindo assim, a visão tradicional e . estática 
, 

que comusente vem definindo o "curr~culo na maioria das Uni-

versidades. 

Esta postura demandou a realização de estudos e 

de seninários que permitissem traçar as li!L~as básicas de 

um projeto pedagógico inserido no contexto histórico, eco­

nôI:lico-social onde" essa prática pedagógica se exerce. 

Una das preocupações que orientou, por longo tem­

po, as discussões no próprio Centro, foi: Que tipo de edu­

cador se quer formar? 

(6) l'!aria i'Jilde HASCELLANI - nCurrfculo - A distorção de 
llI:l conceito". (mima0) 
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No sentido de atender esta questão, optou-se por 

. uma "orientação que proc~a privilegiar a formação geral, 

não apenas no seu sentido de educação da pessoa, mas en­

tendida taDb~m como formação básica nec~ssária à formação 
) 

do profissional. E, ao mesmo tempo, esta orientação preo-
... ,. 

cupa-se en atender a eYigencia de fornecer aos egressos do 

Curso, nas diferentes habilitaçô~s, um "saber-fazer" cor­

respondente a.cada uma delas. Ou seja, proporciona um 

m!nimo de competência profissional indispensável ao desem­

penho .de tarefas na área de sua habilitação;n 

Umª estratégia curricula~, para alcançar este ob­

jetivo, demanda, ao mesmo tempo, a formação.de um profis­

sional competente e, mais profundamente, de uma pessoa cons­

ciente, capaz de analisar criti'camente a realidade na qual 

vive e atua. Em linhas gerais, é com este pensamento que 
~ , 

se estrutura o novo curr1culo, esta e a filosofia que im-

prime direção ao currícuLo, a direção do trajeto pedagógi­

co de educadores e educandos, no Centro de Educação dô USU. 

Uma vez ~ontado o currfculo, ou seja delineada 

sua estrutura formal, necessitava-se de uma estratégia de 

implantação que se pautasse pelos mesmos princípios que o 

geraram. Dentro desta perspectiva, o trabalho que proce­

deu a definição do currfculo, deveria onntinuar a Divel de 

~odos os agentes com ele envolvidos. 

A partir de 1980,. paralelamente à implantação do 

currícuLo, foi elabor~do um projeto de acompar~amento do 

processo educativo da primeira turma que seguiria o curr1-
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culo reformulado. Este projeto foi desenvolvido inicial­

mente por quatro professores'do Centro e, depois, mais ou­

tro professor foi integrado ao trabalho. Cada membro. do 

grupo teve uma carga horária média de 4 horas semanais. 

Este grupo deveria atuar no sentido de analisar, na prá­

tica a proposta curricular, a~ longo do percL~so dos a~u­

nos da primeira turma no Curso, e, tanbén deveria dar sub­

s!dios concretos ao Centro sobre a dinâmica de i::J.planta.:;ão 

de um projeto pedagógico alternativo. 

Uma das diretrizes básicas que orientou o est~ão 

de acompanhamento, foi a de que "o desenv~lviment'J de L'Lll 

curr!culo, não ocorresse em cima de uma realidade abstrata, 

genérica. Os alunos,. os pr~fessores vivem uma realid~de 

concreta. ü ponto da partida então, seria conhecer essa 

realidade, não na· sua manifestação aparente, feno~ênica, 

mas na sua totalidade. tI O trabalho se desenvolveria segun­

do uma proposta de conhecimento mais profundo do aluné:do 

com o qual se trabalha, bem como, envolvendo todos os agen­

tes que atuam no Centro. 

nA proposta de reestruturação do novo currfculo -
. ..., 

que tenta dar conta de uma apreensao da pratica educativa 

enquanto prática que se efetiva no conjunto das demais nrá­

ticas sociais e que, enquanto tal, não 'se reduz a uma preo­

cupação de formação técnica do educando, mas a uma forna~ 
... 

çao global - resulta de um movimento objetivo mais amplo 

que se gesta no interior da sociedade civil, a partir, prin­

cipalmente, do fim da década de 1970." (l>:ASCELLANI, 190C, p.Z) 
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Na U~versidade brasileira a prática educativa ê 

ainda demasiadamente livresca. Tradição que a acompa~~a 

desde outros momentos da historia de nossa educação. Este 

aspecto foi reforçado pela repressão cultural que impedi~ 

que os fatos reais da nossa sociedade pudessem ser anali­

sados e debatidos nos meios universitários. "Numa 8ocie-

da de que se rege em todos os planos por comporta~entos au­

torit~rios, ~.Universidnde, como qualquer escola de outro 

n!Vél, não está ilesa a esta "contaninação" (Id., ibid., i). 5) 

o estudo de aconp~~aQento da implantação do novo 

currfculo refere-se ao grupo de alunos que iniciou o curso 

de. Pedagogia em março de 1980. Trata-se de duas turmas, 

uma diurna e outra noturna, constitufndo ·un total de sessen­

ta alunos. 

o trabalho foi desenvolvido em 3 fases: 

la. fase - Diagnostico (conhecimento do aluno) 

o projeto envolveu, nesta primeira fase, um diag-
, , . , 

nostico dos alunos-alvo, atraves da anã+ise de seus dados 

pessoais obtidos a partir de um questionário sócio-econô­

mico e de uma redação sobre p tema "Concepções e Problemas 

da-Realidade Educacional Brasileira". 

Para a feitura do questio~ário foi utilizado como 
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modelo o questionário d~ CESGRANRIO (1980) (7), de onde 

foram selecionadas algumas questões pertinentes aos obje-

tivos do diagnostico. 
i 
I 

I _ '. A 
P~ocurou-se caracterizar a si~~açao SOClo-econo-

mica dos alunos e sua relação com seu perfil escolar. Fo­

ram solicitados dados sobre: situação sócio-econônica, his­

tbria escolar, motivo de escolha·de carreira, indicadores 

culturais, entre outros. 

Alguns destes dados, quando tomados isoladrunen-
, 

te, poderiam ter pouco a acrescentar, porem, quando asso-

ciados aos dados fornecidos pelas" redações,permitem for­

mar uma visão mais ampla do tipo de aluno com o qual está­

vamos trabalhendo. 

Com referência à redação, solicitada aos alunos 

na primeira se!JBna, buscaDos captar o seu rdvel de COH­

preensão" e consciência no primeiro semestre, sobre reali­

dade educacional e sobre as suas relações com a sociedade 

brasileira. 

A questão básica levantada nesta fase, diz res­

peito aos determinantes iniciais da escolha da carreira. 

Constatou-se, com os dados obtidos, IIque a maioria dentre 

os que escolheram como primeira opção ~ o curso de Pedago­

gia (50% do total), já possúfa experiência anterior na 

(7) ."daFUNDAÇla CESGRANRIO, questionário para os alunos 
que se inscreviam no vestibular. 
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, -area de Educagao. Os demais pretendian out~os CurS0S, e 

estavam cursando Pedagogiq como segunda opção. tI Este dado 

'" "-nos revela no grupo bastante heterogeneo quanto a aspira-

ção de curso universitário. ) 

O motivo da escolha da carreira, para os que ti­

verau cono primeira opção Pedagogia, relaciona-se em sua 

maioria absoluta, a questões relàtivas "ao gosto de ensi-

nar para c!'iançasu , "querer fazer algo :para a educação 

brasileirau , "por gostar de trabalhar com pessoas". 

, 
Outro dado relevante, e sobre o desempenho des-

ses alunos no vestibular. A média atingida pelos alun~s 

que estão no Centro de Educação é extremame~te baixa, 

quando cO!:1parada com as médias gerais do vestibular, élté 

da própria USU. 

ncs dados nos permitem concluir que, embora es­

tejamos diante de alunos cujas condições educacionais an­

teriores e cujo perfil sócio-econômico se situam no ex­

tremo negativo da escala universitária, esta~os, assim 

mesmo, :ralando daquilo que pOderfamos denominar de "eli­

te pensante do pafs", uma vez que correspondem a não mais 

que 5~ dos que têm acesso à Universidade. ( ••• ) A rigor, 

estes alunos ~os fornecem uma idéia daquilo que o pa!s 

está fazendo com seus cidadãos em termos de condições de 

vida material, cultural e educacional ••• " 

Para efeito de uma melhor visão da maneira como 

foram trabalhadas as informações levantadas junto aos alu-
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A ,. _.. , 

nos, as referencias a redaçao serao relat~das na proxima 

fase, em comparação com uma segunda redação aplicada. 

I 
I 

28. fase - Acompa~~amento do Processo Educativo 

dos Alunos. 

Nesta segunda fase, j~ no ZQ semestre do curso, 

preocupamo-nos em detectar, através de entrevistas, de 

que for~a o aluno reflete sobre os problemas educacio­

nais; .quais são suas expectativas em relação à profissão, 

ao curso e à Universidade; qual é a sua percepção do pro­

cesso educativo em termos de sua participação na vida 

universit~ria, da participação dos professores nesse pro­

cesso e das relações entre a Universidade e a realidade 

brasileirá. 

-Trata-se aqui, nao de analisar os' problemas, 

mas de identificá-los, para serem trabalhados ao longo do 

processo pedagógico do Centro. Foram entrevistas extre­

mamente enriquecedoras, possibilitando um conhecimento 

bastante diversificado de como os alunos percebem a edu-

cação e a prática educativa do Centro de Educação. - , 
.!:!.s-

tas entrevistas levantaram um grande nÚmero de questões, 

que puderan servir de base para posteriores debates no in-
<; 

ter10r do próprio Centro. 

Em linhas gerais,. podemos sintetizar algumas ques­

tões levantadas por parte dos entrevistados. Segundo al­

guns alunos, tio curso está permitindo perceber que conhe-
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.. ..., .. . .. 
cimento em Educaçao nao e acumulaçao, nem.memor~zaçao de 

conteúdos, mas possibilidade de análise, reflexão crfti­

ca sobre o papel da educação na sociedade. Para outros 
... , I .. 

alunos, esta mudança de percepçao esta ~ausando confusao, 
l' 

dÚvida; angústia e receio de manipUlação, ao mesmo tempo, 

provocando necessidade de aprofundar os cOIh~ecimentos e 

de rever os conceitos anteriormente adquiridos". 

A crítica que alguns alunos fazem, em relação 

aos professor8s foi bastante esclarecedora. .De maneira 

geral, consideram que os professores estão influindo no 

processo educdtivo, embora não explicitem clara e concre­

tamente dá que forma se dá esta influência, 'utilizando 

expressões tais como "abrir a cabeça", "despertar a cons­

ciência para conhecer melho~ a realidade", etc ••• 

Quanto à sua participação na vida universitária, 

-embora considerarem importante, reconhecem que nao parti-

cipa0 de forma significativa. O depoi;-llel1to de uma aluna 

retrata a posição de um grande número de estudantes. "Ni­

nha participação se limita a entrar, assistir a aula e ir 

embora. Quero distância de tudo que é movimento. Eu não 

quero ser prejudicada, prefi~o assistir aula para tirar 

notas boas e obter meu diploma". 

Em geral, criticam a forma de atuação dos Dire-
, A 

torio Central dos Estudantes (DCE) e Centros Academicos 

(CAIS), que denunciam como' imposta "de cima para baixo", 

produzindo um distanciamento entre alunos e entid~des. 
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Sobre as relações entre. a universidade e a realidade bra­

sileirá, alguns percebe!J "0 processo selet.ivo do ingresso 

na universidade." Apontam a Universidade como o lugar on­

de se tem condição de analisar a realidade social de for-
J 

ma mai s clara e crf tica. "A Universidade é o me Zhor lugar para 

se discutir e avaliar o que está acontecendO zá 

fora'~ ai'irma um depoimento de aluna. 

Estes são apenas alguns dos aspectos levantados 

á partir das entrevistas. 

o que se segue refere-se aos questionários res­

pondidos pelos alunos em deze~bro· de 82, e em março de 

1983, e as redações re-aplicadas em junho dé 1982. Algu­

mas cO!rlparações :foram estabelecidas entre os dados ·::>bti­

dos na la~ fase e os dados c·oletados nesta faze. 

As questões do questionário foram relativas à 

opção pelo curso, atendimento ou não das expectativas, as­

pectos do currfculo a reforçar ou a Elodificar; ao papel do 

professor e sua contribuição no processo educativo; a vi­

são dos alunos quanto aos diferentes setores do Centro de 

Educação e da Universidade e sua participação nos mesmos. 

"Em relação à percepção que os alunos têm hoje de sua 

opção pelo curso, de um modo geral, enfatiza-se ter con­

firmado a opção, assinalando que no momento têm maior 

consciência desta.opção. n As razões apresentadas por aque-
A 

~es que tem suas expectativas atendidas relacionam-se ao 
, " -, . " aprofundamento de conteudos, a formaçao cr2t2ca e a per-

cepção da função profissional do educador." Alguns alunos 
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não atendidos em suas e~~ectativas enfati~am, praticamen­

te em conjunto, a desarticulação entre teoria e prática e 

especialmente a pouca práticao 

, i, 
Outro aspecto que e acrescido a este, e a per-

cepção dos alunos de que o curso deixa muito a desejar no 

âmbito de sua pro~issionalização. Profissionalização, 

entendida como um ,saber-fazer pràtico. Porém, as disci-

plinas de fundamentos são consideradas por eles como des-
, -necessarias, ou apenas como de formaçao pessoal. 

Todavia, alguns alunos percebem que a relação 

entre teoria e pratica, entre aspectos p~l!ticoS e pro­

fissionalização são verso e reverso de uma mesma realida­

de." Nos questionarios respondidos pelos alunos podenos 

perceber duas concepções distintas quanto ao objetivo do 

curso. 

De fbto, ao mesmo tempo que alguns têm a visão 

de que o "objetivo básico do curso é o embasamento teórico~ 

a con8cientização"~ outros percebem este fato como 

negativo. 

Em sua maioria, os alunos apontam que percebem 

um encadeamento entre as disciplinas e os conteúdos. En­

tretanto, enfatizam a desvinculação ent're teoria e prá ti­

ca, a orientação acadêmica de~iciente e a estratégia de 

o~erecimento das matérias que trans~ormam as disciplinas 

eletivas em obrigatórias. 

Sobre a contribuição do professor no seu processo 
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educativo, as opiniões, embora na maior parte favoráveis, 

são pouco explIcitas enfatizando esta contribuição em ter­

mos do relacionamento professor/aluno~ 

Quanto aos diferentes setores do Centro, a per-
... 

cepçao dos alunos varia bastante, alguns afirmam ter 

poucas informações a respeito, outros enfatizam a buro­

cratização e o desencontro das informações entre os de­

partamentos. 

Em relação à universidade, "enfatiza-se, por um 

d ' ~t· 1 ... la o, seu cara ter crl lCO, sua re· açao com a realida{e, 
, 

e, por outro, seu carater burocratizado e empresarial." 

De modo ger~l, as informações colhidas através 

do questionário são bastante limitadas em relação às en-

trevistas. 

Sendo assim, "um dos mecanismos planejados para 

verificar possfveis mudanças nas concepções de educação 

e na apreensão dos problemas educacionais dos alunos, foi 

uma redação individual a ser aplicada em três momentos ao 

longo do curso, com o tema "Concepções e Problemas sobre 

a Realidade Educacional Brasileira ll
• 

A primeira aplicação já mencionada anteriormente, 

deu-se no infcio da la. fase, em março de 1980. A segunda 

foi realizada em junho de 1982. 

Contudo, antes de co~tinuar a relatar o encami­

nhamento do trabalho, considero _ . necessário esclarecer 
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o suporte te5rico utilizado para caracterização das dife­

rentes concepções existentes-em educação detectadas nas 

rédações. 

As considerações que se seguem, fazem parte de 

um relatório do grupo de estudo, na forma como estas con-

- , cepçoes foram apreendidas na epoca. 

"O suporte teórico, para a categorização das . 
concepções e problemas e para a interpretação dos mesmos, 

fundamenta-se em diferentes análises existentes no âmbito 

da filosofia e da sociologia que abordam as diferentes 

concepções educacionais. Do ponto de vista mais geral, 

duas postura~ fundamentais se confrontam na an~lise do 

real. Uma positivista e funcionalista que apreende a rea­

lidade de forma a - histórica, com uma visão linear, si-
--. ~ ~ A • '.L.-tuando a dimensao pol~tica,- social, econO::::UCD e e"'lca, co-

mo fatores isolados. Por pautar-se por uma concepção de 

neutralidade da ciência, toma como cientIfico tão somente 

o quantific~vel e o despojado de valores. 
, 

No pelo oposto, 
, -situa-se uma forma historica de apreensao da realidade, 

com a visão de que as relações que se estabelecem na pro­

dução social da existência dos homens constituem-se na ca­

tegoria bàsica de entendimento das práticas sociais Que 

nelas se fundam, se articulam e se influenciam mutuamente. (8) 

(8) Tomamos como base; desta perspectiva, Kesik K. Dialéti­
ca do Concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976 e 
SAVIANI liAs Teorias da Educação e o Problema da l-:é:rgi­
nalidade na América Latina ll Cad. Pesq. são. Paulo, agos­
to 1982, p. 8/18. 
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Do ponto de vista das análises da prática educa­

tiva, ainda em termos de macro-visão, as análises apontem 

.. - ~t· ( uma visao nao-cr~~ca positivista, fUncionalista), .e 

uma visão cr!tica (histbrica, dial~tica). 

Entre as abordagens não-crfticas, situam-se as 

análises positivistas e fUncionalistas da educação. Pa­

ra estas anhlises, a prática educativa ora aparece disso­

ciada da realidade econômico-social, ora o '(fator" educa­

cional aparece como determinante para solucionar as desi­

gualdades sociais no âmbito econômico e polftico. Hesta 

linha, situamos as posturas da pedagogia liberal, o eco­

nomicismo e O tecnicismo na educação. 

Do ponto de vista da abordagem crftica - cujo 

enfoque central é entender a prática educativa como uma 

prática profundamente relacionada com o contexto econôni­

.co-social-polftico e cultural '- encontramos duas posições 

distintas que apontam para alternativas diferentes. 

A primeira, uma posição crftico-reprodutivista, 

denuncia o car~ter reprodutor da prática educativa no in­

terior das relações sociais de produção capitalista. 

Contudo, por não apreender o caráter contraditório das 

relações sociais capitalistas, e da pr~:ica educativa nes-

te contexto, acaba por passar a idéia de que, a mudança 

da função da - , escola e da educaçao so 
, ~ 

e possl.vel, median-

te a mudança A • da estrutura economico-socl.al. Esta posição 

tem como consequência, uma postura imobilista. 



A segunda, uma postura dialética, apreende o 
, , 

carater reprodutor da pratica educativa nas sociedades 

capitalistas, mas, ao enfatizar a natureza contraditória 

das relações econômico-sociais destas sociedades, onde 

se confrontam interesses de classes antagônicas, aponta 

o papel fundamental da educação para a transformação des­

tas relações. lI 

Nas redações dos alunos, pudemos pérceber em al­

gumas bastante claramente, em outras, mais confusamente, 

as diferentes aproximações em relação a estas concepções. 

Com o objetivo de facilitar a compr~ensão do ca­

minho que estava sendo tomado, opt~mos por se classificar 

as redações em grandes grupos e por prccurar detectar di­

ferenças entre as primeiras redações de março de 1980 e 

as segundas de junho de 1982. 

Em linhas gerais, as redações foram classifica-

d b d ... ~t . b d ~t· as em a or agens nao-cr2 2cas e a or agens cr2 2cas, 

apresentando cada uma das abordagens uma série de aspec­

tos diferentes. 

. ~ . 

Dentre as de abordagens não-cr2ticas, um grupo 

apresentou uma "concepção de educação no sentido estrita­

mente formal, entendendo-se por formal ~penas a educação 

ministrada através da instituição escole.r". Outro grupo, 

concebeu a educação e~ sentido lato, enquanto transmissão 

de conhecimento. Nas primeiras redações esses grupos for­

mavam uma maioria de alunos. 
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T' - n cJa nas redaçoe-s de jUIi.:o de 1902, apenas alguns 

expressam a concepção da ~ducação como mola-mestra da de­

mocratização social. SegQ~do e~ta linh~, os problemas 

educacionais e sociais nodem ser resolvidos a partir da - J 
igualdade de oportunidades educacionais, e na medida em 

que a escola se reformula. 

Em março de 1980, entre'os alunos com uma abJrda­

gem predominantel:lente crftica, apenas alguns conceituam a 

educação corno vinculéZ.da aos determinantes sociais, econô­

micos e polfticos, embora a maioria não conseguisse expli­

car ou entender claramente, de que maneira essas relações 

ocorrem. 

Nas redações de junho .de 1982, mais da metade 

apresenta. uma postura predominantel:iente crf tica, com uma 

concepção reprodutivista explfcita, pois percebe a educa-
NA, 

çao como. reprodutora dos mecanismos econo~cos e sociais 

sendo, portanto, seletiva e elitista. 

Os problemas educacionais, relacionndos ao con­

texto sócio-econômico, aparecem como imposição dos valo­

res da classe dominante e o desconhecimento dos valores 

da classe dominada. Para uns a educacão é transmissora 
" 

de valores e não de conhecime~tos, enquanto para outros 
, -e formadora de mao-de-obra para o mercado de trabalho, 

num processo de elitizaç;o permanente. 

Somente em algumas redações, mesmo que de for­

ma implfcita,os alunos se situam numa perspectiva crf-



tico-dial~tica, uma vez' que tentam mostrar as contradi­

ções do sistema educacional na sociedade capitalista 
,. , 

brasileira, defendendo a existencia de espaços para a ati­
i 

vidade educacional crftica, como proposja de contribuição 

à crudança social. 

PudeI:l.os constatar, de um modo geral, que "a mai­

oria dos alunos, nas primeiras redações não apresentsm 

UDa concepção'crftica e naquele momento não sabiam corre-
. ,-

lac~onar os problemas a concepçao expressa. Entretanto, 

nas segQ~das redações inverte-se a posiçso. A maioria 

dos alunos apresenta uma concepçã9 crftica buscando corre­

lacionar os problemas levantados." 

Porém, um fator bast~nte marcante, nas redaç5es 

iniciais, 'as posições aparecem com linguagem muito pessoal. 

Por comparação, constatamos que os alunos, na segund~ reda­

ção, ao expressarem suas posições, reproduzem, eles pró­

prios, o universo vocabular da bibliografia consultada. 

Uns, apresentam redação própria, alguns copia~ e outros 

expressam uma linguagem mista, de forma confusa. 

"Este fato pode estar expressando e reproduzindo, 

como analisaremos adiante, v~a simples mudança de discur­

so do corpo docente, sem representar um amadv~ecimento 
," . 

efetivo na sua analise" da realidade." 

o suporte teórico utilizado para analisar as re­

dações foi bastante simplificado e não muito bem sistema­

tizado, pois,na realidade, representa uma tentativa de 
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introduzir a colocação de diferentes posições e aborda­

gens no trabalho, de~arcando as diferentes concepções, 

inclusive entre os integrantes do grupo.de estudo. 
i 

, N. j ... 
Na analise das redaçoes relUl~U-se y:>siçoes 

... 
que na:> tinham muito em COffilJJll.:Na verdade, inconscien-

te~ente, procu~ou-se encontrar nas redações as signifi-
... 

caçoes ~ue se estava procur~ndo. 

A fase de art:i.culaÇ.ão entre iJr:>fessores e alLl..."los. 

do projeto, ~2ra que, de acord::> com a propo~~a e:~lici­

tedF. de .env::>lviment::> de tod"s os r?gentes no processo, o 

docunento fosse al1.elis2C:o p::>r professores e alunos e 

suas crfticas e suge3tões scrvisse::l ce 

contL~uidade do trabalho. 

Nesse sel1 tid::>, os dad:)s do rela t5ri J sugeria::l 

ll:1 c::>njunto ee questões 1)é'1.'('éJ as (~j_scLlss5G2 e:"'. :.:]~e d'Jcc~.'J.tss 

e discentes. AIgunas das qLlestões f::>rru, e:ltão, sinteti­

zadélS COLl o ü1tuito ele fav:>recer o infcio de :'1.::1 (leba'cc 

uais anplo. 

Entre elas destacaD::>s as seguintes: 

lQ - ''Em que medida a escolha que o alunb faz ~Jelo Cr!.rso 

de Pecag03ia ~ de fa to tullfl opção consciente,? Seriam éJS 

razões apresentadas (tendência, gosto, "vocação") de CD­

rater mais psicológico as fundamentais? ou, apenas, re­

fietem o "senso comum"?" 
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ZQ - "C relatório sugere Ul:l perfil s6cio-econômico e cul-

t2ral do aluno, refletindo um conjunto de concepções sobre 

a reelidede social, sobre a educação, bom co: .• o registrn 

suas expectativôs en relação ao curso 

apreciaç5es críticas. A ~artir deste 

I , e) ate, 

Quadro, como Gontar 

'.. .' . , 1 d ",. . 1· ..'I \l:la pra I,,~ca pedagog~ca, a n~ ve e \.Ü sc~p ~né1, Lle~)é:r-C~nen-

to, .:;e!ltro, Que tenha COlJ.O lJOnto .de partida esse universo 

e nno abstrações? Como elevar o senso cor..1.ll::1 revelado, "()e-

, 1 ' .".' los alunos a UL1 mve a.e consc~enc~a crlticé1'?" 

3Q -"Á análise c:r.1pé:lrntivél entre a.s concE:p~ões de ec1.ucaç~o, 

sociedade, etc., reveladas no in{~io do curso, e as reS10S-

tas né1S entrevistas sugere um avanço, ainda-que desarticu-

1 ' t d ."'. t .. _aao, em ernos e conSClenCla cr~"Clca. Sugere aind<., que 
t ,. - -essa cr~tica fica ao n~vel d,e "negaçao", 1180 hDvendo ainda 

sinais de "negação da negação", ou seja, de sfntese, de re­

fornulação de novas propostas. Fala-se por exemplo, em sen­

sação de angústia~~ de dúvida, perplexidade, frente aos ru­

mos e opções a tomar, as estratégias a adotar, etc. Em que 

medida isto estaria refletindo a própria postL~a do profes­

sorado ou ap.enas significando um momento do processo de 

conscientização'?" 

4Q _nEm que medida a "fala" dos alunos e sua realidade cor­

responde às percepçõe s que os professores têm desses alunos'?" 

~ -'Considerando as condições reais de trabalho do profes­

sorado e a realidade do aluno, como efetivar uma prática pe­

dagógica transformadora?" 
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o trabalho de aprofundamento destas e de outr~s 

questões levantadas, no estudo de acomparu1amento que se 

r~'alizava, a:Js poucos foi sendo concretizado. Foi um 

trabalho bastante lento e nem sempre animador. A nfvel 

da Universidade, foram organizados seminàrios onde eram 

debatidos os temas gerais relativos à educação, e, tam-. 

b~m, o próprio Estudo de Acompanhamento que estava sendo 

realizado. 

A nfvel do Centro, foi elaborada UL1D programação 

segundo a qual foram realizndos dias de estudo e debates. 
A 

Sentia-se a importancia de uma continuidade deste t:tDO 

de debate e a necessidade de lli~ trabalho de ~nvolvimento 

de todos os professores. Houve uma tentativa inicial de 
, 

se analisar os pressupostos do estudo que estavamos rea-

lizando no Centro, porém, as dificuldades internas do Cen-
, • A 

tro funcionaram como um obstacUlo mUJ.tas vezes instrans-

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

clusões • 

. Esta fase foi programada com o sentido de se re­

tomar o trabalho desde o infcio, organizando e analisando 
, 

os dados obtidos atraves dos diferentes, .. instrumentos utili-
. ~ 

zados no decorrer deste per~odo de estudo. 

Paralelament~ a este processo, foi proposta uma 

terceira redação aos alunos, com o mesmo tema das anterio­

res, "Concepções e Problemas sobre a Realidade Educacional 



Brasileira". 

Foram, tanbém, realizadas entrevista s'- com alunos 

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

Estas entrevist~s tiveram o objetivo de fazer um 

'" levanta!:lento dos dados de como os agentes do processo vem 

percebendo o currfculo do Curso em termos de sua proposta 

e de sua bplantação. ForEIro elaboradas algumas questões 

sobre a filosofia do curr{culo, sobre o Centro de Educa­

ção, sua organização, as disciplinas. Bem como, .questio­

nou-se a visão dos 'professorés sobre algumas constatações 

feitas pel~ estudo de acompanhamento no decorrer do tra-

balho, a defasagem entre" teor-ia e prática e a falta de 

preparação dos alunos para o mercado de trabalho. 
, 

Atraves 

destas entrevistas foram levantados alguns pontos crfticos 

em relação ao Centro e ao currfculo, como também algumas 

sugestões. (10) 

Porém, devido a inÚmeras dificuldades administra­

tivas da Universidade e do 'pr6prio Centro, esta Última fa­

se não foi conclufda a contento por todos os integrantes 
. 

do estudo de acompanhamento, implicando assim, em .uma con-

clusão'incompleta do trabalho realizado. 

(9) Os alunos entrevistados foram os que iniciar~ o curso 
em 1980 e agora estavam cursando o último per~odo do 
Curso. 

(10) Alguns pontos levantados na~ entrevistas constam do 
f tem sobre principais questoes, desenvolvido a seguir. 
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2.2 PRINCIPAIS QUESTOES DETECTADAS 

No decorrer do acompanhamento da implantação do 
, - I novo curr~culo, algumas questoes foram se destacando. O 

) 
que se segue é ~~ tentetiva de sintetizar algumas destêls 

questões, ressaltando algumas concepções explicitadas na 

experiência cotidiana do Centro. 

Considerando que, num fenômeno social é um fato 

histórico na medida em que é examinado como momento de um 

determinado todo, e que desempenha, port?nto, ~a função 

ampla, a Única capaz de fazer dele, efetivamente um fato 

histórico: de um lado, definir a si mesmo e de outro defi-

nir o todo. Visto isoladamente, os fatos são abstrações, 

resultantes de uma separação artificial do todo, das inte­

rações que o todo mantér:1 com cada uma das part.es. 1I (KOSIK, 

K, 1976, p. 36) 

Ao mesmo tempo que, existe a necessidade de sepa­

rar estas questões em tópicos para efeito de uma melhor vi-

"... " AI sualizaçao das questoes, faz-se:necessario tambem, nao dei-

xar de perceber que estes tópicos estão interligados. Fa­

zem parte de um todo que não pode ser entendido de maneira 

tragmentada. 

f~rata-se de entender a parte ou o recorte a ser ana-

lisado dentro da totalidade do real. Neste sentido a parte 

contém as determinações da. totalidade. 11 (FRIGOTTO, texto, 

p. 3) 

·0 que tornou-se relevante no estudo de acompanha-



mento do novo curr!culo", foi que a montagem deste foi 

formalmente bem estruturado, "porém, a sua implantação es­

barrou numa série de condições adversas que foram gradati­

vamente prejudicando sua viabilização. 

'" , . , . 
~ necessar~o, porem, i~ciarmos esta parte do tra-

balho, propondo wn repensar sobre a filosofié.l deste currfcu­

lo, não só a proposta enquanto proposição, mé.lS tamb&l sobre 

a sua diVulgação. 

Ao longo do processo de implantação, pudem::>s per­

ceber que na proposta do novo currfculo não está explicita 

de forma clara nem uma filosofia, e nem mes:-,o uma teoria. 

A proposta refere-se a lli~a formação geral do educador e 
'" . uca competenc~a profi"ssional e, entende-se que, detlanda a 

" formação de Uma pessoa consciente, um profissional competen­

te, com consistên~ia teórica; capaz de analisar criticamen-

te a realidade na qual vive e "atua e, que desse modo teria 

condições de intervir e transformar esta realidade. 

Segundo o depoimento de alguns professores esta 

orientação, que estava por detràs da proposta do curr!culo, 

se deu sem nitidez. O professor, na sua maioria, não conhe­

ce"e não foi preparado para implantar o tipo de currfculo 

proposto. Também o aluno não se interessa pela proposta do 

curr!culo, não conhece a sua estrutura e seu objetivo. 

Percebeu-se que a implantação do curr!culo precisa­

ria ser feita conjuntamente com uma conquista de um espaço 

de discussão, àliada à condições materiais e objetivas de 
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trabalho que proporcionassera ll.."l espaço de discllssão e de 
• A • troca de exper~enc~as. 

[' 

-Ocorrerao algumas tentativas d~ preparaçao do cor-

po docente, quando gradativamente foi sk percebendo a neces­

sidade de uma melhor explicitação da proposta do currlculo, 
, 

porem, houve por parte de alguns professores, gran(~e resis-

tência quanto a discussão da proposta. Quais seria!:1 3S cau­

sas desta resistência? 

Sente-se que as dificuldades de implantação da pro­

posta do currlculo, fundam-se na contradição entre a propos­

ta do currículo e a prática que foi desenvolvida e que está 

se concretiza~do, que pode ser percebida at~~vés: d8S con­

tradições entre objetivos manirestos da universidade e sua 

estrutura; da estrutura e funcionamento do próprio Centro 

de Educação; das condições objetivas de contrato social de 

trabalho·; de posturas teóricas do corpo docente não anali­

sadas pelos próprios professores; das condições objetivas de 

estudo dos alunos. 

A reestruturação do currfculo ocorreu em um momento 

de abertura polltica 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 social. Porem, este question~mento nao chegou a trazer 

modificações na estrutura da Universidade. 

... ~ ... Mesmo a reformulaçao do curr~culo, nao ocasionou a 

reestruturação do Centro como um todo, cuja organização de-
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partamental foi mantida', modificando-se, ~penas, a distri­

, buição do elenco de disciplinns obrigatóri'as e optntivns, 

e a oferta de disciplinas eletivas. Hanteve-se os profes­
i 

sores cono horistas, as turmas numerosa" num sistema, on-
, 

de o professor e contratado apenas para dar aula. 

Os depoimentos dos próprios alunós, no meS1:10 ter.l­

po,que, apontam que, o Centro de "Educação está se abrindo 

às novas iàéi~s pol!ticas e sociais mais rapidamente que as 

outras Faculd:;des, se queixam da falta de UI:la proposta meto­

dológi'ca do Curso. 

Que tipo de metodologia' está se, desenvolvendo", 
... .. , I' 

Co~o nao se debate esse assunto, nao ha unn troca de ideias 

que permita se discutir e se buscar soluções para as dificul­

dades encontradas nesse campo. 

Podemos perceber no processo de mudanças do Centro 

de Educação um pluralismo de posições e, mesmo, diferentes 

posturas entre o corpo docente eo atividade, porém, estas po­

sições e posturas não se manifestam explicitamente e nem são 

analisadas pelo próprio professor. E, em nenhum momento, a 

postura teórica do professor é explicitada. 

Tomando por base o ponto de vista dos alunos, perce­

bemos a existência destas diferentes concepções de quem é es­

te professor. 

Os alunos identificam as diferentes posturas dos 
, 

professores quanto a metodologia, o conteudo, o enfoque de 



análise. Uns apontam a pequena consciência da função de 

professor, que alguns demonstram. ~ o tipo do professor 

que "vai a Universidade para cumprir horário e dar nota" 

(depoimento de urna aluna). Outros professores têm uma 

grande experiência, mas,. se mostram desinteressados. 

ainda outros que estão interessados em ajudar os alunos a 

refletir e a questionar sobre educaç ão , desenvolvem um tra­

balho mais consequente. De acordo com os próprios alunos, 

a relação professor/aluno se encontra dentro de certos pa­

drões que classificaram como: o autoritário manifesto, o 

autoritário não-manifesto, o'abertc ao diálogo. E eles 

prbprios testemunha~ a falta de en trosarilen to entre os pro­

fessores das diferentes ~reas, que é um ponto muito denun­

ciaão e criticado. Ao mesmo tecpo, apontam que a Universi­

dade contrata o professor apenas para dar aula, negando a 

ele, o espaço para que promov~ uma ampliação das condições 

para que atue melhor como profissional. 

Também, durante o processo de implantação do novo 

curr!culo, pudemos perceber grandes diferenças tanto na pos­

tura metodológica dos professores, quanto em relação as suas 

concepções sobre educação. Diferenças sentidas, ~as dife­

rentes, habilitações, e nos turnos de trabalho do Centro de 

Educação. 

Alguns debruçam-se sobre textos que tornam o ensi­

no e a relação prof~ssor/aluno desligados da realidade, re­

gistrando nesse processo as marcas de sua omissão. 



Outros trabalham orientados por posições elitis­

tas e ingênuas. E, ainda outros dão ênfase ao movimento 
.. , -que a educaçao esta passanào, transwitindo uma visao mais 

cr!tica do processo educacional. 

De certa maneira pode-se afirmar que a contradi­

ção do professor, incorpora a contradição ent~e o disc~r-

'. 't . d . d '. d ' . so e a propr~a pra ~ca, na ~e l a e~ que e lnova or no ClS-

curso mas, na prática ezerce as suas funções de modo conse-

vador, seguindo a hierarquia dentro do qual se situa a LL~i­

versidade. 

"Inicialmente o pensamento di vergen~e era L".I1 fr: t:;r 

importante, como discussão e como estratégi~, para viabili­

zar a proposta, abrindo "espaçoll." Porém, gradativamente, 

a convivência com práticas divergentes veio intensificar a 

luta pele hegemonia pol!tico-ideológica no Centro. 

"Uma das preocupações do Centro de Educação en 

1982 foi a questão da interdisciplinaridade que passa tan­

to·pela postura teórica e pol!tico-pedagogica, quanto pela 

organização técnica dos conteÚdos, dos métodos etc." 

Com esse objetivo uma professora do Centro, que 
, 

tambem fazia parte do grupo que realizava o estudo de acom-

panhamento, produziu alguns textos que serviriam de base pa­

ra o debate sobre esta questão. Dois objetivos báSicos foram 
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pensrdos pnra orientar os debDtes no Centro: 

• "discutir os pressupost~s filosóficos e .epistemológicos 

da Pedagogia a fim de se chegar a um certo consenso sobre 

a diretriz do nosso discurso e de nossa!prática educativa. 
__ ~ ) I 

• estabelecer tarefas concretas, a ~vel do Centro, a nl-

vel c.o departamento e a nfvel das disciplinas, para viabi­

lizar o pleno de elaboração de uma metodologia interdisci-

'. " - I plinar necessarla a implantaçao do novo currlculo lf
• 

Sintetiz1) a seguir, algumGs questões abordadas 

pelo texto (11), com o objetivo de dar uma idéia do tipo de 

discussão que se tentava propor ao Centro. 

Sobre a possibilidade do conhecimento interuisci-
-, I plinar, afirmava que unao e posslvel organizar um trabalho 

interdisciplinar sem antes colocar a problemática da unida­

de do saber. Isso exige que se percebam as dificuldades de 

elaboração e s{ntese dos conhecimentos, que afinal depende 

de um modo filosófico de con:preender o real. Nas não basta 

só este exame, a tarefa é mais exigente. t preciso uma re­

visão do ponto de vista epistemológico, metodológico que 

nos possibilite a redefinição 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 ceftos esclarecimentos 

a fim de evitar a confUsão entre os vários modos de coopera- . 

(ll)'tlA QUBsrl0 DA INTERDISCIPLINARIDADE"- Leda Haria de 
. Hiranda Ht1hne 
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ção entre as disciplinas cam'o verdadeiro nível de inter­

disciplinaridade". 

Sobre o lugar da Pedagogia propunha, "quando' co-
... . locamos a Pedagogia em questao que ~sso significa reàl-- , mente que estamos querendo rever nao so o sentido da Peda-

, 
gogia, como tambem do uso que dele se tem feito" ••• "e des-

, ,.. , , ,.. 
te modo, o que esta em jogo nao e so um curso de Educaçao 

mas, um sistema de ensino baseado numa determinada filoso­

fia de Educação, em determinados pressupostos epistemo16-

gicos e numa determinada polftica educaeional ll • 

Sobre a relação entre poder e saber afirmava que 

ué nessa relação entre poder e saber que podemos aprender 

a ambiguidade de Pedagogia, de um lado se manifesta como 
A 

ciencia, saber neutro, objetivo, racional, por outro lado 

como ideologia, um saber voltado p.ara os interesses do po-

der ••• " . 

'Na verdade ela é u~a disciplina que até hoje pro­

cura definir-se, autodeterminar-se, estabelecer um estatu-

to de cientificidade ••• la prática, porém, ela não passa 

de um amontoado de 'escolas', com o objeto de investigação 

bastante diversificado em múltiplas práticas educativas". 

. , 
Sobre a formação do educador ai'irmava que "ha o edu-

cador que pratica a pesquisa educacional unicamente no nivel 

metodol6gico, estat!stico e de planejamento; há o educador 

que é herdeiro da filosofia educacional e humanista, produ-
, 

tor de altas teorias,'no seu carater de operacionalidade; 



57 

~ . 
os educadores cr~ticos que se julgam os avaliadores dos 

sistemas educacionais tendo dificuldad,es em apontar soluções 

prbprias a curto ou longo prazo para seus males." ••• uNo en­

tanto, ao nos depararmos com as "teorias" dos vários pedago­

gos, so~os quase que forçados a reconhecer que os profissio­

nais da educação se revelam profundamente incapazes de deli­

mitar ou temarcar aquilo em que consiste a educação como dis­

ciplina cient~fica" ••• 

, 
Quanto aos obstaculos ao saber interdiscipl:i.nar, 

destaca 4 modalidades:' obstáculo epistemolbgico, 'obstáculo 

cultural, obstaculo institucional, obstacu~o psicossocial. 

lia primordial obstáculo ao proj eto interdisciplinô,r é a 

resistência ao próprio projet'o, devido ao risco de mudança 
A 

e, algunas vezes, proveniente de ,uma certa descrença em re-

lação ao novo. 1I 

Na entrevista com professores foi levantadé por al­

gWls, a necessidade de continuidade do, trabalho no Centro, 

sobre interdisciplinaridade interrompido por diferentes di­

ficuldades. Dentre estas podemos apontar as condições de 

trabalho do professor, a falta de tempo e de remuneração 

dos encontros, e, ,ainda outra, que parece ser fundamental, 
, A 

a resistencia do corpo docente no sentido de pensar esta 

questão. 

Para dar conta dessa problemática complexa, se co­

loca fundamentalmente a questão da postura'metodológica dos 

professores, que não devem contundir interdisciplinaridade 
, 

com ecletismo metodologico, nem com uma aparente neutrali-



dade do professor, nem com uma integração justaposta das 

disciplinas e nem com hegemonia do pensar. 

Como nos sugere Frigotto, "0 trabalho interdisci­

plinar im~lica, como condição necessária, ainda ,que não su­

ficiente, uma coerência ~ consistência tebrico-metodolbgi-

ca."(12) 

'O problema ~damental da abordagem interdiscipli­

nar reside na postura teórica que orienta a construção do 

objeto investigado. Só na visão positivista existe uma no­

tOdologia geral em 'si e por si, que permite ao investig3dor 

uma suposta, postura neutra na analise do fen~meno social. 

Ao contrario, dentro'de Uma perspectiva histórica; o pes­

quisador, consciente ou inconscienteoente, traduz a marca 

de clé:sse do grupo social a que pertence. A p~rspect5.va 

que cientificamente tem maiore,s chances de se aproximar mais 

objetivamente do real é aquela que está interessada eo con­

ceber a realidade social como histórica e ~e pauta dentro 

de uma postura epistemológica de permanente vigilância crf-

tica." (Id., ibid.) 

Et t t d ~. sapos ura parece apon ar para uma asposs~ve~s 

explic~ções da resistência do corpo docente à integração 

das disciplinas e ao trabalho interdisciplinar. Não se che-". 
gou a perceber que é possIvel e necessário ';tratar a questão 

(12) FRIGOTTO, Gaudêncio - l(texto) - liA QUESTÃO METODOLÓ­
GICA DO TRABALHO INTERUISCIPLINAi.-qu. 
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.. ~ interdisciplinar nao mais encarando-a como umn SLntese har-

moniosa de disciplinas, mas co~o ma método de ação capaz de 

inter-relacionar as disciplinas, estabelecendo di~logos' e 

fronteiras en vista de um fim a alcançar." (13) 

Qual seria, por~m, este fim a alcançar? Esta ques­

tão n~s remete a refletir sobre o que se entende por forma-
.. ~ -çao profissional. E, a~ entao, para o questionamento à~ 

objetivo do Curso de Pedagogia. 

, 
O Curso esta estruturado com o objetivo de prepa-

rar profission~is de ~uc~ção nas diferentes habilitações: 

Orientação diucacional, Supervisão Escolar', Adninistr8ç5o 

Escolar e i.:agistério. 

A , 
De acordo com a montagen do novo currlculo, no 

iplcio do curso, há a preocupação de situar o ?luno como 

ser h~ano, dentro da sociedade onde vai desempenhar W~ pa-

pel como ser social. 
, . 

Porem, quan~o o aluno chega nas habi-

litações, esta preocupação se transforma e. se passa a prio­

rizar sua f'ormação meramente como técnico. 

Para a grande maioria, profissionalização é enten­

dida cono preparaç.ão técnica. Todavia, mui tos prof'essores 

consideram que o Curso de Pedagogia, em geral, tem ~~ obje­

tivo "sui-generis" à medida que prepara,~, a rifvel de gradua-

ção, o especialista em Educação. "Como especializar> um 

(13) HUHI'~E, Leda !-l. - (texto)" -"O Lugar da Pedagogia à Par­
tir õe tIra Estudo Sobre a InterdisciplinDriàade. 1I 
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profissional~ sem que ele seja um profissional?"C ••• ) a 
Ao • , ... 

consequencla e que o mercado de tr~:balho nao absorve esses 

profissionais. Afinal, "tem-se dado uma habilitação em 

cima de um vazi~'já que ~ aluno não ingressa na Universida-

de, COD lUla eÀ~eriência básica no campo educacional. .-', 
assim "se habilita um diretor que não conhece a reaZida-

de de uma escola~ um supervisor que fiscaliza um processo 

que nunca des~nvolveu~ um orientador que não consegue com-

preender os problemas dos alunos ... " 

... 
A maioria dos alunos aponte? que o curso nao ~Jl'e;Ja-

ra para o 3e~cado ce trebplho. Diante des~r sitrrc.~5o, S6-

sões e pê ra a elaboração de opções conscientes· e c onsec!ti.en­

temente criticas; o tipo de COí";rDrOI1isso .do futuro profissio-

nal con a sociedade onde vive - IIcompromisso que o'coloca 
, 

frente a frente com o universo de.sua futura profissão, des-

cobrindo-a não so à xtlvel da ciência, arte ou tecl101ogie, 

mas em toda dimensão social que ela venha encerrar". 

(NASCELLJü:I, 1980, p. 2) 

Para se preparar o aluno para o mercado de trc:béllho 

tem que se conhecer a realidade, não se~.ilud.indo com idéias 
... 

de que a sociedade nao mudou. 

Quando começara a perceber o que acontece no interior 

das esco18s, frequentemente quando estão fazendo estégio, 
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" muitos alunos se dão conta de nao saber o que é esta rea­

Zidade~ nem como interpretá~la~ nem como atuar nela. ,E 

a!~ reclamam que as teorias aprendidas~ nada têm a ver com 

a reaZidade educacional. Eles ficam à procura de receitas 

para se sentirem seguros~ face a um real que se mostra in­

compreenslvel~ de imediato." 

De modo geral, os alunos, nas entrevistas, fi7,eram 

d · ( . . (1 1 d .... h' 1 .... ~versas cr~t~cas ao currlCU o, a egé:n o que nao a re açao 

entre as ~atérias teóricas e a prática do estágio. 

, - " Ta~ben, segQ~ào eles, nao ha contacto entro a esco-

la onde o estagio se realiza e a Universidade. 

rios cu=pre~ ~a ~unção burocrática e reduzem sua prática à 

algumas observ~çées. Em alguns casos, os alunos revelDD 

que exerce~ papéis de secretários ou outr~s funções não re­

~erentes à habilitação específica q~e estão cursando. 

Segundo um ponto de vista dos prbprios alunos, 

existe uwa grande carga de. comodismo, passividade e onissão 

no co~portamento da maioria dos alunos • 

. 
Sentem que a ~alta de interesse de muitos, a pou-

ca participação nas aulas e atividades extra-classe, 
.... 

sao 
A 

devidas a~alté: deexperiencia profissional. Nuitos cri ti-
. 

cam o desconhecimento da estrutura do funcionamento e pro-

blemas da Universidade, desconhecimento este que é também 

" usado como justificativa de uma não parti'cipação. 

Segundo os pro~essores, o aluno precisa aprender 
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a estudar. Alguns "~onhecem a realidade m.as não estão real-

. mente engajados num pro~e8"SO de edu~ação". Não estão 

preocupados em saber o que estão fazendo e porque. Apon­

tam que, mesmo os alunos que fizeram !~ofmal, e trabalham 
l' 

N A em escolas nao aproveitam sua experiencia incorporando-a 
A 

ao curso. Percebem a existencia de um modelo utilitaris-

ta e pragmático no curso como uma constante entre os alu-

nos. 

Uma outra questão bastante enfatizada, no decor­

rer deste processo de estudos de acompanhamento, foi a 

questão da relação entre Teoria e.Prática. 

lias depoimentos e entrevistas perceber:los a presen­

ça constante da afirmação de que existe uma defasage8 entre 

teoria e prática. Tanto os professores quanto os alunos 

denunciam esta questão. Porém, não ocorre uma parada para 

se refletir sobre o que realmente se entende por prática, 

por teoria e qual o real sentido dessa defasagem, onde ela 
, 
e percebida e porque. 

Os depoimentos dos alunos partem do senso comum 

"Como todo mundo diz, a teoria na práti~a é outra", "não há 

um en~ontro, a teoria é boa, mas a práti~a é outra", ou 

então, "se aprende ~oisas para nada po~s a realidade é outra". 

Alguns percebem que "não se ~ria uma teoria do nada,. _ 

para o nada, ela está sempre ligada a alguma ~oisa ... este foi 

o ponto de partida para aq~ela teoria", "porém a gente estuda 

dentro de 4 paredes, e fazer a práti~a dentro delas 
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muito difi.cil: nao se tem .oportunidade de sair 

para a prática" ~ ou então, "não adian t.a ficar em sa la escu­

tando mil e uma teorias sem tentar adaptá-las a prática"~ 

"tem disciplinas que nem se aproveita~ algumas ficam 
~ 

so 

no campo teórico~ só se fica questionando~ questionando: 

-fica só no questionamento (o que também é válido), mas nao 

se chega a nada~ é um ~uestionamento, as vezes~ em vao, 

questionar é muito fácil, mas sem abrir caminhos alternati-

vos, alternativas é que é difi.cil." 

o aluno aponta· que o próprio professor mUitas vc-
N . .• , 

zes nao consegue dar um exemplo sobre o que ele esta falan-

do, "palauras se consegue entender, mas a r~lação disso 

com o real é que não há". 

o professor percebe que existe entre os alunos 

Utla grande dificuldade de desenvo::lver um pensamento abstra­

to, de fazer uma assinilação a nfve1 teórico. Como demons­

tra o depoinento de um professor.· "O aluno vem do 29 grau 

com um nivel de memorização, sem elaboração própria, quando 

chega na Universidade, desde o inicio, são dadas correntes 

filosóficas, sociológicas, etc ... , em um ni.vel de uma abstração muito 

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

mas assimUadores de ni.vel já abstrato". 

Existe, co~o podemos perceber, uma dificuldade 

por parte dos alunos de fazer o caminh; da pratica para a 

abstração e, por parte dos professores de fazer o caminho 

da abstração para a prática. Como se fazer esse trajeto? 

Como realizar uma prática educativa tendo esses aspectos 

como importantes? Nem todos os professores parecem perce-
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ber o debate teórico que est~ por trás de qualquer prática. 

Esse aspecto é muito importante para o debate, tan­

to por parte dos professores, quanto dos alunos. Outros as­

pectos, também fundamentais que abordam outras faces desta 

não-relação teoria/práti-ca são: a defasagem entre o curso e 

a realidade das escolas, o mercado de trabalho; a defasagem 

no L~terior do próprio currfculo, entre as disciplinns àe 

fundamentação-e as disciplinas consideraàas mais técnicas, 

de habilitação. 

A defasagem existente entre Universidade e reali-- , dade das escolas, a realidade onde vao atu-ar, e tL.":l!_ aspecto 

bastante enfatizado pelo_s al~os. 
- A 

A maioria tem ~Or:lO para-

metro que "entrCi.r na Universidade ainda é visto como uma coi-

sa de elite" e que "nc: Universidade só se dá teoria~ -nao 

existe prática em si"~ e "o cu~rtculo que nao prepara 

para a vida profissional" . .Nas· a que se deve estas 

afirmações? Em que se fundamentam para adotarem esse pres-

suposto? 

Em geral, p~rte-se de uma Visão estática pré-esta­

belecida, que acarreta, assim, em dificuldades em conhecer 

a real~dade, não se sabe o que está acontecendo, como as 

coisas estão se desenvolvendo. , - ... Ha uma nao percepçao do 

processo da própria realidade, tanto dàmai~ria dos alunos, 
, 

quanto de parte de um grande numero de professores e conse-

quentemente em toda a prática educativa desenvolvida na Uni­

versidade. 

A própria or~anização das disciplinas e os depoi-
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A , 
mentos dos professores e alunos vem apontando, alem desta 

questão da defasagem entr~ Teoria e Prática, um outro as­

pecto interligado a este, que necessita ser bem equaciona­

do: o problema da frag~entação do curr!culo. Um problema 
j 

já assinalado anteriormente e que continuou bastante acen-

tuado com a implantação do novo currlculo • 

• ~ própria organização curricular do Curso está 

fragcentada, sem eixos de ligação, sem definição de objeti-

'vos reais, impedindo uma real aprendizagem capaz de inter­

relacionar Teoria e Prática, Fundamentos e Habilitações". 

Priorizou-se a ênfase na" parte de formação geral, 

as habilitações ficaram, então, prejudicadas. A fragmenta­

çio ~ sentida em dois planos d~stintos: entre disciplinas 

afins; e entre disciplinas de formação geral e de habilita­

ção especial onde as disciplinas de fundamenta'ção teórica 

aparecem, como amplas e abstratas e as de instrumentaliza-
... .. 

çao sao desvalorizadas. 

Esta situação vem tendo como resultado que os alu-

nos ficam com dois registros diferentes, sem fazer a liga-
... 

çao entre estes. Se os depoimentos dos alunos e professo-

res, em sua maioria, afirmam que existe uma defasagem entre 

Teoria e Prática e que existe uma fragmentação do currfculo, 

o que demonstram estes depoimentos? Que papel vem exercen-

do esta defasagem e esta fragmentação? 

Não estaria esta fragmentação interna do currfculo 

traduzindo uma fragmentação mais ampla da Universidade, que 



ocorre em diferentes nlveis? Poderia ser esta fragmenta-

-çao considerada casual? 
r 

Este conjunto de fatores constitui um dos proble­

mas centrais para se entender porque a ~niversidade fracas~ 
r 

5a na Educação de Educadores. 
A 

E o porque da DES-EDUCAÇÃO, 

questão esta focalizada no próximo capftulo. 
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3. PROJETO HEC/USU - INTEGPAÇlO DA UNIVERSIDADE Cm·i O EN'SI­

NO DE lQ GRAU 
( 

No processo de implantação da nova proposta curri­
j .. , ~ 

cular no Centro de Educaçao, uma serie de questionamentos 

~oram orientando alguns professores e sua prática educativa. 

Em linhas gerais, podemOs sintetizar a preocupação 

de um grupo, com uma prática educativa mais conseqüente com 

a realidade. Neste sentido questionava-se para que e para 

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

Do nosso lado, se colocava como imprescindfvel a 

necessidade de se analisar, na prática, o que acontecia nas 

escolas. 

o que é a pr~tica do professor? Que fatores con­

dicionam esta prática? O que mais marca esta prática? O 

que a limita? Quais as possibilidades de ação que se tem 

com o professor? 

Por outro lado, a partir das diretrizes gerais do 

)mC de enfatisar a expansão e a melhoria da qualidade da 

educação básica, através do apoio aos sistemas de ensino 

municipais e estaduais e a partir de preocupação da Secre­

taria de Educação Superior (SESU), com a ação da Universi-
... ~ 

dade, foi lançado o "Programa de Integração da Universidade 

com o Ensino de lQ Grau". (14) 

(14)UEsbóço dos Referenciais para o acompanhamento do Proje­
to Integração da Universidade com o .t:n.sino de lQ Grau", 
estabelecidos em articulacão com as outras Secretarias 
a~ins. "-abril/1982-I.:EC/SESU-S~-qVIÇO PÚBLICO FEDERAL. 
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ConcoI!litantemente, o Centro de Educnção da Univer­

sidade Santa trsula no Rio de Janeiro,. preparou um projeto 

que, ao mesmo tempo, seguia as linhas básicas de orientação 

da SESU e, as necessidades da proposta pedagógica do pro.ces­

so que se instaurara no Centro de Educação, uma ·proposta de 

rormação de educadores co~prametidas com a realidade educa­

cional global, se propondo a fazer uma aproximação entre 

dois nlveis da rede educaeional: Escola de lQ Grau e Uni-

versidade. 

A SESU, que ~lnanciaria o projeto a partir dos re­

cursos provenientes do Salário gducação, n~a linha de capa­

citação de recursos h~anos, traçou algumas linhas de ação 

básicas que orientaram o inicio do projeto; desenvolver 

projetos de ação junto às escolas de lQ Grau e de Ensino Su­

pletivo das periferias urbanas, fornecendo aos- professores 

que atuariam nas escolas, bolsas como ajuda de custo do 0ro­

jeto e garantindo a participação ctos alunos da Universidade, 

cono estagiários, criando condições ~prescind!veis à i~ple­

mentação do projeto. 

1 partir das linhas de açã~ definidas pela SESU, 

se fez necessário ·uma definição por parte da equipe do que 

se chaoaria de "projeto-ação". 

Percebeu-se que a característica fUndamental de um 

projeto-ação é a su~ intervenção na realidade. Está, no en­

. tanto, direcionada pelo referencial teóric·o que respalda a 

postura frente a realidnde em questão, bem como pelos meca­

nisoos que buscam sua compreensão e explicação. 



A partir dessas proposições, alguns aspectos foram 

selecionados e, cada um deles se constituiu em um sub-pro­

jeto independente, mas integrado ao Projeto mais amplo •. 

Ao iniciar as atividades do proj eto NEC/USU em . 

-1902, existiam cinco sub~projetos de açao: 

I - Integração dos estagiários de formação pedagógica 

às escolas de lQ grau das periferias urbanas do 

Grande Rio; 

11 - Aperfeiçoamento de professores alfabetizadores de 

lQ grau; 

111 Aperfeiçoamento de professores de ensino supletivo; 

IV - Pa~ticipação dos estagiários de licenciatura e ha­

bili tações pedag'ógicas em ativid::des de recuperação 

paralela em escolas de lQ grau de periferia urbana; 

V _. Experiência de apoio ao conteúdo de matemática na 

4a. série do lº grau, .em escolas da periferia urba-

na do Grande Rio. (15) 

Cada SUb-projeto, por sua vez, foi desenvolvido 

por um Coordenador e dois Assistentes e mais AlÚnos Estagiá­

rios do Centro de Educação da USU. 

A , . 
Acompanhando a experiencia desde o iD2cio do proje-

to, participando como Assistente de Coordenação de um dos 

sub-projetos, desde o ponto de partida 'das ~iscussões que 

tentavam articular um caminho em tôrno de uma proposta de 

(15) Todas informações e trabalhos realizados pelo Projeto 
1ffiC/U~u e respectiros sub-projetos cQns~am dos relató­
rios apresentados a SLSJ/l/lliC/USU- I1Helatorio 19[2 e Pro­
postas de Continuidade para 1983" e 1I:{elatório 1983 e 
Propostas de Continuidade para 1984." 
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.. 
açao e, convivendo com os diferentes desdobramentos que se 

&presentavam ao longo do trabalho, me foi poss!vel captar, 

na pràtica, a dinâmica de um processo 'que se desenvolvia 

no interior do Centro de Bducação e no interior das esco-
, 

las onde atuavamos. 

Como ponto de partida para o inIcio dos projetos, 

foram levantadas algumàs questões chaves e fundamentais que, 

por bastante ~empo, orientar~m as discussões e reuniões da 

equipe. Que tipo de trabalho realiza.r? Como evitar "ves­

tir a camisa" e atuar conseqUentemente utilizando os recur-

sos do Estado? " . Como encaminhar nas escolas uma dinam~ca de 

trabalho sem propostas pré-definidas e fechadas para o pro­

jeto, pensando em buscar. elementos para refléxão na Univer­

sidade e, ao mesmo tempo, procurando maneiras de contribuir 
, -junto aos professores e as escolas para nao permanecer na 

reprodução de uma situação? Como entrar nas escolas, che­

gar aos professores sem conhecer a r.ealid3de destes? Como 

trabalhar com eles sem saber do que e~tão precisando? Eos­

so trabalho significaria um tipo de intervenção? De que ma­

neira? Devemos ou não intervir? 

No primeiro momento, optamos por conhecer a reali­

dade dps 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 definir, então, o que po­

der!amos fazer dentro deles. 

Dessa,' maneira, depois da realização de seminários 

e reuniões no interior da Universidade (que de certa manei-

.; 
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ra retratavam ao mesmo tempo um quadro de entusiasmo pelo 

desafio, e de angústia por não sabermos como responder ao 

. desafio), entraoos em contáto com as escolas de periferia 

urbana, previamente escolhidas, buscamos conhecer especi­

ficidade de cada escola. Atrav~s da ca~acterização da prá­

tica do professor e do estudo das condições objetivas de 

seu trabé1lho, procuraDos identificar os limites e as pos­

sibilidades de sua atuação como profissional. 

Estes contatos e observações eram constantemente 

discutidos em nossas reuniões de equipe, possibilitando um 

delineamento do tipo de trabalho que pensávamos desenvol-

ver. ~ - . 
T~nhemos claro que nao se tratava de treinamento, 

nem de aperfeiçoamento de professores e nem de trabalhar 

com eles como lI objeto de pesqui,sa" mas sim, de tentarmos, 

na medida .do possfvel, pensar em um projeto de ação-parti­

cipante. Ou seja, "partir d[l prática educativ~ instrumen­

talizar,.teoricamente, as pessoas engajadas no processou. 

"Partir da(r'prática" significou planejar todas as ações, ten­

do em vista as necessidades concretas das escolas, dos alu­

nos e dos professores, necessidades estas identificadas no 

decorrer do trabalho desenvolvido. A vivência da prática 

educativa de cada escola permitiu buscar uma fundamentação 

teórica que facilitasse a leitura de cada realidade escolar, 

instrumentalizasse os estagiários e professores das escolas 

e servisse de referência à discussão da prática desses pro­

fessores em sala de aula. 1I (16) 

(16) SESU-NEC/USU - CENTRO DE EDUCAÇÃO - Relatório, 1982. 



Trabalhamos nos sub~projetos de diferentes formas. 

De ac'ordo com as situações que iam se apresentando na es­

pecificidade de cada escola, diferentes caminhos foram 

percorridos, segundo objetivos pr6prios. Inicialmente, po­

rém, as linhas b~sicas de ação foram traçadas e~ conjunto. 

No princ!pio, buscamos "detectar a maneira come o 

professor percebe e pensa sua pràtica, o aluno que tem na 

sala de aula;·a questão educacional em si. Buscamos, tan-
, 

bem, perceber de que forma o professor se insere nessa si-

tuação enquanto profissional. Além disso tivemos a preocu­

pação de levantar os elementos objetivos que, conjuntamente 

com os anteriores, contribuem para configurar a realidade 

escol~r como um todo." (Id., Ibid.~ 

Foi desta maneira que gradualmente fomos penetran­

do nas escolas e ~azendo conhecer nossa proposta que, aliás 
N , , . 

causava reaçoes amblguas. Por um lado, nos defrontavamos 

com uma aceitação passiva dos professores e alunos mescla­

da de desconfiança, por se tratar de um trabalho feito com 

recursos oficiais. De outro lado, havia uma grande resis-

t~ncia à inovações e à ações que escapassem a padrões peda­

g6gicossedimentados e cristalizados no interior das esco-

las. 

Aos poucos, devido a nossa participação e atuação 

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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lidadé dessas escolas, de sua estrutura ede suas condi­

ções de funcionanento, dos fatores sociais que a compõe e 

'" da pratica educativa nelas desenvolvida. Esse quadro era, 

de diversas maneiras, discutido nas próprias escolas e, a 

partir da!, eram pensadas as atividades que permitiriam o 

encaminhamento do projeto. 

Essa experiência inicial foi de fundamental im­

portância para todos que estavam envolvidos no projeto 
,. 

pois, lia experiencia conjunta de professores e alunos nu-

ma pr~tica formalmente não-acadêmica criou condições para 

a explicitação, o confronto,a discussão e a reformulação 

das diferentes posturas pedagógicas." (Id., ibid.) 

"O contato com uma realidade complexa nos permitiu 

repens~-la e analis~-la criticamente, nos possibilitando, 

taI:lbém, a conpreensão dos condicionamentos a que estanos 

submetidos na Universidade." "Esta ~xperiência veio, na 

pr~tica, nos deI:!onstrar com,? na Universidade estamos des­

preparados para nos aproximarmos da realidade, para enfren-
, '" " ta-la e para analisa-la com umD perspectiva de transforma-

la. 

O nivel de compromisso da equipe roi assUmindo 

diferentes proporções à medida que o projeto se desenvolvia. 

O constante "ir-e-vir" desse tipo de pr.ppos~a, somado a uma 

necessidade constante de elaboração e reelaboração de cami­

nhos e estràtégias, "foi fazendo com que determinados aspec­

"tos fossem priorizados em detrimento de outros também impor-

tantes. 
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No ano de 1982, particir:ei do sub-projeto rela­

cionado ao Ensino Supletivo que ser~ rel~tado a seguir. Es-
, 

te, porem, foi um dos sub-projetos prejudicados por causa 

da falta de verbas, não tendo tido sua continuidade aprova-

da em 1983. 
, .! 

Por isso, fez-se necessar~-a uma reestruturação 

do projeto~global, restringindo a sua composição a três sub­

projetos: 

I - Integração dos Esnecialistas em Educação das Escolas 

de lQ grau, através ãas Atividades Integradas das Es­

tagiárias das Habilitações Pedagógicas; 

11 - Aperfeiçoamento de Professores Alfabetizadores; 

111 - Participação de Estagiários. de Licenciatura e Habili­

tações Pedagógicas em Atividades de Recuperação Para­

lela nas Escolas de 1Q grau. 

Em 1983, participei, tamb~m como Assistente de 

Coordenação, do IIIQ sub-projeto que será comentado a seguir. 



3.:t. SUB-PROJEl'O - IIAPERFEIÇOAl·IE.1~TO DE PROFESSORES DO 
EITSINO SUPLETIVO" (*). 
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II , ja' - t Em pa~sés como o Brasil, nao se rata de'viver 

o tempo no tempo, escolarizando a criança e o adolescente 

na idade pr~pria, mas de recuperar, e por esta via, incor­

porar à vida e à produção um grande potencial humano 

pela falta de uma educação indispens~vel à realização in­

dividual, ao trabalho,e à uma cidadania cOlasciente. 1I (17)e que 
, 

esta marginalizado em nossa sociedade. 

Percebe-se nos documentos oficiais, a idéia bási­

ca de vinculação do Ensino Supletivo ao esforço de desen­

volvimento nacional. E, na Lei 5692/71, subentende-selbroa 

concepção muito mais 'ampla do que anteriormente, quando o 

r6tulo tlSupletivo" se aplicava a uma instrução rudimentar 

para analfabetos "ou :semi-anaifabetos, adultos ou j ovens ll
• 

Como podemos constatar no documento supra citado, 

"o Ensino Supletivo não foi institufdo para representar um 

ensino inferior, mas uma, se,gunda via de educação, que por 

sua produtividade, merece ser difundido. tI (18) 

(*) Neste ftem'Ato~as a2 pa~sag~ns que v~erem entre a~pas 
e sem referenc~a, sao c~taçoes extra1das do Relatorio­
SESU/I.íEC-USU/CE1\''l'RO Dl!; EDUCAÇÃO-P~.OJETC DE INTEGR.AÇÃO 
DA UNIVERSIDADE CQl\I O ENSINO DE 19" GRAU-Relatório 1982 
e Propostas de Continuidade para 1983. 

(17) In: Parecer 09/76-Fundamenta Normas Gerais Para o 3nsi­
no Supletivo (Conselho Estadual de Educação)-tlRelatório 
do Grupo de traQslho para definir a polftica do Bnsino 
Supletivo e as linhas mestras do seu planejamento. IIIiEC-
1972. 

(18) (Id., ibid.) 
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Visan~o conhecer de·pert8 a situação do Supletivo, 

e seu significado no atual contexto educacional e no contex­

to' sGcio-econômico e poli tico mais 'amplo e11 que se insere, o 

projeto, composto de professores e estagiários da U8U, ini­

ciou o sub-projeto de "Aperfeiçoamento de Professores dé 

Ensino Supletivo". 

, 
Devido ao pequeno nurlGrO de pessoa s na equipe (19) 

e sua reduzida carga horária, por problemas. (;.e orçamento, 

como também per causa do espaço de tempo par~ desenvolvi-

mento dos trabalhos, optam:>s por fazer um tr,:balho r.lé'is )ro­

fundo em apenas duas esc8lé's do Ensino Supletivo do lí. :}l"C.U 

do l!:stado do Rio de Janeiro, de la. a 4a. fa~es, a :"'::3CCI,A 

c.ru:ADÁ, inserida em uma comunidF:de de Zona l:orte (Catu.':loi) 

e a ESCOLA FRANCISCO AiNLS, de Zonn Sul (B()tafcgo). 

o presente relato pretende, em linl'!DS gerais, =~2S­

crever o caminho percorrido pelo projeto, procuré:ndo re;le­

tir sobre alguns Dspectos da prática educé'tiva desenvol"tlida 

nestas escolas. 

"Partia-se do pressuposto de que qualquer plano de 
- . , açao deve corresponder a una necessidade concreta e esta so 

pode ser sentida pelas pessoas, quando envolvidas diretamen­

te no processo". 

Assim, na primeira etapa, conjuntamente com a ?~e­

paração e fundamentação da equipe do projeto, cujas princi-

(19) A equipe deste sub-pro.j eto era consti tufcla '!)or U::1 coor­
denrlé!nr e d:üs assistentes de c:-:irdenE.\ção e"' 3 alunos-es-
t . #' • 

agJ.C~r2CS • 
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_ N .' 

pais preocupaçoes e linpF.s de açao Ja foram relatadas an-

teri:lrl!lente, i.11.iciar:1os o c Jnté.\ to com a Coordenação Geràl 

do Ensino Supletivo no Estado do Rio de Janeiro, bel'".: cor.lO com 

alguns profissionais que desenvolveram ~xperiências com 
j 

educação de adultos, "objetivando obter- dad:Js concretos 

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

Numa segunda etapa, os primeiros contatos C:J1~1 a 

direç;o e os ,rofessores dES eSdo~as fJram realizados atra­

vés de reuniões em cada escola. Nessas reuniões um dos as-

suntos principais foi o àebate e planejamentJ conjunto de 

um projeto de ação limais ajustado DS necessidél(.les e expec­

tativas das escolas." 

A partir da!, iniciamos o processo de intervenção 

(20), que teve como orienta.ção os seguintes :Jbjetiv~s: 

.I~efletir sobre o s~gnificado do Ensino Supletivo, com o 

corpo docente-adtilinistrativo das escolflS env:Jlvidas, no 

contexto sóciJ-econômico e polftico vigente e, mais espe-

cificamente, no atual contexto educacional. 

• Verificar como ocorre a aprendizagem em relação 
.. , 
as areas 

de Comunicação e Expressão, l'latemática, Ciências e Estudos 

Sociais • 

• Analisar a relação entre os objetivos explfcitos (objeti­

vos formais estabelecidos para o Supletivo pelo NEC, SEEC!RJ 

e pela própria escola) e a prática desenvolvida no Supletivo., 

(20) "Tal como é usado no relatóriQ o termo "intervencão" 
refere-se ao período de reunioes semanais e dos seminá­
rios realizados com os prOfessores". 
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o Detectar as caracter!sticas da prática pedagógica desen­

volvida pelos pro~essores na Escola de Supletivo. 
. , 

o Instrumentalizar o professor, atraves de encontros com 

especialistas em cada área de estudo, para a análise do 

currículo e das práticas do Ensino Supletivo. t1 

Ao longo de todo o processo, a equipe se reuniu 

sistematicamente para estudar, debater e propor o encami­

nhamento do trabalho. Desde o início, procuramos pôr e~ 

prática a metodologia pesquisa/ação, tendo como pressupos­

to básico "conhecer a realidade para poder transformá-la" 

e, em conjunto com os professores das esco.las, desenvolver 

um trabalho que pudesse servir de instrumento para "conhe­

cer a própria realidade, participar d~ produção deste co­

nhecimento e se apossar dele." 

. , 
O processo de estudos e qebates, atraves de reu-

.... • , • . A 

moes e senunarlos, sobre o "como" oonduzir uma dinamica 

de trabalho coerente com estes pressup'ostos, foi bastante 

polêmico e enriquecedor. Paralelamente, iniciou-se a ela­

boração de um diagnóstico preliminar, através do levanta­

mento de dados bibliográficos e prim~rios, onde o "ponto 

de partida foi o e.studo da realidade vivida pelo grupo de 

professores e sua percepção desta mesma realidade." 

Buscou-se obter dados de duas ~aturezas: 

V~)trsobre a realidad.e observável, incluindo dados e fatos 

que caracterizam e condicionam a prática cotidiana do 

professor; 

2Q) sobre a percepção que o professor tem de sua realidade 
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de trabalho, de sua atuação, dos mecanismos que a con-
~ 

dicionam e das possibilidades de transforma-la, como 
, . 

tar:lbem de suas expectativas. 1I 

i 

Estes dados foram sendo obtido~ através das ob-
,J 

servações diárias nas escolas, no dia-a-dia no interior 

da sala de aula, nas reuniões em cada escola e entre as 

duas escolas, atrav~s dos serniná~ios reali~ados e tambéll1 

através de questionários aplicados aos professores e alu-

nos. 

--­. -
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a) O T3ABALHO NAS ESCOLAS 

A dinâmica de trabalho fez com que, aos poucos, 
, : .. 

fossem surgindo,. tanto atraves das observaçoes do dia-a-
) 

dia das escolas, quanto dos depoimentos expressos peles 

próprios professores, os vários pontos de estrangulanento 

deste tipo de ensino, a n{vel administrativo, técnico e 

d '. pe agogl.Co. 

• A • Ha IJcdida em que a troca de experl.encl.as entre as 

duas escolas se fez sentir, estes pontos começaram a ser 

sistematizados conjuntamente. Com base nestas constata­

ções, algtL":lês questões lideram as linhas e a q.ireção que 

orientaram os encontros e ser:linários realizados". 

Vm dos aspectos que pudemos constatar quanto ao 

projeto de educação destas escolas, foi que ambas seguem 

o que é .estabelecido pela Coordenação do Supletivo. De 

acordo CO:;'l o depoimento de um professor, "não há nada de 

especial - apenas atender à suplência. 1I (21) 

"0 Ensino Supletivo mereceu um tratamento espe­

cial na Lei 5692/71, cabendo-lhe um capftulo inteiro (o 

IV). A1 foram definidas as suas funções de suprimento su­

plente, ao mesmo tempo que se consagrou a possibilidnde de 

sua articulação com o Ensino Regular." ';(SAVIANI, 1980, p. 

107) 

(21) A IISuplêncian- de acordo com deliberações ofi~iais -
tem por "fUnção precípua suprir a escola-rizaçao regu­
lar dos adultos e dos adolescentes que nao a tenham 
seguido ou conclufdo na idade própria. 1I 
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, 
"0 ponto de partida do trabalho e o nucleo de seu 

desenvolvimento foram dadqs pelas concepções do professor 
, , -sobre o Supletivo, o aluno e apropria educaçaoo O que 

marcou o processo de trabalho foi a tentativD de buscar 
j 

com o professor, os condicionamentos subjacentes às idéi-

as e depoimentos apresentados, o significado destas idéi­

as e a sua inserção no contexto ~conômico, polftico e edu­

cacional vi;;-ente." 
o " 

Foi poss!vel perceber o Supletivo "como um siste-- , . ma que cunpre uma funçao necessar~a de marginalidade do 

sistema regular de ensino. Este sistema regular, excluin­

do e marginalizando as camadas de mais baixa ~enda requer 
, 

um outro, paralelo, que a imagem de sua marginalidade sus-

tente a sua ineficácia." 

"O ensino supletivo, na intenção da reforma, es­

tipula os conceitos: "suplência", "suprimento", como espé­

cie de "lana-canrina" uma escolástica cerebrina na deca-.. , 
dência da Idade r,:édia. "Suplência" e usuprimento" são es­

camoteações: mudar os clichês educacionais sem mudar o sis­

tema social. ?ois a idéia de "suplência", para a educação 

de adultos, e" de usuprimento" para ensino de diferentes ní­
veis, na perspectiva de educação permanente fonnuladé. pelo 

relatório da reforma de ensino" de lQ e aQ graus, encobre a 

divisão de classes na sintaxe e na semântica política, mol­

dadas pela burocracia. A falácia tecnocrática é o remédio 
, 

heroico para salvar ou resguardar o imobilismo social, is-

to é, conservar a rfgida estratificação social." (l,rENDES, 
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DeT., 1978, p. 35) 

~ 

Este tipo de percepçao foi sendotrabalhaàa ao 

longo do percurso do projeto, atrzv~s de um constante "ir" 
i 

e "viril próprio de um tipo de proposta ~ue vai se "fazendo li , 
l' , 

tomando diferentes direcionamentos a medida que os proble-

mas e contradições eram percebidas. 

A partir do momento em que os professores percebe­

ram que havia uma disposição da equipe do projeto de pensar 
,. 

com eles, sentimos que sua resistencia inicial foi diminuin-

do, permitindo um maior engajamento deles no processo. 

Este engajamento se expressou nçs seDinários (22) 

pro~ovidos com a participação de todos os envolvidos neste 

projeto(inclusive com a participação de outrJs professores 
A ,. • , • 

com experiencia nesta area}. Nestes sem~narlos, ao mesmo 

tempo que procuramos aprof1..md(·r alguns temas mais gerais 

sJbre o Ensino SupletiVO, demos ênfase ao aprofundamento 

de algumas questões metoQológicas consideradas fundamentais. 

Alguns dos temas abordados nos seminários foram os seguin­

tes, entre outros: 

• O significado da educação para alunos do Supletivo no 

contexto brasileiro; 

• Reflexões acerca das condiçQes sócio-econômicas-cultu-

(22) Estes seminários ror~m planejados para serem realiza­
dos uma vez por mes a noite, alternadamente nas duas 
escolas. Nos seminários um Donto de destaque foi a 
r~cepção que era organizada ~m cada escola, a impor­
tancia que era dada a recepçao da outra escola, de pes­
soas da universidade e de outros professores. 



rais dos alunos; 

o Situação do professor (questões administrativas e ne­

dagógicas) ; 

• Significado das relações entre Supletivo e ~scola'~e­

gular de 19 grau; 

• Aspectos significativos de experiências metOdológicas 

na área de Comunicação e Expressão; 

• A proposta curricular do curso. 

. 
Paralelamente, a tentativa de aprofundamento 

tes temas nos seminários, foram aplicados questionári::s pa­

ra que se pUdesse traçar um perfil sócio-econôr:lico dos alu­

nos e professores. 

Sobre os professores, pudemos aferir que a gré4'1de 

maioria está na faixa etária entre 40/50 anos. 
, 

lia profes-

sores que têm apenas o Curso Normal, mas muitos cursaram 

um Curso ~uperior incompleto ou, mesmo, completo, algQ~s 
. . , , 

possuem algum aperfeiçoamento em ,areas variadas, saude, 

artes, alfabetização. Nem todos trabalham só no supletivo, 

muitos trabalham também no municfpiO e apenas um na rede 

particular. Trabalham em geral 15 horas semanais, mas al­

guns chegam a trabalhar 37 horas ou mesmo mais de 50 horas. 

Em'1982, o sal~rio que recebiam estava na faixa entre Cr~ 

38.000 (mfnimo registrado) e Cr~; 100,.000.; O màximo re-

gistrado foi de Cr~> 136.000. 
... ~ 

Foram também solicitados aos alunos dados sobre 
. 

suas condições concretas de vida e sobre sua escolari-
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d~de (ensino regular e outros). (23) Observou-se que a 

maioria dos alunos das du~s escolas mora no próprio bair­

ro da escola, o nÚmero de alunos entre 14/25 anos repre­

senta quase a metade dos alunos da escota (maior inciüên-
,J 

cia entre lL;'/17 anos). Este dado mostra a "progressiva 

redução da idade em que os alunos j~ sairam (por motivos 

diversos) do ensino regular e procuré.lI!l o Supletivo." 

Sobre esta mudança gradativa de clientela do Su­

pletivo depois da Lei 5692 (conforme depoimento colhico 

em entrevista) aos poucos se fez perceber 

pois"-lnteriormente a faixa de idade dos alunos oscilava 

entre 30/50 anos. Com a obrigatoriedade ·do .Municipio a ten-

der somente alunos com até l4 anos. Os alunos procuram o 

Supleti~c~ quando eliminados do Ensino Regular. Da~ vil' ocorrendo uma 

mudança no eixo da piramide etária do Supletivo-agora há mais ado.les-­

centes do que adultos." 

. Segundo estes depoimentos, grande parte dos alu-

nos nõsceram no Rio de Janeiro, mas muitos são oriundos 

de Estados do Nordeste. O percentual de alunos que traba-

lha é bem alto (entre 60% e 80%), e muitos declaram 
... nao 

estarem trabalhando naquele momento por falta de emprego. 

~ profissão de auxiliar é proporcionalmente elevada nas 

duas escolas. Ao se procurar saber o que é esta profissão, 

(23) Tivemos problemas de aferição dos questionários devi­
do a linguagem usada e a dificu19ade de compreensão 
oral e escrita. Huitos questionarios precisaram ser 
feitos individualmente e oralmente com a equipe. Es­
te fato expressa como sa Universidade vivemos em abs­
traçõ~s e o impacto com a realidade se faz perceber, 
atraves<de pequenos exemplos que precisam ser levados 
em conta. 



, 
descobriu-se que na realidade e exercida por pessoas sem 

qualificação alguma - os al1lllos respondiam "SOU auxiliar 

no botequim, lavo.pratos" ou "auxiliar de servente no.hos­

pital", ou seja, fazem os serviços não-qualificados, ga­

nhando geralmente menos que um salário mfnimo. Também 

uma grande parcela dos alunos trabalha em serviços domés­

ticos (empregoda doméstica, babá, cozinheira). As profis­

sões de lanterneiro, bombeiro, lustrador entre outros, . 
que exigem um certo preparo técnico, também aparecem em 

... , 
proporçao razoavel nas duas escolas." 

De acordo com informações obtid~s em convers~s 

com alunos: muitos "largarBm o estudo regular l . para opren-

der uma profissão ' (geralmente estas). Agora, já trabfltan­

do, voltam a estudar". 

Mais da metade dos alunos trabalha pelo menos 8 ho­

ras por-dia e muitos até mais.- "Pode-se imaginar o que é o 

rendimento eséolar noturno de uma pessoa que trabalha geral­

mente 8/10 horas por dia." A maioria recebe entre um e dois 

salários mfnimos, mas uma grande parcela recebe menos de 

um salário. A maioria mora com a família (geralmente bas­

tante numerosa - mais ou menos 50% entre 5 a 10 pessoas e 

11% com mais de 10 pessoas), mas muitos moram no próprio 

local de trabalho (exemplo: serviços dom~sticos). Quando 
. . 

indagados sobre sua escolaridade, pode-se notar "uma gran­

de confusão entre a série até a qual estudaram e a fase em 

que estudam no Supletivo". A maioria estudou no ensino 

regular, porém a própria história de sua escolaridade é 
confusa. Os alunos não se lembram 'claramente dela. 



b) PRIl-;CIPAIS QUl!:STOES DETECTADAS 

Com o desenvolvimento dos trabalhos, alguns as~ 

pectos foram se revelando como pontos nodais dos vários 

problemas que se apresentam nestas escolas relativos 

formação do professor, a metodologia, ao currfculo, aos 

alunos, etc. 

, 
a 

Um ponto bastante destacaào no decorrer de nos­

so trabalho foi o da formação do professor, ou melhor, a 

da ir.existência de formação especffica para o professor 

ãe Supletivo. 

36 

-o professor. de ~uple.tivo é, em geral, o mesmo do 

Ensino ~egular (com dupla regência ou, às vezes, até três, 

se incluirmos a rede particular). ~ aquele professor, que 

no processo de qualificação profissional, recebeu formação 

especifica para trabalhar com crianças provenientes de clas-

'de se De ~a e alta." 

, 
Em outras palavras, isso quer dizer que, alem do 

professor não ser preparado para trabalhar com esses alunos 
, - , provenientes das camadas populares,·ele tambem nao esta pre-

parado para trabalhar com adultos. E a isto se soma, a di­

ficuldade do professor de conseguir horários para fazer cur­

sos de atualização e de arranjar tempo para ~ pesquisa e o 

preparo de material. 

Podemos perceber através desta constatação un nf­
vel triplo de precariedade - as condições precárias do alu­

nado, do professor e de quem forma os professores. 
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A , 
tiA metodologia que o professor tenta por em pra-

tica em sala de aula, foi a que lhe foi pàssada no Curso 

de Formação (Curso Normal ou mesmo Superior), que prepara 

o professor para trabalhar com um tipo ~e criança de clas-
, ; , 

se media alta, numa escola onde se encontrara recursos que 

poderão ser utilizados pelo professor em situações normais 

em sala de aula." 

... 
Sabendo que os alunos do Supletivo nao são forma-

dos por alunos provenientes da classe média, ué import.::nte 

ressaltar que o professor reconhece que a metodologia ado­

tada é ineficaz. Ele tem consciência de que é necessário 

codificá-la, e, intuitivamente, aponta o~ critérios e1":l fun­

ção dos quais deveria ser modificada, mas não se sente pre­

parado para operar essa modificação, na medida em que não 

foi qualificado para tal e não dispõe de tempo para discu­

tir e elaborar alternativas mais eficientes para trê'béühar 

com aquela população (o tempo de permanência do professor 
, , ) na escola e 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 à au la" ~ 
... trabalho que nao se 

mostra fácil de ser realizado, considerando-se as condi­

ções adversas encontradas. V~s de certa forma, isto é 

conseguido. 

o curr!culo formalmente adotado para o Supletivo 

~ uma versão resumida do Ensino Hegular. Não existe, a rÚ-.. , 
vel de Estado do Rio de Janeiro, uma versao curricular pr~ 
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pria para o Supletivo e nem material didático especffico. 

Este aspecto, é a.o mesmo tempo reconhecido pelos 

professores como um grande problema, e como um obstáculo 
i A 

que não sabem como superar. Existe a cçnsciencia da neces-
! 

sidade de uma reformulação curricular, com vistas a uma 

proposta mais adequada ao alunado do Supletivo. E nesta 

linha, até foram indicados algun& caminhos alternativos na 

área de Comunicação e Expressão (incluindo a alfabetização) 

e na área de l.~atemática, apontadas pelos professorez como 

mais crfticas. (24) 

Vale registrar que esta ~ituação confirma a tese 

de que, quando dadas aos professores as éonàições objeti­

vas de trabalho e de competência (polftica e técnica), é 

poss!vel avançar. 

IINão existe para o Supletivo um material didático 

especifico. ~uase sempre o que é utilizado é o do Ensino 

Regular." Este aspecto se mostra bastante critico, pois os 

livros quando utilizados, não chegam a interessar os alunos, 

ora por serem dir'igidos à crianças, ora por tréltarem de uma 

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

liAs tentativas de adaptação desse material, quendo 

existem, são feitas individualmente pelos professores", 

excluindo tanto aquele material para o qual se julga ... nao 

(24.) Contudo, a previsão d'e aprofundamento deste aspecto, 
incluindo a produção de material didát~co-pedagógico 
nestas áreas, fazia parte da programaçao de continui­
dad~ do projeto para 1983, que foi interrompida devi­
do a falta de verbas ••• 



haver tempo, quanto o que é considerado "incapaz" de ser 

apreendido pelos alunos. 11 • Em relação à COtlpOSição dos 

alunos do Supletivo, "oriunda das camadas de baixa renda 

da população, é constitufda em sua 

já inserido no mercado de trabalho 

; 

maioria, por um grupo 
j 

formal ou informal, na-
_ A _ 

queles setores que nao fazem exlgencias de mao-de-ob.!:a 

qualificada. 11 

Apesár de uma parcela considerável dos estudantes 

do Supletivo encontrarem-se numa faixa de idade inferior 

a 18 anos, esse grupo tOill que trabalhar para garantir sua 

própria sobrevivência. E, em_.mu:Ltos casos, a da féJiJflia, 

com todas as consequências da! decorrentes. .Aliada a ou­

tras circunstâncias (cono residir onde não h~via escolas, 

etc) esta situação pode ser, em grande parte, responsável 

pelo fato dos alunos a tuais do Supletivo não t~rem reali­

zado seus estudos na idade adequada, seja porque não tive­

ram condições de ingressar no sistema escolar, seja porque 

não conseguiram nele permanecer. 

Ao ingressar no Supletivo, esse aluno traz para a 

escola um conjunto de caracterfsticas decorrentes das suas 

circunst~ncias de vida anteriores, que vão interferir no 

desempenho acadênico que lhe é exigido. 

Assim, por não terem frequentado a escola na ida­

de adequada, ou por tê-la frequentado de forma "irregular" 

(em oposição àquele aluno que frequenta "regularmente" o 

sistema de ensino), ele apresenta uma série de limitações 

em relação às formas de racioc!nio e às formas de organiza-
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N A 

çao de pensamento, exigidos pelo meio acade:-;!ico. Esses 

problemas, já evidentes na relação escolar das carnad,:Js 

baixas da população, se agravam quando se trata do adulto. 

J.1ui tas vêzes esse aluno já traz para o curso toda a céJ.rga 

representada pelo seu "insucesso ll no ensino regular, de 

onde foi, ao final de certo tempo, lIernpurra:::o" para o :3u-

pletivo. 

Entretanto, devido ao seu tipo de vida esse alu­

no desenvolve formas próprias de se relacionar c~~ D rea-

lidélde, de resolver os problemas que se apresentaI:l no d.~.a­

a-dia, formas de racioc!nio e de aprendizagem cliferf;;l1 tes 

daquelas exigidas pela instituição e que o profess:.;r igno-

ra, considerando-o, em todos os sentidos, Ul:l aluno IICXt~';; Tj;1l 

ou '!!:XCEPCI CRAL. ti 

Como esse aluno ao procurar o Supletivo, o faz 

por necessidades e interes~es espec!ficos, ligados ao "mun-
A . 

do da sobrevivencia ll
, que criam tod~ um conjunto de expec-

tativas levadas para a escola em relação ao ensino, difi­

cilmente o professor percebe não ser ele a causa do fracas­

so escolar. O que o professor percebe, com bastante clare­

za, é a contradição entre o tipo de aluno que chega ao Su­

pletivo e as <:>ndições de ensino que lhe são oferecidas • 

. ~. 
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c) CONSIDE!-=-.AÇCES SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DúS ESCOLl'.S ::ré: 
SUPL'!!;'iIVO 

Todos esses fatores, quand:> confront~!dos, de6o;1s-

tram que na realidade, o ensino Supletivo se aprés8~;.tê. CO!:10 

Uma versão reduzida e desqua lific2àa do lQ grau !'(;gL~lé;r. 

"Sua estrutura e organização c1idf tic o-pede gógic::; ~ co:::o te:n-

b ' , t· d" d . 1 .. 1 f em a pra lca pe agoglca eSSDVO VlOD pe os pro eS30res, re-

produzem aquelfls do lQ;rc"ju ro~u12r, sej".1 c:>~üudo n8::1 ::leS.~O 

d
. ~ ~ o lspor Ge suas prec~rlas c0l1diç 5cs. 1I 

S e'" ""c:: ,-,..~ i 
"'-' ._ ...... """- ' . ... , 

, - ~ ( S~_:"'l_e ~.~ re~U'~" ~-~ ~ 
- - ~ - - ;., "_. - '-- '0 ___ co 

del1oull1.pção de "fasel! no Su",letj_7~ 

t "" , 1 dO' o 1:131men te fL1J1ci:ma com res nora s au as l.arlD s. 

dr.de, Q teE1po efeOtivc:~le:'lt·:- "L1~:Llizé:Cl:: não chega a 

se consider:1.rmos que o ~luno do Supletivo, vindo d::.retê~":el1-

te do trDb.:üho, nen S6lJpre c:>nsegue che~[:r no h:>!'F.ri:J QL1.. 

precisa sair antes do horári:> previsto para o tér':ülo oc:s 

1 1 ' ~ . 1",,' . t"'" t~-'b' t au r.s, ,L0l:l 08 pr0C:Ls~'rlJ.Os c,-,scon ~."_ c." .... em o empo ocupa-

do pela merenda. 

Além di sso, assistil1:J.o as aulD s ap 6s UL1a j :>rnaCê; 
, ... ... 

de 10 hor~s de trabalho, as vezes, nao tem condiçoes de 

produzir através dos processos convencionais de ensino. 

As caracterfsticas do Supletivo atual, não per7Ji­

tem que c~da fase seja cumprida, de fato, pelo aluno en um 

semestre com 3 horas diárias. Segundo dados revelc.dos -oe-
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lo corpo ~ocente e éldministrativo dé:s escolr.s, rarDment8 

:) éÜunO consegue cLU:l'Jrir cadr fr.se eu wn seoestre. ;)e u!.:! 

lado, e1:1 sua grande rn iori~, os alunos necessitem de d:;is 
,. 

ou mesno de tres senestres p[lr~ sereu promovidos, o q~e 

-nao cO::1prova a sua aprendizager:l. E até 
, 

l;'leSnO, ha casos 
, 

daqueles que chegan a ~ermanecer ~te 15 anos ou mais, n8S 

4 primeirvs fases. 

Por outro lado, os fndices de evasão e de repe­

tência nestr.s cscoléls veria entre 60/; e 7S:;j. iissim, lia 

organização dada, atua.1nente, ao 5u~~üeti vo não per,-ü te q:..:'.e 
, 

se faça um planejamento que possibili te atender éjS nc~cessi-

dades reais de conteúdo, metodologia e de r:;' t:-.1O de aprenc1i­

zageu desses alunos.' sã-o constitufdas turn:::s totalment8 
,. 

heterogeneas, onde o desenvolvimento de um trabalho que 

atendesse aos vár:.os grupos presentes, se torna inviável." 

"Uma vez que os alunos efetivamente não aprendem, 

o Supletivo acaba por assumir, na· prática, una função -nao 

prevista formalmente - a de proporcionar ao aluno o anbien­

te para suas necessidades de socialização." 

"A estrutura administrativ.a do Estado e sua forma 

de funcionamento nFo estabelecem canais eficientes de comu­

ni.cação entre a escola, a Coordenação do Supletivo e a pró­

pria Secretaria de Educação." Assim, s"-egunçlo depoimento dos 

professores, os problemas e as dificuldades constatadas no 

trabalho diário, er.lbora encaminhados aos núcleos nas reu­

niões realizadas, parecem não' chegar à coordenação central, 

na medida em que não se verifica, pelo menos ao nfvel empf-



rico,nenhuma tent0tiva de solução pnra os problemas enca-

minhados. 

Embora o Estado não limite 
... 

a açao das escolas e 

dos professores em termos de uma intervenção direta, tam­

bém não propicia as cond.ições necessárias para o funciono­

mento eficiente do Supletivo. A Coordenação Geral do Su­

pletivo aponta dificuldades para conseguir o atendimento 

das reinvidicações encaminhadas à Secretaria de Educ(.~ção. 

Forma-se, logo, um cIrculo vicioso de estrangula­

rlento, eI!l que responsibilidades adr:.1inistrfltivas e pedegógi­

cas são transferj.da s hierarquicamente, preVéüescendo o meca­

nismo burocrático como forma de "funcionc::mento" do sistelJa. 

1:;0 Hunicfpio do Rio de Janeiro, as escol,~ s de IQ Grau do Su-
, 

pletivo d~ ~stado funcionam nos predios das escolas munici-
... 

pais do IQ grau do Hegular, naoestando claro para as equi-
. ',. 

pes das.escolas os termos do convenio estabelecido entre a 

Secretaria de '::::stado e a Se?retaria l,junicipal. 

Não dispondo de autonomia suficiente para gerir as 

verbas de manutenção destinadas ao Supletivo, o mecanismo 

burocrático emperra o funcionamento. adequado da escola no 

âmbito financeiro, prejudicando diretamente o âmbi to pedagó­

gico. 

l;ão é conhecido publicamente úin pr~j eto pedagógico 

que se proponha a dar conta dessa problemática tal como se 

apresenta concretamente. Esta ausência é bastante sentida, 

principalmente pelos professores e até pela administraçno 



das escolas, produzindo. reflexos na qualidade da prática 

educativa desenvolvida. 

94 

A nfvel do projeto de ação, todo o processo des-
i 

crito teve como objetivo possibilitar a) construção de um 

quadro que fosse representativo da problemátict: do Supleti­

vo (o que é, o que estó sendo e o que dev~ria ser o ensino 

Suple ti vo) • 

Contudo, não chegamos a construir um quadro defi­

nitivo, pois o desenvolvimento das ativid,ldes nas escolas 

provocou o surgimento de novos indicadores e probleDas, le­

vando continuadamente ao reestudo· da caracterização que se 
, OH • 

fazia e d~s rumos dados a nossa intervençao~ 

Considerando também o pequeno conhecimento que se 

tinha sobre a realidade do Supletivo, uma prop~sta do proje­

to era desenvolver um trabalho em conjunto com os professo­

res. Esse tr~balho desencadeou um importante processo de 

reflexão da prática educativa, tanto a desenvolvida nôs es­

colas, quanto no Centro de Educação na Universidade. 

Por parte da equipe, tanto os professores como tatl­

bém os estagiários, colocamos em questão "OS conceitos e os 

modos de trabalhar comumente empregados no espaço acadêmico". 

Por outro lado, como fruto da dinâmica ,?e trabalho, Itconsta­

tou-se uma modificação da postura do professor do Supletivo. 

Inicialmente ele dava ênfase ao fracasso do aluno, sem per­

ceber os diferentes nf veis' dessa problemática. Ao final.do 

projeto, chegou a situar a questão da educação do Supletivo 
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em um referencial bem mais amplo e mais global, referéncial 

este que foi sendo desenvolvido por eles mesmos." 

( 

Assim, daquela postura inicial em que o aluno era 
I 

considerado excepcional, "nada havendo; a fazer pois não 

iria mesmo aprender" (depoimento dos professores), a 

questão da estrutura do Supletivo começou_a ser analisala, 

e sentimos que os professores começavam a perceber a função 

social do Supletivo no contexto brasiloiro. 

A questão do fracasso do alw10 foi sendo relé1 tivi-

zada, passando a ser entendida como ma produto da estrutu­

ra econômico-social vigente. O próprio professor conseguiu 

se perceber como um dos elementos dessa estrutura, inferindo 

seus condicionanentos e sua relação co~n os demais aspectos 

da questão. 

Taubém a "questão do curr!culo e do material didá­

tico ~oi adquirindo no decorrer do projeto, uma dimensão 

mais real, passando a ser vista como um fator fundamental no 

processo de ensino-aprendizagem, mas não-determinante. 1I 

o aprofundamento das principais questões e a conti­

nuidade do processo iniciado com o projeto, foram programa­

dos, debatidos com os professores e encaminhados à SESU/l-iEC. 

Porém, devido a motivos diversos e ao corte de verbas do pro­

jeto HEC/USU, este sub-projeto não teve sua continuidade aprQ-_ 

vada pela S~SU para 1983. ASSim, um ponto final foi colocado 

neste trabalho, que parecia apontar para uma direção inovado-

ra. 
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A interrupção deste projeto, devida ao corte de 

verbas do Projeto K::':C/USU para 1983 e à pr.ioridade à educa-
... , 

çao basica, vem de~onstrar, mais uma vez, uma das maneiras 

pelas quais se explicita a luta pela apropriação do espaço 
J 

educacional. O caminho do projeto, abrindo um espaço ao 

diálogo e a o questionarwnto, apontava para um repensar da 

questão do Lnsino Supletivo e do papel dos professores que 
H ..., .,_ 

nao fé1zia parte dos planos de açao do orgao que financiava 

o projeto, pois possibilitaria que a função do Supletivo 

fosse alterada e que os professores assumissem o papel de 

protagonistas ~o processo educacion~l. 



97 

3.2 SUB-PROJETO: "PARTicIPAÇÃO DE ESTAGI~nIOS DE LIC~;T;CIA­
TURA 1:; 1-lABILITAÇÕES PEDAGÔGICAS ~I·i NL'l VIDAD2S Dl:; Rj;CU-

PERAÇÃO Pik"tALELA :i!::.r ESCOLllS DE lQ GRAU DE PERI}i'~RIA 

URBAnA" (*) ) 
Até aqui estávamos exarainando C01~0 a IIquestão po­

lltica da Sducaçãd' se manifesta na üniversidade e no 3n­

sino Supletivo. 

Agora, o presente relato pretende descrever, en 

linhas gerais, como esta questão se manifesta nas :~scolas 

municipais àe lQ grau e corno foi o caminho percorrido pelo 

Projeto de Integração Universidade - ~scolas de lQ grau, 

desde o seu infcio, em 1982. 

1\ 

O desenvolvimento do trabalho cornpreendeu tros eta-

pas. A primeira compreendeu o perlodo de prep~ração, apoio 

e fUndamentaç~o d~ equipe que atuaria nas escolas (professo­

res e estagiários). Teve como atividade fundament~l as reu­

niões entre as equipes do projeto e do sub-projeto p~ra dis­

cutir a filosofia que nortearia a ação e para fazer os contá­

tos necessários com os Vistritos Educacionéds (D .. E.C' s), se­

lecionando as escolas municipais nas quais iria atuar. 

A segunda etapa caracterizou-se pela entrada da 

equipe nas escolas. Trabalhamos em duas escolas; a Escola 

N~xico em Botafogo, atendendo a população do l·Jorro de Santa 

Neste it~1, todas as passa~ens que estiverem entre as­
pas e sem referência são citações extraídas do relató­
rio - SESU/HEC-USlj/C0iJTRO DE bDlJCAÇÃO PHOJ'~TO DL Il.i7E­
GRAÇÃO DA UNIVERSIDADE CON O El~SINO DE lQ GRAU-Relató­
rio 1982 e Relatório 1983. 
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Marta e a Escola Jos~ Linhar~s em Ipanema, atendendo a alu­

nos provenientes da Favela de Cantagalo. Nesses primeiros 

contatos com as escolas, particip~vamos de suas atividades 

internas (reuniões de professores, conselhos de classe)e 

das reuniões promovidas pelos DEC's. E, também, organiza­

mos reuniões e encontros entre a equipe, os professores das 

escolas participantes do projeto e as diretoras e supervi-

soras, para "esclarecer e discutir os objetivos e a propos­

ta de trabalho, bem como a sua metodoloeia4 11 Nessa etapa, 

também, foi muito importante (e enriquecedora) • A a experlen-

cia de "observação-partic:j..pante ll da pr~tica do professor 

em sala e da rotina diária da escola. 

... 
Esse processo possibilitou a percepçao da ativi-

dade de recuperação p-aralela, de maneira diferente da L:i­

cial. liA recuperação paralela busca diminuir o .!ndice de 

evasão e repetEnc1a, wna v~z·que pretende representar mais 

uma oportLtnidnde para os alunos com dificuld~des no proces­

so de ensino-aprendizagem." 

o prbprio processo descrito nessas duas pri~eiras 

etapas, permitiu perceber que centrar nossa atuação na re­

cuperação paralela, seria contribuir, para se continuar a 

reforçá-la como uma atividade isolada de c01:1plementação. 

Esta atuação, ainda "poderia gerar wna visão parcial dó 

processo educativo desenvolvido e, principalmente, escamo­

tear os reais motivos que levam ao fracasso escolar." 

Essa preocupação direcionou nossa postura frente 
... 

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



99 

quunto umç atividade inscrita no processo educativo global 

da escola. Considerar::os que "para a tingir u.m conhecimen­

to significutivo da Recuperação Paralela, se coloc8ID duas 

exigências fundamentais": 

a) ''con...'1ecer e com.preender a re .. üidade d~ escola quanto 

à sua estrutL~a, as suas condições de fUncionamento e de 
..., ... 

organizaçao, as relaçoes existent2s entre os diferentes 

o planejamen-

to, os cri tér'2. os e o sisteraa de élvaliação; 

b) co:nhccor a realidade sócio-econômicé:-cul turé'l dos alu-

nos que sofre!:i a ação educl1 tiVé: rninistradé.' pela escola." 

Se-guindo essa oFien taç ão, traçamos os seguintes 

objetivos que viriam mortear nossa atuação nas esco12s. 

• "Integrr.r a ünivcrsidnde com escolas de lQ Grau consi-
~ , 

deradas carentes, por meio da -compreensao dél problr_,:na-

tica existente no processo educntivo, e contribuir pa­

ra a reformulação dapr~tica pedagógic~ da escola e da 

Universidade; 

• Identificar a filosofia, os objetivos, as relações en­

tre o corpo docente, o discente, a dir~ção; os recur­

sos humanos e materiais existentes nas escolas, visan­

do a compreensão e a analise da prática educativa que 
< aJ. ocorre; 

• Acompanhar o professor na sua pratica diária, afL~ de 

perceber os problemas e dificuldades que enfrenta, aten­

tando especialmente para o processo de avaliação, a con­

cepção de recuperação paralela, sua realização e difi-
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culcades correspondentes; 

• lnstr~mentalizar o professor metodoloeicamente em Co­

municação e apressão, HatemBtic~.), Estudos Socieis e 

Iniciação às Ciências por meio da divulgação de refe.­

rências bibliográficas, de reuniões, encontros e ser:ü­

nári::s, com especialistas destas áreas ll • 

Inicia-se, então, uma nova etapa no processo, a 

que ch8~amos ue intervenção nas escolas~ (Faz-se ~eces-
, . 

sario· esclarecer quellconsideramos como intervenção - de 

acordo co~ a postura metodOlógica assumida - às respostas 
: , .... 

dadas pelo sub-prOJeto as questoes e aos problemas que 

energiram a partir desta presença ll.) 

Essa etapa teve seu inicio ainde em 1982, mas foi 
, 

rea~ente efetivada em 1983, quando, a partir do trabalho 

realizado e da necessidade explic~tada pelos professores, 

de repensar sua metodologia de trabalho, foram delineados 
A _ 

tres e~xos de acao: 
" 

• IIAprofundar com os professores das escolas a análise 

critica da realidade social do aluno e da realidade 

dos docentes como profissionois da educação; 

• Fundamentar teoricamente e fornecer subsfdios·concre­

tos de modo a permitir uma reformulação metodológica 

em_ Comunicação e Expressão, Natemá~ica, Iniciação às 
A 

Ciencias e Bstudos Sociais; 

• Analisar criticamente o sistema de avaliação e buscar 

critérios que permitam avaliar o processo educativo glo-

bal. 1J 
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'" Estes tres elementos foram sendo trabalhados si-

multaneamente, uma vez que, a análise e o 'aprofundamento 

de um implica necessariamente no questionamento e n3 busca 

de subsfdios para o outro. 
) 

Foi possfve1 observar, testemillL~ar e registrar 

dados e informações sobre a prática educativa destas esco-

'" . las, acompanhando a experiencia yivida nas duas escolas, 

no dia-a-dia, .através .de nossa partlcipação nos Conselhos 

de Classe (e em outras reuniões) e nas conversas de corre-

dor nos intervalos. Conjuntamente com esse processo de tra­

balho, famos realizando semanalmente nossas reuniões de equi­

pe, onde aVé::liávamos· os dados que' ian S0 revelando pé1i'a nós e 

À medida que prosseguia esse tipo de registro, ~ 
la:JOS 

trabalhando nas escolas, pr~curando desenvolver os eixos 

fundamentms-propostos através de reuniões especfficas do pro­

jeto em cada escola; de um questionário aplicado aos profes­

sores, de entrevista com grupos de alunos de 3a.e e 4a •. sé­

ries, cujos professores participam do projeto; de entrevis­

tas com os professores,supervisores e diretoras das esco­

las; de um seminário organizado pelo sub-projoto, realizado 

na Universidade com participação das duas escolas; da par­

ticipação em seminários promovidos por outros órgãos para 

debater sobre o próprio projeto (contando, também, com a 

presença de professores das escolas que participavam 

projeto) e de encontros de estudoe 

do 

o direcionamento dado ao trabalho, em função da 

postura metodológica assumida, se revelou profundamente po-
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lêndco e enr1quecedor, tanto a nfvel das questões teóricas 

que foram se colocando no decorrer do processo, quanto da 

pr~tica que estava se realizando. Ainda· que, "o nome ofi­

cial do sub-projeto, de certa forma, ter:J1a criado dificul-
j 

dades para compreensão de sua proposta ~e trabalho (uma vez 

que ela extrüpola a atuação sugerida pelo tftulo IIParticipél­

ção de Estagiários de Licenciatura e Et:lbilitações Pedagógi­

ca s eQ Atividades de Recuperação' Paralela ") e tenha e:;:igido 

um trabalho constante de explicitação, junto aos professo­

res, da nossa visão de :{ecuperação Paralela e de Avaliação. 

~tretünto, aos poucos, nossa visão foi sendo compreendida 

(25) e as dificuldades de compreensão dr proposta de traba­

lho deste sub-proj eto foram sendo superaQ[; s •. 

(25) Havia uma pr9posta de mudan~a do tftulo para liA prá­
tica metodologica e d'e Aval~ação nas Escolas de lQ 
Grau". 
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a) O TRABALHO UAS ESCOLAS 

Torna-se de grande :i.mport~ncia pensar na escola 

pública universal, gratuita e como um direito de todos •.• " 

(26) em seu movimento e assim perceber o que acontece den­

tro da escola fie o fato de que essas condições, o cllrrfcu­

lo, os programas, as ações e representações dos professo­

res e especialistés, os critérios de avaliação, se cirCLillS-
" '. crevem ao ômbi to do funcionm!lento interno do s:Lstema de en-

sino, fezem com que apareçam como aspectos apenas téc:lj_cos ll , 

nü:;LLO, 1982, p. 14) condições que sobretudo têm um sentido 

polftico. 

Estes referenciais, de certa forma, nortear~m nos­

sa visão do processo que testemunháva~os. 

As escol~s, de modo .gerel, seguem as diretrizes 

da. Secretaria de Educação •. Ho entanto, cada escola apresén-
<. < ta, ainda assim, caracter~sticas especlficas. Em uma das 

escolas que trabalhamos, puder:lOs perceber ngrande preocu­

pação em compreender a realidade do aluno, buscando adequar 

o conteGdo e as atividades extra-classe ~s necessid~des 

reais do corpo discente". A outra escola nos revelou uma 

posição ambfgua, pois, por um lado "tentava compreender a 

realidade do aluno, estabelecend.o uma relação de amizade 
,-o 

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

(26) Sobre a luta pela escola pública e a importância da 
atuação do Estado; ver Q~ rápido delineamento da ques­
tão e algumas indicações bibliográficas por Vanilda 
Paiva na introdução de "Perspectivas e Dilemas da ::::du­
caçno Populnr", introdução e 0.rganizaç50 de Vanilda 
Paiva, R.J., Graal, 1934. 
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... 
assistencialista e paternalista, nDO procLITendo instrumen-

talizar a criança para a SSt.llliil' sua vida". 

A 

O ingresso e a permanencia d8s crianças na escola 
, 
e visto pelos pais como uma possibilidade de superar difi-

culdades de suas vidas, ~e ascender socialmente; de obter 

melh~r emprego. ~sta maneirr: de pensar a escola dissimula 

.I- b' 1 I I e ",an em re~le a o pape que a esco a de fa to desempenhél • 

... 
Apesér de se sentir no ar a preocupaçao de conhe-

... , c 
ceI' o aluno, esta preocupDçao se T!Kmtem no n~ve1 individual, 

de cada agente educDcional, não havendo nenhwn es)aço 

discussão ou reflexão que procure compreenc.er de forma 

, (;e 

mais a::'lpla ·e sistemáticD a realidade dos alunos. :Esta si­

tua:;8o acarreta uma série de preconceito~, que chegam ntó 

a dificultar um trabalho efetivo dentro da escola. Por 

eXG~plo, de certa forma os educadores acreditam que a cri-
A . 

ança carente possui um :.coeficiente deinte1igencia (l~I) 

inferior e, atribuem ao al~o a incapacidade de aprender. 

Estes preconceitos atuam no interior da escola, valorizan­

do certos aspectos, impedin40 um conhecimento mais real da 

própria função da escola e de SUDS deficiências metodológi­

cas e técnicas e escamoteando a peréepção da distância en­

tre a proposta da escola e as reais necessidades do aluno. 

Não pe.rniten que os professores percebam com clareza o pro-

jeto da escola, a sua função, a sua especifícid[Jde. 

Este foi um dos aspectos da realidade das escolas 

que nos incomodou bastante. ~ 
Perceb~amos que nele estava 

contida uma das contradições básicas a ser resolvida para 
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que se possa avançar na questão educacional. 

A prática do professor, no dia-a-dia da sala de 

aula e nas conversas no cafezinho, nos mostbava como este 

" aspecto se encontra difuso e como, sob um~ aparencia de' 

normDlidade, essas idéia.s, mes:,.lO que não-di ta s e não-arti­

culadas, se expressam na posição dos professores. 

Outro aspecto que n~s chamou atenç80 nas escolas 

foi a contradiç~o que notam~s existir entre a quantidade 

d . f .., d' <. b I e ln ormaçoes J.sponJ.veJ..s 50 re os a unos c o ponco quo 

se sabe sobre o que se Dassa em sala de aula com o élluno 

na esc:::>le. 

" Por que este fato ocorre? Porque a maiot parte 

d t ~ f ,." . l' o empo ae que os pro eSS01'·3S úlSPQO:21 par~: SOClé: lzar SUD s 

experiênciéls, informaç õe s e c1ificulc1r<1es é c:Jn.sut1ide p;:)r 

outro tipo de tarefa, inclusive nuitas mera8ente 
, , 
!Jt"!.r:cra-

ticas. 

. .. ' . Te:-JOS c01L11ecinento de que o I:lé:gls "CarlO te:] sido al-

vo de v6rios estu(os que abordam seus problemas. Porém, ~en-

ser os )rob18u~s do m~gistério n~o é tudo. I, , • 

~ necessar20 0ues-

tiol1é1r a at~.aç;ão do professor no processo que vem .acontec:::!I"ld:::> 
, . , 

ne prO)rl8 esc:::>~r, obs8rv~~eO o Drofessor dentro da pratics 

e:\:cr 'viva, 1.10 i::t91'~.:-;:.: da divis2:J interna do tré'bDlho e:ds-
". 

tente na escola e relacionando 8 divisão do'trabêlho n8 esco-

la C:::>1:1 é1 divisã:::> social do tré1bnlho. f; preciso quest:Loné1r 

·a estruturé1 bur:::>crática, a pé1rtir da qual es~ecialist8s e 

professores reproduzem na escola os diferentes nfvois de po-
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der e::istentes 11[: socioCé'::;'e. '-. ' o _ necess~rl~, Ginde, ~u8stio-

ner a maneira Cor;lD se cDl1cretizél e se exptinde a fLLnç20 de 

controle social Que o educ2dor vem c.ese::lpel'J1élndo na esco-

la de hoje. 

, 
Esse controle e percebido na 

J, 
:9 ropria relac~o D.rO-.:. 

f3ssor/aluno, n3 c~ué;l os professores manifesté:m a po.:iç50 

.:.. 1 o t ..... .' o . o pé: "ermL:LS a e eu lIorl "Carla que )~r:Je:L8 SGa 

. t 'to 1 o J o SiO!lé 1. ~,s a .:pra :!oca que se ã.esenvo_ v(;} no ln ccrlor ~~[, es-
, " . ... ... 

c~la e, nê. SL'.a essenclél, t).J",lél e:J..'IH'e SS80 deste conccpç c: o id eo-

Procura regulmnenter essa função do professor, atr<c-
, 

ves (:e difercn tos ::necé:nisI:1os, no sentido de refarç8r essa 

ic.eol:::gia (e domine;:ão e de s:_~brJ.1issão. 

;~stud:>s denonstrar;l que, apena s 40 % dentre élS 

crianç~s que ingressam na la. s~ric conscguen aprovc:ç50. A 

En~lise 6este fato pode ser feito por diferentes abcrda­

gens. Inadequaçio da escola, despreparo do professDr, in-

capacidade de aprender por parte dos alunos, etc ••• pOjem 

tentar explicar este fato. Esta 6.1 tima explicação rO:Jresen-
, 

ta o pensanento de um grande numero de professores que con-

seguem, até prever com antecedência, o fracasso de alguns 

alunos. 

Estas crianças, iniciam desde'muito cedo a intro­

jeção da idéia de que não aprendem e nã~ têm êxito na esco-

la po~ serem menos capazes e inteligentes. O que consegue _/ 

a escola com issD? O que acontece com as crianças ao inte­

riorizarem essa percepção?· A escola consegue selecionar os 

"capazes 11 e as crianças conseguem lIexplicar" a situação 

de submissão e de dominação que as oprime. 
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Os diversos mecémiSl!lOS desenvolvidos pela escola, 

como os currículos e progratlBS, os cri téri'os de avaliaç5 o 

(test:s, provas e conceitos), a ausêncj.a' de um planejamento 

que atenda aos interesses do aluno, a f?lt~ de conhecimento 
I 

e a omissão em relação a sua realidad~concreta de vida, 

o material didatico utilizado reforçam a questão da seleti­

vidade e da elitização da educação. 

A N ° fcnomeno do fracasso escolr:r, "dn evasao e da 
A • ~ repetencla lonze de ser fruto das caracterlsticas indivi-

. ~. duais .d:)s alunos e de suas faU1IJ.élS. . t ' . 1:.0 con -rarlo, refle-

tem a foroa como a escola recebe e exerce sua ação sobre os 

membros destes diferentes segmentós". (BRAhDÃO, Z., i3AETA, 

Rocha, 1934, p. 151) 

Os professores, elementos fundamentais dest0 me­

diação, atuam, através de sua prática educfJtiv:a, muitas ve­

zes sem o saber e outras vézes com a melhor das intenções, 

contribuindo para a manutenção desta situação. 

, 
Porem, podemos perceber que o que ocorre con o 

professor em relação ao aluno, em relação a introjeção do 

fracasso, também acontece com a escola en relação ao profes­

sor, que introjeta suas inseguranças e frustrações já que 

a escola, não possibilitando uma visão de todo, induz o pro­

fessor a assumir a responsabiiidade pel~ sua prática, como 

um problema individual, dificultando o questionamento das 

determinações sócio-políticas, econômicas e culturais da 

questão. 

Neste aspecto, a questão da formação de educadores 
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passa a ocupor um pé1pcl. inportéHlte, contribu:"n6.o n~;r;; cs-... 

te sentijilcnto d.e inseGurnnça e frustr[1ç~o :.los alunos c dos 

professores, pela não pl'epê1ração pOlI tica e técnica <esse 

profissional. Este nspecto sera des0nv~lvido r.1Dis ediante. 
) 

Bsta questão aponto p'3rn, pelo menos, um ou "ois 

d . ( . 1" o espres~lglo que a c_asse ~e pRofessores V2::"'~ sofr,:;:::ôo 

6-r~d{.t.-_:v:.)',·.".·e·ntp ao lo_Y'1,-::O AO": ("1~lv~~ ~ a ,....," .... ,..;·n"l·jza,..~o ~·-l aue - '- " • - ·c, -. - '. - \.; l,.Ci.!. 6"'~ ç._.... "!: C. '--L _ 

fiCE~ os professores dos processos de discuss50 e decisã~ 
. ,.. ... '. das prlncipeis quostOCS ao proprlo processo cduc~tivo do 

qual são parte fundamentnl. 

Todo esse processo ficou escIDreci~o, quan:~ nos-

so prDjeto pror:-:oveu es r8uniões entro os professores, ini-

. 1 .L. Cla menve~ de cada escola e,. posteriormente, possib:Lli tan-
• 1\ • do a troca de e=~erlenclas entre os professores das duas 

esco13s. 

Esse processo apontou um caminho para o professor 
, ~ 

conhecer e reconhecer o seu proprio trabalho, atraves da 

comparação de suas dificuldades e realizações. Permitiu 

que o professor alcançasse um nível mais elaborado de do­

mfnio do sentido e da iI!1portâncj.a que sua pr!1tic<:i desempe­

nha no processo educntivo. ~ o que demonstra o depoimento 

de Ulné: dn s professora s: "0 projeto, aqili, possibi 'li tou uma 

maior integração entre nós, porque nos sentimos va'lorizados 

e apoiados. O seminário ~ os outros debates que envo'lveram 

as duas esco'las, mostraram concretamente a importância e a 

necessidade de traba'lharmos juntos, para meZhor enfrentarmos 

08 prob'lemas de nosso traba'lho e da nossa c'lasse". 
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b) PRINCIPAl S Qü~STÕES DET~CTADAS 

A situação anteriormente referida, que se foi re­

velando de diversas maneiras, nos remete a um conjunto de 
, I , 

questões relativas a formação de professor, a fragmentação 

do saber, a avaliação e à questões relàtivas ao próprio pro­

fessor. 

Aqui destacamos algunws destas questõos que foram 

detectadas durante a realização do trabalho. 

De acordo co~ os depoimentos dos professores, uma 

das questões que se revelou de fundamontal importância foi 

a da sua própria formação. Segundo eles,. nos cursos de for­

mação de professores, tanto o Curso Normal (2Q Grau), quanto 

o Curso de Pedagogia, a prática pedagógica desenvolvida a 

nível teórico-metodológico sOe revelou completamente defa-

sada da realidade das escolas em que atuam. Esses cursos 

desenvolvem uma prática direcionada por uma concepção de so­

ciedade, pela qual tudo caminha tranquilamente, sem diferen­

ças sociais, sem problemas de desenvolvimento. Esta prática 

faz com que o instrumental adquirido no curso se torne ine­

ficaz para a compreensão da realidade de ensino no Brasil, 

e, principa~mente, para a compreensão da realidade das esco­

las públicas que atendem às camadas populares. 
,0. 

Este problema exerce grande influência na prática 

do professor, desde o ~rimeiro impacto que tem quando de sua 

entrada na escola. Pudemos perceber diferentes reações dos 

professores diante desta questão, que gera uma grande inse­

gurança no primeiro momento. Esta insegurança é traduzida, 
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muitas vezes, por uma atitude de defesa, COM a qual tenta, 

como pode, não denonstrar suas dificuldades. Alguns são 

t ' , t' a e sarca s ~cos. Estes fÇlto,res,. porém, atuam impedinào 

a realização de uma prática educativa consequcn te. 1,~F.ls, 
, 

muitas vezes se percebe uma atitude de angustia·, talvez o 

primeiro passo na busca de uma solução. e, alguns, até ~x-
, " . plicitam a necessidade de discutir, trocar cxperlenClé;S G 

buscar formas alternativas para um trobalho !:1é1is integrr-ào. 

Uma outra questão que se destacou nos depoimentos, 
, 

foi sobre o conhecimento que e transmitido na escola. 

" , De modo geral, os alunos ·vem a escola para adquirir 

os conhecimentos e habilidDdes valoriz&dos eti nossa socieda­

de. De que maneira é passado este conhecimento ao aluno? 

Quem decide o que deve ser ensinado, o que é importante ser 

aprendido? 

o conhecimento passado para o professor e que o 

professor passa para o aluno é fechado, dogmático, inques­

tionável e com este conhecimento é passada lli~a visão de mun­

do ta~bém fechada, imutável e inquestionável. 

-. Pudemos perceber que o professor nao sabe o porque 
, 

das coisas que ensina, trabalhando "conteudos estanques e 

fragmentados e, quando percebe as relações entre esses con­

teúdos, não sabe operacionalizá-las con~retamente". 

,. 
Em nenhum momento, a experiencia de vida dos alu-

. , 
nos e mencionada ou, sequer, levantada para dentro dos muros 

da escola. E, como pudemos obser~r, os alunos não encontram 
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nenhum momento onde possam se expressar, para falar de 
A A 

suas experiencias, o que vem, o que sentem. bste espaço 

na escola não existe e não éconsideredo importante. C'i~-
, 

portante e somente aprender a ler, escrever e fazer cont,éJ. 

Essa total desvinculaç~o está presente na própria 

prática do dia-a-dia do professor, no seu modo de ver, fa~ 

zer e dizer. "Como é que se vai faze:ra pa:raa ensina:ra a esc:raeve:ra? 

O aluno fala e:ra:raado" esc:raeve e:ra:raado ••. "E o aluno j5 é enca-

rado como produto dessa maneira fragmentada de pensar as 

coiséJs. "N5s viemos pa~a a escola pa:raa estuda:ra conta" lei-

tu:raa e ditado. Isso ai é blá" blá, blá." 

relação a bstudas Sociais e CiênciéJs) • 

(aluno em 

Faz-se necessário, portanto, questionar a educação 

como forma de transmissão de conhecimentos e a função do 

próprio educador como agente transDissor de conhecimentos. 

Faz-se necessário questi?nar a prática educéJtiva 

e desvendar o modo como o conhecimento' é transmitido, pois, 

não é um c onhecimento neutro (como nenhum conhecimento:', e 

tem se transformado em um instrumento a serviço da conserva-
... 

çao da ordem. 

Que tipo de consciência está sendo, então, geréJda 

como produto desse processo? Uma questãç que deveria estar . 
mais presente quando se reflete sobre o processo educativo. 

Outra quest,ão detectadç; foi sobre a estruturação 

do sistema de ensino. De que maneira se dá a organização do 

trabalho na escola? Quem está controlando o trabalho esco­

lar? Quem decide sobre o que o professor deve ou não fazer? 
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Essas e outras questões precisam ser colocadas 

aos professores, precisam estar mais presentes no interior 

da eséola. 

o que se pOde perceber é que lia estrutura hierar­

quizada do sistema de ensino instala uma corrente de cobran­

ça, pela qual é cobrada do professor a tr~nsmissão de ~n 

conteúdo programático e do aluno~a apreensão deste conteú-

do. Esta cobrança, que se realiza por meio de taref~s bu­

rocráticas, ocupa todo o tempo do professor e o desvia de 

questões fundamentais da sua atividê:de". "porém, a pôxtir 

desta constatação, pudemos perceber que, efetivamente, exis-
. . 

te uma introjeção deste IIcontrole" pelo professor, que pas-

sa a agir como uma espécie de "censura prévia", se justifi­

cando, com este escud:::>, do vfcio de não pensar. tI Qual o 

sentido do não-pensar? 

Seria este um dos caminhos por onde se pode anall-
A 

sar a resistencia passiva do professor, que se negôndo a 

aceitar o papel, de controle social se aliena? Como rom­

per com esta caracterfstica central de aceitação da autori­

dade? Percebemos ser este um processo fundamental a ser 

abordado em qualquer trabalho sobre Educação. 

Esta introjeção, resultado de sua experiência, nos 

remete a outros aspectos. Um deles seria a reprodução na 

escola dos nfveis de poder da sociedade, através da estru­

tura hierarquizada que se implantou. 

Outro aspecto, decorre da seguinte afirmaç ão - "pa­

ra se provar a competência do especialista é necessario se 
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provar a incompetência do professor". Esta colocação é 

importante, mas vê o problema, tanto ~o ponto de vista teó­

rico, quanto do ponto de vista histórico, de form~ superfi­

cial. ~ importante questionar n origem da questão que está 

camuflada por trás desta afirmação. 

Um outro aspecto que nos chaLlou a atenção foi c. 

forma de se fazer a avaliação nas escolas. Desde o infcio, 

pelo próprio nome e devido a proposta iniciç:l do tr~b8lhD, 

de atuar na recuperação paralela, a avaliação se revelou 

como um aspecto fundam<.mtDI da pr;'tica educativa 'nas esco-

1[1s. Hão pretendenos aqui, fazer urna análise dos tip:Js de 

provas, testes e c:Jncei tos dados aos alunos. I~uerer~,os epe-

t - ,~- . d 
n~s ques lonrr a pr~~lC[l a a'valiação, wna questão co:.n:1exa 

I - , -~ -, que envo vc nao so um JUlZO de valer eI:! relaçao ao que e 

avaliado, ffiDS uma postura. Uma postura polfti.crl já que es­

ta questão envolve o processo 'educativo como um todo. 

Discutida pela equipe, esta maneira de ver a ava­

liação, "exige uma análise da prática do professor e da for­

ma como ele vê, pensa e realiza a sua prática. Esta análise 

implica o exame do processo educativo global, desde os obje­

tivos estabelecidos, passando pela concepção de educação, de 

homem e de sociedade que informa e direciona estes objetivos, 

ou' seja, o·. que a escola se propõe a ens.~nar a seus alunos, 

porque ela propõe um determinado coteúdo e não outro, e a 

que interesses atende com sua proposta." 

Pudemos perceber, através de nossa participação nos 

conselhos 
, 

de classes, e, atraves dns respostas dadas a rua 
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questionario sobre esse assunto, que não existe um critério 

mais definido para avaliação ,e, consequentemente, para os 

conceitos que são dados aos alunos. O que percebe!'ilOs P.,a 

pratica de avaliação, é um conjunto de práticas discrimina­

tórias que atuam rotulando os alunos desde o infcio - os 

que têm ou não, condição de passar de ano - o professor'in­

veste no aluno "bom" e abandona o "fraco". A avalié.lçê:o é 

feita sobre o.que falta ao aluno e não sobre aquilo que ele . 
possui. Os parâmetros para aVi?liar de Utl lodo sãc anen5S 

determiné1dos jufzos de véüor, mesclr.:dos por Ur:1é ati tu~~~ sen-

timental e paternalista, e por outro lado, de dureza, corJO 

infcio de preparação para enfrentar os problemas que a vi­

da lhes reserva~ Os conceitos são d2dos levcndo em c~nsi-

deração, pelo menos dois fatores: os testes e provas, que 
, 

avaliam os conteudos transmitidos - a que chamam de é'1pren-

dizagem e os padrões de COTlJ,portanento, tanto os exigidos pe-

la escola, quanto os que trazem de fora. 
,. 

O exito do aluno 

se baseia na expresSão de sua II confornidade ll ao prograJ:1a. Cu 

seja, quanto mais o aluno "assimila" os conteúdos e co:",:por­

tamentos definidos pela escola, melhor é seu conceito. 

Desde o início da aprendizagem, o aluno começa a - , internaliza.:r; a sensaçao de fracasso que, o acon:panhara ao 

longo de todo o percurso na escola. O fracasso escolcr nos 

remete à reprovação e à repetênciaà Quais os seus verdadei­

ros significados, para a escola, para o professor e para o 

aluno? Por que o fndice de evasão nestas escolas gira em 

torno de 20%? 
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Pode-~e encontrar uma pista para responder estas 

questões, se considerarmos a existência de diferentes ex­

pressões culturais dentro das escolEs. 

Esta, questão nos remete a tun aspecto fUndamentai 

para a compreensão do que acontece nas escole,s. 

A partir das discussões realizadas nas escolas, 

"percebemos q,,:e o professor efetivacente possui lli:W grande 

quantidé:de de informações a resp ei to d o seu' aluno. As in­

formações, no entanto, não são socializadas entre os profos-

sores e tampouco sistematizadas ••• " " Por que? Feltó um es-

paço de discussão para isso? Falta interesse? 

A resposta é afirmativa para as duas perguntEs. O 

que há por trás do de'sinteresse do professor? 

Parece h~ver uma atitude defensiva dos professores, 

pois qu~mdo se avança neste caminho, o professor começa a 

questionar a si mesmo, o pape~ que desempenha, o seu tipo 

de inserção na sociedade e o seu posicioneIilento enquanto 

profissional. 

o avanço nesse tipo de discussão conduz o profes-
, ' " . 

sor a percepção da "existencia de duas culturas que se de-

frontam na escola. A sua, resultante do seu tipo de inser­

ção na sociedade e da formação que recebeu, e a do aluno, 

decorrente das suas condições concretas de vida, da percep­

ção que tem dessas cQndições' e dos mecani smos que criam pa­

ra sobreviver dentro delas. 1I 

Ou seja, na escola coexistem a cultura IIle trada", 
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"formal", "elitizada" do professor (e portanto, existe o 

discurso "culto") e a cul tura "popula.r", "folclorizada", 

umassificada U do alWlo (e, portanto, existe a fala "popu­

lar"). Essas duas culturas apesar de coexistirem no mes­

mo espaço, não se interpenetram, mas antes, se , antagoni­

zam, se confrontam. 

E, à medida que esta percepção foi se aprofundan­

do, foi-se estabelecendo as relações que existem entre es­

ta questão e os problemas da reprovação, da repetência, da 

marginalização, e do fracasso escolar, colocados numa pers­

pecti va cais ampla, remetendo a discussão -ao questionar:lento 

da função social e pol! t.ica exercida pela escola e do pro­

fessor como seu agente. 

Faz-se necessário colocar aqui algumas questões 

referentes ao aluno - o sujeito principal de todo esse pro-
, , . " 

cesso - quem e este aluno que vai a escola? Por que pouco 

se conhece ou se quer conhecer sobre ele? . 

Alguns dos dados que se seguem, foram colhidos atra-
, , 

ves de entrevistas com grupos de alunos, e outros atraves de 

depoimentos dos pr.ópf'ios professores. Alguns foram utiliza­

dos como ponto de partida para a elaboração de um diagnósti­

co do aluno, feito para atender a uma s.}1gest~o dos professo-. 
res. l'io entanto, não foi possivel realizá-lo porq~e o pro-

cesso que se desencadeava foi eXigindo da equipe um tipo 

·de atuação onde foram priorizadas outras atividades. 

A maioria dos alunos das escolas onde o projeto se 

desenvolveu são provenientes de favelas (Cantagalo, em Ipa-
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nema e Santa Marta, em Botafogo). Seria este um fator que 

os marginaliza a priori perante a escola? "A idade de en­

trada na escola varia de 3 a12 anos com predominância nos 

7 anos. A idade dos alunos de 3a. e 4a. séries varia de 9 

a 15 anos com predominância de 11 anos. Predom~nDm os n~s­

cidos no Rio de Janeiro'- mas quase todos filhos de imigrr.n­

tes nordestinos ou de outros estados. Cerca de um terço dos 

alunos entrevistados trabalham para ajudar a fam{lia. ~1a 

sua maioria são biscateiros, carregadores de feira, vende­

dores ambulantes, entregadores de pacotes. Algumas meninas 

são empregadas domésticas e uns poucos trabéllhan no pequeno 

conér ci o. li 

"O fndice de repetência é muito. alto, quase a me­

tade dos alunos já repetiu uma ou duas vezes um ano escol0r. 

O índice de evasão é mais ou menos 20% nas duas escolas, se-

gundo dados fornecidos pe~os diretores." 

Qual a origem de c~rtas crenças amplamente difun­

didas, dentro da própDia escola, de que a criança carente 

possui um QI mais baixo? Por que atribuem somente ao aluno 

a incapacidade de aprender? fiA falta de conhecimento mais 

profundo das reais condições de vida dos alunos, ~ conse­

quentemente dos seus valores, normas e experiências famili­

ares, culturais, econSmicas, políticas e religiosas, estabe-
..... 

Ieee uma relação pedagógica distante, que se reflete direta-

mente no rendimento .e no desenvolvimento do aluno. E, tam-
, -.bem, impede a percepçao, tanto das dificuldades quanto das 

possibilidades reais do aluno. " 

Sentimos no decorrer do trabalho, a necessidade de 
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, 
aprofundar alguns conce.itos provenientes da propria fala 

do professor, mas que não tem sempre a mesma significação. 

Podemos citar entre alguns deles: "agressi vidéde" - seGLmdo 

os professores, os alunos têm um grau d~ agressividode 

nuito grande;, (corporal/morel), que se Jraduz muitas vezes 

..., '. 1 em uma agressao a proprla esco a, Wll ,outro seri" a 

"ma turidade"- o que significa? 
,. -

Que parametros são US[\OOS 

, 
para observa-la?; e ainda outro; o que chamam de 

"aptidão "- por que há tal ta de aptidão? m que? 

liDe fo to, o aluno traz wna série de probler:w s e 

deficiências, caracterfsticas de sua situação de vida que 

dificultam a sua aprendizagem. Lsta àific~q"de, no entan­

to, se torna mais agudo em função da dicotomia exist:mte 

entre a proposta pedag6gica da ,escola e as reais necessida-
,. 

des deste 'aluno. Dicotomia que se reflete na distancia exis-

tente entre a escola e a comunidade. 
,. 

Distancias que por sua 

vez expressam um~ situação social mais ampla." 

Qaais as condições concretas de vida desse aluno, 

qual a percepção que ele tem destas condições e que mecanis­

mos cria para sobreviver dentro delas? Estas e outras ques-

" tões foram somente levantadas, porem, ficaram sem ~D refle-

xão mais sistematiz~da. 

Apesar dos prOblemas levantado'h, de maneira geral 

os alunos demonstram que gostam da escola ~dos professores 

e esperam que a escola lhe~ peroita buscar melhores condições 

de vida. 
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e) CüHSIDERAÇO:sS SOBRE A PBÁTIC.A EDUCATIVA DO PROFl::SSOR 

1 medida que romos nos aprofundando na percepção 

das principais questões que ocorrem 

tornava-se necessário explicitar um 

no interior da escola, 
J 

pouco mais a ação con-

ereta d:> professor na sua pratica diaria. Prática essa 

que decorre de contradições básicas e essenciais. 

"Não 'existe lia contradição", em gerrll; existem 

"contradições", cada qual cor:: seu conteúdo c::mcreto, com 

seu movioen to proprio, que deve ser penetraCi o em s~:é) s co-

-nexoes, em suas dii'erenças e semelhanças." ('::"~FEBv--::t~, 1979, 

p. 238) 

De modo geral, os professores consideram SL:a 
, 

pra-

tica educativa uma pratica neutra, dGSCDTIpr~n8tida, apolf­

tica, e é este tipo de percepção que direciona'todo seu tra-

balho na escoln e em sala de aula cm:-. .:> aluno. 

Esta concepção "ocul ta" os conflitos e contradições 

da sociedade, consequentemente, aumentando a dificuldade dos 

professores eo perceber as contradições de sua propria prá­

tica. A metodologia que os professores utilizam está bas­

tante cristalizada. Sua pratica se centraliza no cumprimen-

to de programas, priorizandO determinados conteúdos. 

os con'~eúdos são expostos sem serem reliicion~dos aos das ou­

tras areas, e, Duitas vezes os proress.:>res nem mesmo sabem 

para que ensinam certos co~teúdos. 

Nas escolas onde atuamos, os proressores desenvolvem 
A" ... __, 

um trabalho dando enfase a Coraunicaçc.:o e Expressa0 e a l!ate-
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matica; não desenvolvem quase nenhum trabalho em Estudos 

Sociais e em Ciências, ár~as consideradas .não muito impor­

tantes. Kenhuma ativiànde de Bducação Física era desenvol­

vida nas escolas, falta que era sentid~ por alguns profes­

sores pois l.:ducação Flsica é consideradn ·uma ati vid<"de im-

portante. 

Todos estes aspectos tr,~duzem uma visão bem frsg-
. , 

mentada do conteudo, e uma metodologia inadequada ao tipo 
,. 

de aluno, tendo como consequencia a falta de incentivo, de 

participação e o distanciamento cada vez maior entre a pro­

posta da escola e sua efetivação. PUdeiJ05 captar !Jomentos 

de angústia e frustr~ção dos professores; como no des~bafo 

de um professor numa reunião: "A gente faz tudo peZo aZuno e no 

entanto •• • " 
De acordo C 0:;1 o que acredi ta, o professor tenta 

-fazer o melhor que pode para que o aluno aprenda, m2S nao 

consegue.. ~;ão sabe PQr onde começar a mudar. O professor 

sente a deficiência de sua formação, sente as falhDs de sua 

formação para entender o problema, sente a anplitude da 

questão da escola. Isso gera certa insegurança no exercf­

cio;da profissão, muitas vezes compensada por um autorita­

rismo mesclado com atitudes paternalistas na prática. 

~ Neste comportanento ~mblguo podemos perceber um 

dos caz:linhos pelo qual podemos explicar o medo de uma pos­

tura mais democrática, o medo de adotar uma nova postura, 

de abrir mão do poder em sala de aula. 

Foi realizado um. seminário promovido pelo projeto, 
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experiência que significou um certo avanço nas colocações. 

Avanços que inicialmente, se~tidos na própria maneira de fa­

lar do professor, ainda que, estivessem um pouco longe do 

modo como o docente atua concretamente. 

-Entretanto, como nao se pode avaliar um processo 

de conscientização, apenas, através de mudanças nos discur­

sos das pessoas, mas, principalmente através da: mudança das 

seu~ atos, compreendemos que as mudanças na .fala dos profes­

sores foi um avanço limitado na sua atividcde d~cente. 

Um outro aspecto que esteve bastante presente du­

rante nossa atuação nas escolas, foi a constatação de que 

existe um determinado grau de consciência sobre a necessi­

dade de melhores condições de trabalho, ainda que traduzida 

por alguns, como significando uma escola mais limpa, com 

vidros e salas de' aulas melhores. à falta de condiç~es eco-
A' 

noIDicas .e de tempo para o aper,feiçoamento dos professores, 
tf tambem foi bastante discutida. 

A maioria dos professores que participou do proje­

to tem curso superior, mas está classificada como professor 

primário, recebendo salário minimo do quadro do magistério 

municipal (em 1982 - cerca de 47.000 e em 19~3 - cerca de 

l38~OOO). A carga horária seman,al obrigatória é de 12 ho-
~, .. . ras-aulas, mas muitos professores exercem a dupla regenCla. 

Considerando estqs suscintas informações, podemos 

detectar alguns dos c~ndicionamentos da prática educativa 

das escolas. Antes de tudo é importante entender o processo 
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nó qual partic~p~ram professores das duas escolas, e con­

vidados de diferentes áreas de ensino que desenvolvem lli~ 

trabalho mais consequente. O semin6rio teve comG objeti­

~os o aprofundamento de algumas questões (que já vinhas sen­

do discutidas) e o fornecimento de subsfdios concretos para 

a instrumentaliz~ção da prática docente, através da troca 

de experiências. 

Forám abordados temas como: a esco~a e sua função 
A 

social, as experiencias concretas com as diferentes metodo-

logias, o estudo de Comunicôção e Expressão, 1':0tem~tic8, 

Estudos Sociais e Iniciação às Ciências, e a analise cri­

tica do sistema de avaliação. 

. , . Este semJ.né1r~o representou um m",rco Íundmn,::nt,ü 
~ no processo de trabalho que vinhamos desenvolvendo. Desta-

co aqui, apenas aigumas questões abo~dadas na avaliação fi­

nal do ~eminfrio, para ilustrar sua relev~ncia: Como avalia­

mos nossa prática educativa? Que aspectos consideramos? 
, 

Nos consideramos a realidade das crianças apenas como Q~ da-

do, ou trabalhamos partindo desta realidade? O que signifi-

- - -ca a reprovaçao para o aluno? Diferenças culturais nao sao 

deficiências de aprendizagem. Temos consciência desta dife­

rença, mas na prática não a levamos em conta, pois tenos a 
A . ~ , 

tendencia de valorizar certos padroes ~partir de nossa con-

dição social e cultural. 

Estas e outI:as questões foram debc,tidas em grupos 

~equenos de professores que colocaram sua visão e suas eÀ~e­

riências concretas no enfrentamento da sua práticD. Foi uma 
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que é vivido para podermos nos empenhar na busca de alter­

nativas possfv~is para a escola mediadora entre um certo 

saber oferecido e a realidade. 
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3.3 O QUE Rh~EL~l OS PROJETOS SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA: 

A PERCEPÇÃO DE PROFESSORES E ALUNOS-ESTAGIARIOS 

A escola, de modo geral e em especial a Universi­

dade, é considerada o local privilegiado da transmissão e 

da produção do conhecimento. Dessa maneira, se enfatiza a 

crença de que o conhecimento considerado legítimo é o que 

se aprende na "escola. 
, 

Que tipo de conhecimento e transmiti-

do? Com que finalidade? Como é vista a função do educador­

agente transmissor de conhecimentos? E nesse sentido, como 
, 
~ percebido o papel da Universidade? 

A "lei 5540/68 q.ue institui a Reformà" Uniyersi tária, 

estabeleceu como característica do ensino superior a indisso­

ciabilidade entre ensino e pesquisa. Ao ensino caberia pri­

mordialmente a transmissão de coru1ecimentos acUmulados e à 

pesquisa caberia construir o acerVQ de conhecimentos que 

nutre o próprio ensino. 

Porém quais são as condições concretas oferecidas 

para ". a viabilização do ensino e da pesquisa ,dentro da Uni­

versidade? 

o que percebemos é uma Universidade reduzida à fUn­

çao de transmissão de um tipo de cultur~, perdendo assim uma 
- ,-dimensao extreaamente importante que e a renovaçao do conheci-

mento pela produção "e pela crftica. A atividade de pesquisa 

"não faz parte do dia-a-dia da Universidade. Henos de 5% dos 

quase 1 000 professores fazem algum tipo de pesquisa. O tra-
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balholetivo para a grande maioria é uma atividade comple­

mentar a outros trabalhos que exercem em outras institui-

-ço~so 
"Como sempre nos lembra Paulo Freire, educação.não 

, • A • A • 
e S2nOnlEO de transferenc~a de conhecimento pelà simples ra-

~ão de que não existe um saber feito e acnbado, suscetível 

de ser captado e compreendido pelo educador, em seguida de­

positado nos ~ducandos. O saber não é uma simples cópia ou 

descrição de uma realidade estática. A realidade deve ser 

decifrada e reinventaàa a cada momento. Neste sentido a 
- , verdadeira educaçao e um ato· permanente de conhecimento ce~-

trado na descoberta,análise e transformação da reéllidade 

pelos que a Vivem. Ir (B~;IDÃO,. 1981, p. 19) 

A finalidede de qualquer prática educativa deve 

ser a produção de novos conhecimentos e não sua simples 
. A 

transmissão, mesmo porq~e lia consciencia - como o conheci-

mento - não se transferem prontos, de fora para dentro, nem 

da noite para o dia. " . Consciencia e conhecimento se cons-

troem, se estruturam e se enriquecem em cima de um processo 

de ação e de ref'lexão ••• 1t (BRANDÃO, 1981, p. 33) 

A meta da educação seria, então, a "abertura pora 

todos os poss1veis", a meta educativa - um homem que cria, 

inventa e descobre. 

o que se pe.rcebe na Universidade Santa tÍrsula é uma 

~alta de sintonia entre a atividade de ensino e as poucas 

atividades de pesquisa a1 desenvolvidas - se percebe a neces­

sidade de ~lexibilidade e· desburocratização no encaminhamento 
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... 
dos problemas decorrent~s da atividade de pesquisa, açao 

esta já dificultada pelo árduo processo de captação de re-
, 

cursos, pelo corte de verbas e ate mesmo pelo atraso das 
A • agencl.as financiadoras nos repasses das;parcelaso 

) 
Fato que foi explicitamente perceptivel quando de-

senvolvfamos o Estudo de Acompanhamento e,o Projeto HECrtJSU, 

" " ~ . ... a nl.vel do proprl.o Centro de EduGaçao. Estes projetos fo-

ram exemplos ,:tlpicos de como a atividade de pesquisas não 

faz parte do dia-a-dia da Universidade. Quando ela aconte­

ce, como foi o caso destas duas experiências, é vista sob 

dois prismas: primeiro', como algo não imediatamente produ­

tivo (o professor só·~ pago pelas' horas/~ula); segundo, co­

mo um tipo de ameaça, pois torna mais evidente os limites 

e as possibilidades do corulecimento. 

Nas duas experiências foram criadas uma série de 

condiçõe.s adversas que vieram sistematicamente prejudican­

do o andamento e a continuidade dos trabalhos, mesmo assim, 

cabe aqui ressaltar a contribuição que estas pesquisas po­

dem significar quando se pensa numa prática educativa mais 

consequente. Fato que pode-se constatar nas diferentes per-

-cepçoes presentes nos depoimentos de professores e alunos. 

No decorrer de todo o processo, os alunos-estagiá­

rios tiveram uma atuação bastante importante, atuando e par­

ticipando de todos os momentos e movimentos do projeto. ~s­

te tipo de participação fo.i, como demonstram os depoimentos, 

ocasionando um salto qualitativo na sua percepção do que 

acontece nas escolas e no seu próprio curso de formação e, 
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, 
consequentemente, na pr~tica que desenvolvem • 

... 
O que se segue sao alguns depoimentos de estudan-

i 

tes da Universidade que. atuaram como estagiários no projeto: 
I 

" ••• o que signifiaa esse projeto para nossa formação e para 
I 

nossa prátiaa? Uma das primeiras aoisas que a gente viu que 

tinha que pensar e que era importante ser.dito era a questão 

de nossa formação~ Quer dizer~ uma aoisa que a gente peraebe-

não só a gente enquanto estagiária~ mas aaho que é uma aoisa 

mais ou~~enos aomum de todo mundo aqui na Universidade - é 

que essa formação é muito teóriaa e pouao prátiaa." 

" Enquanto estagiária. a gente questiona muito o 

que é o papel do estagiário. Será que existe um papel do es-

tagiário? Será que é diferente do papel do professor? Eu 

aaho que o trabalho é um trabalho aonjunto. Existe uma rela-

ção de troaa aonstante entre professor e aluno~ entre essas 

pessoas que estão realizando o projeto e que vao para a reali­

dade. E essa realidade~ ela permite ao estagiário uma série 

de aoisas positivas. Na Universidade voaê reaebe uma série de 

informações e não tem aomo~ na prátiaa~ aonstatar isso e tra-

baZhar isso. Então~ eu aaho que o projeto~ essas experiênaias 

nas esaolas~ vem trazer . " 'Z-sso . .. 

" ••• Eu acho que quando a gente começou a participar 

desse projeto~ a gente começou a atuar~~mas não como estagiá­

ria~ mas como pessoas que estão pensando em educação~ que es~ _ 

tão querendo mudar essa prática que se tem dentro da sala de . 

auZa~ na escola~ na sociedade .•. " 

" •• ~é pegar o que a gente aprendeu aqui dentro e le­

var lá para fora. Pegar o que a gente vê lá fora e trazer 
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aqui paraa dentrao. ,-A~~eu_'acho que a gente vai conseguira nao 

só entendera as teoraias~ mas entender a. reaLidade e a partir 

disso~ fazera uma coisa que considero muito importante~ que 

é a gente construira aLguma coisa que não seja a repetição 

das teorias que estão ai~ entendeu? A gente vai' construir 

aZguma coisa 'da gente. E~ eu acho que vamos entender tam­

bém porque é que a gente está fazendo esse curso de pedago-

gia~ que eu ac.ho ~ que na verdade ~ para a gente que es tá aqui 

na USU~ é o que está mais gritante. O que a gente vai ser 

quando sair daqui? O que a gente vai fazer com tudo isso 

que a gente aprende? •• " 

" ••• Eu acho' que o praojeto é um caminho muito di-

ficiL~ é compLicado .. A ~ente'vai e voLta~ a gente tem von-
. . 

tade de desistir. A gente tem vontade~ de repente~ de nao 

ira mais~ parece que não vai dar certo. 
~ 

Mas eu acho que e 

uma forma de botar a Universidade 'mais a serviço da socie­

dade. Da Universidade ser não só um' Lugar de produção de 

cuLtura~ de um saber mais eL~tizado~ mas estar realmente a 

serviço do que acontece ai. Eu acho que ai a gente vai po­

der tansformar essa realidade da sociedade brasileira que é 

tão gritante para todo mundo •.. " 

" ••. Na r~alidade é um estágio de participação~ a 

gente vivencia um processo ... " 

" •.• Nos cursos da Universidade o que você tem é 

a técnica~ é a teoria. Você só tem a técnica~ então ~ quando 

você cai ai fora~ você depara com uma .. reaLidade que você 

não está preparada para enfrentar ... " 



129 

. . . o profissionaZ nao tem consciência do compro-" 
misso poZ~tico que ele tem" que assumir. O professor é um 

poZ~tico:l só que eZe não sabe disso~ Ou. eZe se adequa ao 
I 

modelo vigente ou eZe muda:l eZe tem que)fazer uma opção. Vo-

cê é induzido por um caminho que você não sabe que está sen­

do levado. Quer dizer:l é todo um sistema ,organizado:l camu­

flado por coisas que você não percebe. Então:l isso foi uma 

e~periência vivenciada por mim:l eu acredito que tenha sido 

um marco para todos nós •.. " 

" A primeira coisa que nós t~nhamos pensado é 

essa relação me"smo da teoria com a prática • . A gente perce-

be:l realmente:l uma coisa dicotômica onde não. e~iste dicoto-

mia. Na verdade teoria e prática não são coisas isoladas. 

Quer dizer:l a teoria não é uma éoisa fechada que vai ser co­

locada aqui ou ali:l uma coisa acabada. E a prática, ela nao 

está neutra:l ..• a teoria permeia essa prática:l na medida em 

que mesmo inconscientemente você está t agindo de acordo com 

determinados vaZores .•. " 

" Foi também uma e~periência muito rica para nós:l 

no sentido de valorizar o professor. Já está na hora da gen-

te pensar essa educação. E:I se a coisa não está indo muito 

bem:l por que não está indo? Essa questão da valorização do 

professor eu acho muito importante •.. " 

" ••• A~ eu fico pensando:l é muito fácil a gente fi-

car nas teorias:l mas é muito fácil mesmo. Quer dizer:l o ne­

gócio é a gente chegar lá e ver as alternativas. Eu acho que 

aqui, também:l é um momento de produção •.. " 

" Eu acho que essas aZternativas têm que ser re-
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pensadas agopa~ este é o momento~ rz.ão dá mais papa adiar ••• " 

. . . o que a gente e.stá tendo na Univepsidade~ pe-" 
to menos enquanto estagiária do proJeto~ é a opoptunidade de 

atuar~ de repensar essa atuação~ quer dizer~ a todo momento 

estamos fazendo o 'feedback' entre ver essa realidade e re-

pensá-Za para atuar novamente sobre ela ••• " 

o projeto, da maneira como foi desenvolvido nas es-, 
co1~s, foi grádativamente ganhando espaço junto aos profes­

sores. Possibilitou, assim, a troca de experiências entre 

eles. 

./\ 

Essa troca de experiencias, por sua vez, aponta-

va caminhos que permitiriam ao professor conhecer as dife­

rentes dimensões do seu próprio trabalho. 

A seguir, destDcamo~ alguns depoimentos dos pro­

fessores que participaram d'os projetos nas escolas: 

. . . Um outro ponto que também foi muito importan-" 
te foi o nosso~ do professor. O ppofessor~ principalmente 

de primeira à quarta série é muito parado~ eZe se torna até 

meio bitoZado. Ele se envolve com a criança e fica só naqui­

Zo.· O projeto veio trazer uma abertura maior papa que nós 

pudéssemos falap~ colocaI' papa fopa tudo aquilo que estava 

ppeso" . .. 

"0 que eu achei importantissimo foi Justamente a tro­

ca de experiências que nós tivemos com a outra escola. E tam-

bém papa os professores~ um espaço papa reflexão e uma liber­

dade para falaI'. Eu não vejo nénhum ponto negativo~ 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 reflezão para to-

dos os professores, porque foi um espaço que nos foi dado e 

que foi também conquistado pouco a pouco para nós refletir-

mos sobre a posição em qúe a gente ezerce o magistério com 

. " essas cr~anças ••. 

"Bem, agora eu vou colocar os pontos negativos. Vo-

cês trouzeram ansiedades para ,_nos, professores. Essas an-

siedades continuam, e a gente está querendo mais, não é? Em 

termos de prática, de tudo isso." 

" ••• Há um grupo pequeno, que está ligado a esse 

projeto, mas que já desp~rtou"para novos caminhos~ .. " 

"A turma que está na escola tem uma cabeça diferen­

te de antigamente. A culpa não é só da escola, a sociedade 

mudou e a luta pela sobrevivência-é grande. Temos boas in­

tenções, mas o futuro é cada vez mais dificil. Não sabemos 

se acertamos no modo que tem"os de prepará-los." 

"Me angustio porque tenho consciência, mas nao te-

nho realização porque não consigo resolver esses problemas 

com que me deparo. Você se sente impotente por mais que dia-

Zogue, "por mais que faça." 

"Ir a usu era sempre bom, havi~ uma'troca. Acho 

que para ser criativo é preciso ter liberdade, não limitações. 

o que mais prende á a cabeça das pessoas, e não sei como mu-

dar isso." 

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

escola .•. " 
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no projeto sacode a gente~ e mui~~s precisam dis­

·so. Aqueles que se colocam no pedestal~ ã· distância ~ Veem 

o aluno como mera ferramenta de trabalho." 

I 
nt preciso um espaço no campo ~ocial para que o 

professor nao se envergonhe de sua profissão (como vem acon-

~ecendo). Somos necessarios~ mas não somQs valorizados." 

. 
"Na sala de aula vamos nos questionando~ mudando 

aquilo que está nos livros e nao serve para nada. Conver­

sando com outros colegas~ vi que as mudanças são feitas no 

nosso ~ia-a-dia." 

"0 conhecimento da realidade do aluno, de que ele 

é gente, é importante. Em muitos setores ele" é jogado de 

lado. Os alunos sabem quando a proposta é firme e correspon-

demo " 

" Outro ponto positivo foi o crescimento profis-

sional de todos nós. Eu cresci muitissimo e senti que as es-

tagiárias também cresceram muito. Elas ganharam muita expe­

riincia, e isso ficou evidente nas atitudes que tomaram e nas 

decisões~ também." 

"Eu acho que nós já passamos pra vocês toda a necessi-

dade de querer mudar~ de quereraao~Ftap. E também acho impor-

tante intensificar mais a presença desse pessoal dentro das 

escolas. Não só dentro da minha, eu acho que em todas as es-

colas municipais". 



________ ",.,...;.,. __ ~~ __ ••• _._s=~ •••.• -~ -._ .• _.~. 

• 

111 - A (DES)EDUCAÇIO DOS EDUCADORES: 
REPENSANDO A RELAçÃO .TEOrtIA/PR1~TICA 
DENTRO DA PR6PRIA ESCOLA . 

• 
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. , 
O presente trabalho configura-se ate aqui como uma 

tentativa de apreender os diferentes aspectos da pratica 

educativa, resgatando basicamente as experiências dos proje­

tos desenvolvidos no Centro de Educação da Universidade San­

ta rtrsula, no Ensino Supletivo e em Escolas de lQ grau da 

Rede Oficial. 

Num primeiro momento, o trabalho se desenvolve pro­

curando reconstituir o processo destas experiências, anali­

sando a maneira como foram desenvolvidas. Inicialmente, ex­

pressando nossas principais preocupações, examinando os obje­

tivos que foram desenvolvidos e reformulados, as orientações 

concretizadas e o coritato com o cotidiano da .pratica educati-

va. 

Num segundo mO$ento, procura-se sintetizar os prin­

cipais problemas detectados e a maneira cono foram percebidos 

pelos próprios professores e pelos p.articipantes da equipe 

dos projetos. 

No decorrer do processo pode-se compreender que di­

versas questões emergem. do próprio modo de organização do 

processo educativo. 

Assim, questões que, à primeira vista, aparecem 

fragmentadas e 'desarticuladas, como peç.~s soltas de um "que­

bra-cabeça", quando são submetidas à anális~, denunciam seus 

"pontos de encaixeu no "quebra-cabeça" em movimento, que 

·0 processo educativo. 

, 
e 

Dentre estas questões, que permitem estabelecer as 
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.. 
re1açoes subjacentes ao. processo educativo, destacamos as 

. do currfculo, da formação .profi sSional, da. interdiscipli­

naridadé, da hierarquia do sistema de ensino, da :fragmen~ 
.. i ... , 

taçao do saber, do :fracasso do ensino, 4a evasao;e tambem, 
J 

da relação pro:fessor/aluno enquanto sUjeitos/objetos de to-

do esse processo. 

, 
Trata-se de um trabalho 'que, atraves de uma leitu-

ra da prática "educativa, busca perceber a situação atual do 

que vem sendo realizado em educação de educadores e na atua-
.. 

çao destes nas escolas. 

Através do c.ontàto com o· cotidiano destas institui­

ções, e com os próprios professores, sujeitos deste proces­

so, este estudo se propõe a fazer uma aproximação d~ reali­

dade da p~ática educativa, de seus condicionamentos, de suas 

contradições e consequências na educação de educador0s, com 

o objetiyo de tentar descobrir os laços internos dos aconte­

cimentos que se desenrolam. 

Assim, foi no decorrer do processo educativo que es­

te estudo esbarrou com um estilo de pratica educativa, perce­

bido em diferentes locais e em diferentes situações e ocasi-

-oes, que se traduz ~ uma atitude sobretudo subjetivista -

tanto a n!vel da relação individuo/realidade, quanto a n!vel 

da relação indiv!duo/indiv!duo. Este estilo é responsavel 

pela forma como os professores' atuam, en:fatizando os proble­

mas que são detectados pela sua percepção imediata, sem levar 

em conta a realidàde objetiva na sua complexidade. 

Pois, a realidade, segundo Kosik, "não se apresenta 
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aos homens, à primeira vista, sob o aspecto de um objeto que 

cumpre intuir, analisar e compreender teoricamente ( ••• ); 

ap·resenta-se como. o campo em que se exerci ta a sua a ti vida­

depr~tico-sens!vel, sobre cUjo fundamento surgirá a imedia­

ta intuição pratica da realidade. No trato pratico-utilitá­

rio com as coisas - em que a realidade se revela como ~undo 

dos meios, fins, instrumentos, exigências e esforços para 

satisf'azer a estas - o indivfduo "em situação" cria suas 

pr6prias representações das coisas e elaborZl todo um siste­

ma correlativo de noções que capta e fixa o aspecto fenorlê­

mco da realidade." (KOSIK, 1976, p. 10) 

Logo, "a sensação reflete, com efeito, um aspecto 

singular, limitado do real ( ••• ). O conhecimento é o pro­

cesso pelo qual o pensamento se a9rOY~ma, infinita e eter-

namente, do objeto ( ••• ) • Não podemos compreender, ime-

diatamente, as coisas percebidas por nossos sentidos, e q~e 

não é, senão depois de tê-las·compreendido, que as coisas 

podem ser ainda profundamente percebidas pelos sentidos." 

(POLITZER, 1963, p. 79/80). 

Se por um lado, a pratica cotidiana dos professo­

res, devido ao seu contáto com a realidade contradit6ria, 

tende a ressaltar os elementos que constituem a estrutv~a 

social, as diferentes situações. sociais, os diferentes in-
... , 

teresses e os diferentes saberes, por outro lado, essa pr6-

pria pratica não lhes p~mi±e ver, senão, o aspecto exterior 

dos fenômenos existentes, tomados isoladamente. A prática 

educativa não permite, por si só, que os professores compre-
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endam as relações que existe~ entre os fenêmenos. 1\ 

Fenome-

nos que não existem apenas em si e por si,. mas dependem do 

contexto onde se situam. ( 

I , 
No processo de sua atividade pratic8, os profes­

r 

sores, em geral, trabalham por puro entusiasmo sUbjetiVO, 
, - , porem nao possuem mais do que urna ideia confusê: do contexto 

social em que atuam. 

Esta situação se expressa de forma confusa e assis­

temática no discurso dos professores. Assim, se muitos per­

cebem que a hierarquização rlgida nas escolas e a crescente 

burocratização das suas tarefas como uma situação que rele­

ga os professores e os alunos para os últimos planos no pro­

cesso educativo, a maioria, entretanto, percebe o fracasso 

escolar como um fracasso do ,indivfduo, já que a expectativa 

em relação aos alunos é negativa. 

, 
Esses professores pensam que os conteudos valem por 

, 
si 'e, que o aluno que se da bem, tem uma maneira de pensar 

igual a deles, como se pode ver no depoimento de uma profes-

sora de la. série. 
A Acham que os alunos vem a Escola para 

brincar e merendar, e o que seria mais importante para os 

alunos é o ambiente que encontram. 

Estas 1dé'ias se baseiam em uma,,; concepção corrente 

de que existem indivfduos com determinados dons e outros não. _/ 

E esse tipo de concepção passa a justificar a inexistência 

de uma análise mais profunda que poderia orientar os profes­

sores no trabalho com alunos que não pensam como eles e que 
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... " , vao a escola tamb'em .. para merendar .. 

Por sua vez, na Universid~de, percebe-se que a or­

ganização do curso no sistema de créditos fragmenta o'pro-
. .. , 

cesso educatlvo, mas nao se esta consciente do seu papel 

objetivo. 
A A 

Os professores tem consciencia da necéssidade 

da necessidade da interdisciplinflridf.de, mas na maioria d:>s 

casos, não se ultrapassa a visão de uma simples junção de 

dis~iplinas. ' 'As condições objetivas dO'alUl)o, sem tempo 

e sem base, são observadas, mas' não são consideradas obje-
.. , 

tivamente, pois nao e partindo desta realidade que se pensa 

o que fazer. 

Obquê nos revelam estas posições dos professores? 

Que consequências a~a.rretam para a prática educativa? 

As coloc~ções anter~ores.nos oferecem algumas in­

dicações relativas aos problemas levantados que são aspectos 

isolados desses fenômenos, a sua ligação externa. Entende­

mos que a prática concreta dos professores não os estimula 

a fazer uma análise e a compreender os problemas reais que 

os cercam. 

Em muitos casos, os professores priorizam os estu­

dos abstratos, estudando a teoria pela teoria em si, de for­

ma isolada, vazia e õivorciada da realiçiade. Em outros, os 

professores dedicam-se a trabalhos prátiCOS, descuid~indo do 

estudo das condições de prod.ução objetivas, guiados apenas 
. 

pelo entusiasmo e por sentimentos pessoais • 

... 
Este estilo subjetivista ~xpressa nao apenas uma 
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atitude tanto teórica quanto prática em fuce à realidélc!e, 

mas, o modo de fazer a própria prática educativa expressa 

sua maneira de produzir essa realidade. 

~ , N 

Como seria possJ.vel chegar a compreensao desta .rea-

lidade? O primeiro pass.o seria, como propõe KoSik, "des-
. A . 

truir a aparente independencia dos contatos imediatos de c~-

<la dia". (KOSIK, 1976, p. 18) Isto 
, . 
e, compreender o real 

como um todo estruturado que se desenvolve e se constrói. 

A partir da!, conhecer o caráter histórico das práticos edu­

cativas, sem isolar a realidade das condições que a cercam. 

Considerando que a realidade é movimento e que, pa­

ra compreendermos o seu desenvolvimento, é necessário enten­

dermos que a 'bausa fundamental do desenvolvimento das coi-
N , 

sas nao esta fera delas, mas dentro delas, na sua natureza 

contraditória, inerente a essas mesmas coisas." Toda coisa, 

todo movimento, tem contradições internas que lhe são ine­

rentes. são elas que geram o mov~mento e o desenvolvimento 

das coisas. As contra,dições inerente~ às coisas e aos feílô­

menos são as causas' fundamentais de seu desenvólvimento." 

(POLI TZza, 1983, p. 66) 

Neste sentido, para compreendermos a realidade, 

faz-se" necessário, essencialmente, apreendermos o seu movi­

mento interno, isto é, apreendermos 2S ,~ont:adições inter­

nas do processo. liA consciência da contradição é o momento 

em que a contradiçãà se torna princfpio explicativo do real. 

'A reflexão sobre o real torna~se momento em que o homem des­

cobre as contradições existentes no real." (CURY, 1980, p. 30) 
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, N 

Porem, como se configura o modo de apreensao pe-

los professores da realidade e, mais especificall1ente dé'l 

realidê,de educacional? r 
I 

Os professores, examinam apena~ o 

l O~d • °f ./ .. 

,', " aspecto fenome-

nico da rea 2GB e, ou seJa, é1 m(:112 eS'Célçao lnediotauente 
, ./1 ' • A observavel da reelicade edLlcélciJl:alo 1::.0 neCeSSé1r20 fpzé;-los 

ir além para conl18c8r os processos qLlG germ:'1 G desen'!:)lv8El 

esta ~8s~a realidade. 

, 
Isto e, ~abe res~atar do senso comum manifesto no 

discurso daqueles agentes, alguns aspect~s detectados ao 

longo dos projetos ~nteriormente relatados, criticéndo as 

visões fragmentadas e as próprias r.listificaçQGs advLlcl.é.'S des-

ta maneira de encarar a realidade. ." Hesgatando as exper2en-

cias (CAPo lI) e levantando a16'UL1<?s questões, foi possfvel 

refletir sobre o profissional que está sendo fprmadoo Foi 

posslvel detectar alguns pontos comuns que se mostrar<Jill re­

veladores de uma si tuaç ão que nos dão pistas e nos fazem per­

ceber onde se si tua:~l alguns impasses na formação do educador o 
, 

E, assim, contribuem para que possamos compreender o cara ter 

contraditório da prática educativa no interior das escolas. 

....,,, ..,,, 
Esta tarefa nao e de facil apreensao, porem os da-

dos coletados e as.análises deste trabalho vão de encontro 

ao que nos indica Frigotto: "se a prát:lcél educativa escolar -

não por natureza, mas por determinação histórica enquanto prá--' 

tica que se efetiva no interior de relações de classe -
, 
e 

contraditória e medeia int'eresses antagônicos, o espaço que 

essa prática ocupa é alvo de uma disputa, de uma luta. ~ssa 
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disputa dá-se, justamente, pele centrole deste espaço cuja 

açãO' precípua, na sua dimensãO' pO'lítica e ·técnica, é di­

fUndir e saber secial histericamente ela,berade, sistemé'ti-

zade e acumuladO', articulando-o aes interesses de classe. 1I 

) (FRIGOTTO, 1984, p. 215) 

Neste sentido, concordO' aindél com o que e autor 

salienta lia prática educativa," .enquanto ' .. prôtlca social 

especffica, q~e nãO' é da mesma natureza da pratica social 

. de produçãO' material da existência, relacionél-se cem essa., 

nie de forma imediata e direta, mas de forma mediata. Sen­

dO' essas relações sociais relações de classe e, ceme tais 

expressam interesses "antagônicos," essa media"ç2'o é contradi­

tória. A ccntradiçio ccnsiste no fato de que não é da natu­

reza da escela ser capi talista '. senão que por ser c medo de 

produção social da existênci'a dominantemente capi talista ten­

de a mediar es interesses de capital. 1I " (FTIIGOTTO, 1984, p. 

Para entender o caráter desta centradiçãc fundamen­

tal, o trabalhe de Frigotto dá uma gr~nde centribuiçãe, aO' 

aprcfundar a compreensãO' da natureza especifica e contraditó­

ria das relações entre a prática educativa, especialmente a 

escelar, e as práticas sociais fundamentais no interior de 

capitalismO' monopolista. Demonstra de que maneira a esccla 

"cumpre uma funçãO' mediadera nO' processp de acumulação capi­

talista, mediante sua ineficiência, sua desqualificação: eu 

seja, sua improdutividade, dentre das relações capitalistas 

de produçãO', ternande-se produtiva." 



... o presente trabalho, no seu processo de conpreensao 

da pr~tica educativa, tendo como objeto a formação dos pro­

fessores, tem como pressuposto este caráter contraditório 

na prática educativa no interior das relações capitalistas 

e se propõe a buscar a especificidade desta contradição na 

própria realização dessa pratica no interior das escolas. 

Neste sentido, através da observação do cotidiano 

dessa pr~t'ica, que foi relatada nos projetos desenvolvidos 

(CAP. lI), foi possIvel perceber a função que vem desempe­

nhando a Universidade e as Escolas na sociedade brasile.ira 

atual. 

uCriar incompetentes sociais ( ••• ), .isto é, par- . 

celar, fragmentar, limitar o conhecimento e impedir o pen­

samento, de modo a bloquear toda tentativa concreta de de­

cisão, controle e participação ••• u • (CHÃU!!, 1980, p. 34) . . 

Isto é, através de sll;a pratica educativa a Univer­

sidade e as Escolas vem desempenhando uma função de DES-EDU­

CAÇÃO. O modo de fazer a prática educacional vem, no plano 

real .e concreto, desempenhando esta função de DES-EDUCAÇÃO 

pela forma de sua organização, pelas condições em que se de-
A 

senvolve, enfim, na dinamica da intencionalidade e da reali-

zação da sua especificidade polftica e técnica. 

I1-A educação possui sempre uma "dimensão poli ~ica, in­

dependentemente de se ter ou não consciência disso." (SAVIA­

NI, 1983, p. 94) E ~omo nos· sugere Frigotto, esta dimensão 

polltica se constrói pela articulação entre conhecimento e 
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determinados interesses de classe, articulação que por sua 

vez se encontra indissociável da sua dimensão técnica. Es­

ta dimensão se de~ine pela competêricia e eficácia que pos­

sui enquanto articulação, que se prolongua para além da es-

cola. 

Isto quer dizer que, a escola, cumprindo sua fun­

ção de transmitir o conheciwento estará realizando sua es­

pec~ficidade'política e técnica, meSDO que não e~:;licita-

mente. 

De que maneiras podemos explicara função de D2S­

EDUCAÇÃO das Escolas? Uma delas, 'poderia ser uma reflexRo 

sobre a maneira como os professores produzem e reproduzem o 

processo educativo. 

Da mesma ~orma que ~e pode dizer, que é como uma 

DES-EDUCAÇÃO que o modo de 'fazer a' realidade educacional 

vem se configurando, também podemos dizer que isso acontece, { 
~, , 

nao so, mas tambem, porque os educadores, no tip'o de traba-

lho que realizam, não têm uma clara consciência da realidade 
.. 

e do processo educativo do qual sao parte. 

Já vimos que a prática educativa vem sendo apreen­

dida de diferentes maneiras, como demonstram as diversas aná­

lises existentes sobre o assunto. (SAV~ANI, ~ffiLLO, FRIGOTTO, 

e outros). Tomando-se, como ponto de partida, o modo como 

esta é apreendida pelos prof,essores das escolas, podemos per­

ceber que, em geral, 'a prática educativa vem sendo considera­

da como uma prática "neutra", "descomprometida'" e de aparên-



, 

lW/. 

cia Uªpolftica ll e que por isso meSl:iO oculta os conflitos e 

as contradições da sociedade. 

Ora, é esta maneira de pensar a Educação que vem 

sendo veiculada nas escolas - implícita e explicitamente" -

através de diversos mecanismos. ~ na Universidade, sobretu­

do no Curso de Pedagogia, responsável pela formação de educa-
- -, dores e especialistas em educaçao, que esta concepç~o da pra-

tica educativo é amplamente difundida. Hesmo quando o dis­

curso muda, esta concepção ainda predomina. E pode ser per­

cebida, não só quando o professor fala sobre educação, ~as 

na própria prática educativa que desenvolve e na concepção 

de mundo que procura transmitir. 

Entretanto, podemos constatar que existem 'outras 

concepções sobre Educação. Constata~os que existem profes­

sores que consideram a prática ed~cativa como Uma prática po­

l!tica e conprometida, que percebem.a sociedade dividida em 

classes e o papel que a educação veu desempenhando nesse con­

texto. Essa compreensão, porém, muitas vezes, ainda não pas­

sa de uma concepção no plano abstrato - pois, no interior das 

escolas, ainda são poucos que conseguem dar à sua pr5tica uma 

forma coerente com este tipo de compreensão. 

, o -O que vem acontecendo e uma homogenelzaçao do dis-

curso dos professores, sem implicar em fuodificações reais em 

'tO suas pra lcas. Constatamos esse fato, quando ao utilizarem 

determinados textos, percebemos que os professores se apro­

priavam da forma do discurso,' sem entender o que significa­

vam, transformando-os em c.havões pois não tinham ,condições 
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de fazer uma análise fundamentada das propost~s que os tex-

tos veiculam. 

( 

Os dados levantados nos projetos indicam a exis-

tência de diferentes modos de reali~ar ) prática educativa 

no interior das escolE; s. Não se pode dizer nem que convi-

vem lado a lado, mas que se encontram difusas e descaracte-

rizadas. Saviani sintetiza com.bastante clareza algumas 
.. 

destas principais concepçoes em 3 tipos: a ped8gogia tra-

dicional, a pedagogia nova e a podagogia tecnicista. Pelo 

limite do presente trabalho não cabe fazer uma análise das 

diferenças pedagógicas, mas cabe destt'car como nestas con-
... ... , 

cepçoes a ed~caçao e considerada como um fator de equaliza-
., ... , 

çao social, dispondo de autonomia em relaçao a socicdaje. 

E por esta razão, aparece capacitada a intervir eficazmen-

te na sociedade, transformando-a, tornando-a melhor, corri-

gindo as injustiças. 

Por exemplo, segundo o autor, "na pedngogia tccni­

cista, o elemento principal passa a ser a organização racio­

nal dos meios, ocupando professor e aluno posiSão secundária, 
.., ... 

relegados que sao a condiçao de executores de um processo, cu-

ja concepção, planejamento, coordenação e controle fica a car­

go de especialistas supostamente habilitados, neutros, objeti­

vos, imparciais. A organização do processo converte-se na ga­

rantia da efici~ncia, compensando e corrigindo as deficiênci~s_/ 

do professor e maximizando·os efeitos de sua intervenção. (SA­

VIAI~I, 1982, p. 11) 

Esta pedagogia tecnicista está presente nos pressu-
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postos das reformas educacionais após 64 e nos planos gover­

namentais. Chegando perto do cotidiano da escola e do p.rofes­

stir, podemos perceber de que maneira "n? prática educé'tiva, 

a:" orientação tecnicista se cruzou com as condições tradicio­

nais predominantes nas escolas, bem como coo a influência da 

pedagogia nova que exerceu poderoso atr~tivo sobre os edaca-

dores."(SAVIAHI, 1982, p. 12) 

Os ~rojetos nos deram condiç5es de,ver essa reali-
, , -dade de perto, atraves de uma serie de sltuaçoes que englo-

bam, desde a explicitação do currículo, passando pela prá­

tica educativa que é desenvolvida, até a própria maneira de 

pensar dos professores nas escolas. 

, " 

O currlculo do curso enquanto filosofia, a organi-

zação de disciplinas enquanto administração dos créditos na 
... 

universidade e a postura dos "professores e suas concepçoes 

a cerca da Educação vão manifestar tanto a nfvel das idéias, 

quanto a nfvel da prática esta fusão de l"inhé'1s tradicional, 

tecnicista e escola novista que informam as práticas educa-

tivas. 

, 
Percebemos essa realidade tambem no modo de organi-

H , 

zaçao interna da escola onde o supervisor e quem prepara as 

avaliações e organiza os conteúdos, restando ao professor a 

tarefa de transmissão destes. O conteúdo, na maioria das 
, 

vezes, e dado sem o professor saber porque e para que aque-

le conteúdo está sendo transmitido. Na avaliação seguem-se 

os parâmetros tr8dicionais - ora se enfatiza o conteúdo, ora 

se enfatiza a atitude. 
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A maioria do professores não faz uma reflexão so­

bre estas concepções, nem sequer percebem suas diferenças 

e nem como cada uma del3s no processo histórico faz tenta­

tivas de superar as deficiências da outra. Consequentemen­

te, torna-se diffcil para os professores perceber seus pon­

tos positivos e negativos e, apreender certos aspectos que, 

em conjunto poderiem ser utilizados. O • t ' que eXls e e LlIria 

confusão destas diferentes concepções tanto no modo de C8n­

ceber e de organizar a escola, quanto no modo de realizE-la. 

Os depoimentos, as observações, os questionários, 

entrevistas e reun{õcs vêm confirmar esta análise da rea-

liàade. A escola e os cursos de formação se encontram es­

truturados na partir de Um 'suposto geral' de um coletivo 

'" abstrato, de uma realidade homogenea, de uma unidade n~cio-

nal. O que ocorre nesta circunstância é que o.particul~r -

visão da realicade e de mundo ·da classe dominante veiculêda 

pelo Estado ... , '-que e a suposta expressa0 do coletivo 

constitui-se no Universal." (FRlGOTTO,.l9?4, p. 208) (27) 

Na medida em que veiculam COr.10 universal uma visão 

parcial, atuam tanto no sentido de falseamento da realidade, 

quanto no sentido de tornar essa concepção de mundo não ape-

t ' A • nas dominante, mas a~bem hegemonlca. Este é um dos modos 

de acontecer o processo de DES-EDUCAÇÃO na prática educé3 ti va. 
~; 

(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 visão que predomina também no curso de 

formação de educadores. Nesse curso o professor é prepara-
. A 

do para pensar a rea1idé'ide como algo abs,trato e homo2eneo, 

no domfnio do discurso e não da análise~ Porém, o que acon­
I 

, I 

tece quando chega ao trabalho, a realiqhde propriamente di-

ta, esta lhe parece algo estranho, cheio de contradições, 

4! tem o primeiro choque, depara-se com o - "não saber o que 
, 

fazer lf
, que e o ponto de partida 'para o sentimento de fra-

casso. 

. ... Nas escolas esta Vlsao da realidade 
, , 
e tamberl am-

, , 
pIamente difundida, refletindo-se nos conteudos e nos neto-

dos escolares, que vão "se constituir em alg'o estran..ho para 
#lo , - • 

o aluno cuja experiencia concreta de vida e resultante de 

determinantes sociais que produzem homens profundamente de-

siguais." . (FRIGOTTC, 1984, P·. 203) 

. Esta maneira de pensar a realidade e de nfazer ll a 

realidade, nos remete a um ponto chave e contraditório: o 

descoL1passo - no pleno real e concreto, à nf vel de formaç ão 

e de ação - entre teoria e prática. 

Neste sentido, os projetos levantam algumas ques-

tões sobre a relação teoria/prática e, o presente trabalho,pro­

cura revelar a função de DES-EDUCAÇÃO que esta relaç50 vem desem­

penhando na educação de educadores e no~próprio trabalho de-

senvolvido nas escolas. 

Como se pode perceber, a partir dos dados coletados, 

tanto na Universidade quanto nas escolas, existem entre os 
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educadores, diferentes interpretações sobre a "defasagem" 

entre teoria/prática, interpretações que revelam as repre-
. , 

sentações que fazem sobre o que e teoria e o que entendem 

por prática. Porém, estas interpretações ainda não forG~ 

analisadas objetivamente, quanto à sua origem, à sua inten­

cionalidade e as consequências na própria prática educativa. 

, 
No dia-a-dia, o processo e de tal modo difuso que 

... 
nao ocorre uma parada para se tentar refletir o que real-

mente se entende por pratica e por teoria. Qual o real sen­

tido da defasagem entre teoria/pratica, onde ela é perqebi-

da e porque? 

~ necessário rever este processo no·interior da 

própria pr~tica educativa e apreender os diversos signifi­

cados que contém, para que se possa interpretá-lo e compreen-
,. 

de-lo. 

Este trabalho se propõe a fazer uma avaliação do 

processo educativo, a partir d~ depoimentos dos professores 

e alunos sobre a defasagem entre teoria/prática, detectando 

as diferentes abordagens que procuram explicá-las • 

. Uma destas abordagens nos revela a defasagem que 

existe entre o Curso de formação e a realidade das Escolas, 

entre a Universidade e o mercado de trabalho, onde se consi­

dera a Universidade como o momento teó;1co e o trabalho como 

o momento da prática. 

Outra abordagem aponta para a~defasagem existente 

no interior do Curso e ainda outra no interior da própria 
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curr!culo do Curso que e~~ressa a falta de relação entre 
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as disciplinas de formação geral, e' é1 s de formação especial, 

já que se considera as disciplinéls de forma~o ger2l, exclu-
. #<ti '. . ~ 

sivamente como de fundamentaçao teorlca e as de formaçao es-

pecial, as habilitações, como sendo exclusivamente práticas 

t ' . ou ecnlcas. 

A outra abordagem, explicita que nas Escolas ocor­

rem diversos bloqueios ao desenvolvimento teórico dos profes­

sores, manifestos na multiplicação das tar.efas burocrát'icas, 

e na hierarquização do sistema. 

Para tentarmos apreender a maneira pela qual estas 

diferentes abordagens· sobre a defasagem entre teoria/prática 

estão presentes no interior da prática educativa e, para de­

tectar alguns dos' seus dive.rsos aspectos, procuraremos pa~­

tir das .próprias representaçõe.s dos alunos da Universidade 

e dos professores da Universidade e das Escolas. E em seus 

depoimentos, apreender a maneira pela qual estas representa­

ções expressam o que entendem por teoria e prática, por pen­

sar e fazer e, por consciência e realidade. 

, ~ 

Nos depoimentos dos alunos e posslvel identificar 
\. 

o senso comum: "Como todo . mundo diz~ a teoria na pr~tica 

é outra"" "não h~ encontro" a teoria é boa" mas a prática é ou­

tra."Ou então "Se aprende coisas para nada" pois a realidade e 

outra." Alguns percebem que "não se cria uma teoria do 

nada" para o nada" ela est~ sempre ligada a alguma coisa ... es­

te foi o ponto de partida para áque'la teoria"" "porém" a gente 
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estuda dentro de quatro paredes~ e ter uma prática dentro delas 

é muito dificil~ sair para a .prática~ não se tem oportunidade." 

Ou ainda "não adianta ficar em sala~ escutando mil e uma teo­

rias sem tentar adaptá-las a prática"~ "há disciplinas que nem· 

se aproveita~ algumas ficam só no campo teórico~ só se fica 

questionando~ questionando~ fica só no questionamento (o que 

também é válido)~ mas não se chega a nada~ é um questionamento 

as vezes em ~~o~ questionar é muito fácil~ mas sem abrir cami­

nhos alternativos~ encontrar alternativas é que é difí.cil." 

"A gente ainda não conseguiu perceber esta teoria dentr.o de nos-

sa prática~ o que aprendemos aqui no npsso trabalho". "E s ta 

defasagem existe em todos os cursos do Brasil~ e~ não sei3 se 

existe em outros paí.ses". "Geralmente nos preocupamos muito só 

com a teoria~ a defasagem chega daí. 3 mais da estrutura do sis­

tema~ nao sei se é culpa da Faculdade." "Muitos professores se 

Zimitam a regras~ nao se aprende a.fazer as coisas através de 

regras~ .não dá para dar receita. de bo lo." "A Universidade e 

também o Centro de Educação radicaZiza bem~ continua separando 

quem faz~ de quem pensa". "A prática é a técnica - é um instru­

mento de trabaZho~ cada técnica tem seu momento~ seu lugar e 

seus objetivos." "DificuZdade da Universidade em manter rela­

ção com a reaZidade~ se sente faZta de fazer~da prática3 exis­

te um grande preconceito quanto ao fazer." "Teoria é você dar 

uma porção de conhecimentos~ teoria é c~nteúdo~ quando ligado 

ao seu dia-a-dia você aproveita e se posiciona. prática3 é 

aquilo que se está fazendo.". "A gente percebe uma coisa~ ma'Z-s 

ou menos~ comum a todo mundo~ aqui na Universidade - é que nossa 

formação é muito te6rica e pouco prática". "Na Universidade 
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você recebe uma série de info~mações e nao tem como na práti-

ca constatar isso". "Nos Cursos da Universidade o que voce 

estuda é a técnica, a teoria. Você só tem a técnica, então, 

quando você cai aí. fora, você se depara com uma realidade que 

você não está preparada para enfrentar ... " "( ••. ) a parte 

teórica é fundamental, porque você só pode adequá-la ao aluno, 

às suas necessidades, na medida em que você conhece muito bem 

essa teoria e -pode brincar com ela. 
J 

Isso e fundamental ... " 

,~ primeira coisa é essa relação mesmo da teoria com a prática. 

A gente percebe realmente, uma certa dicotomia onde não existe 

dicotomia. Na verdade teoria e prática não são coisas isola­

das. Quer dizer, a teoria não é ~ma coisa fechada que vai ser 

colocada aqui ou ali~ umOa coi-sa acabada._ E a prática, ela nao 

está neutra, dentro dela a teoria já permeia essa prática na 

medida em que, mesmo inconscientemente, você está agindo de 

acordo com determinados va lores . . -." (28) 

Pode:nos perceber que, de um modo geral, as mesmas 

representações são compart~lhadas tanto pelos professores 

quanto pelos alunos. Os professores das escolas percebem 

esta defasagem principalmente em re~ação à formação que re­

ceberam e à pratica que desenvolvem nas Escolas onde atuam 

~ o que 
, 

podemos perceber atraves dos seus depoimentos" 
~ 

"Percebo isso na formação que o profes8-or recebe, chegando a 

- (28) Este último depoimento é de uma aluna- do curso que par­
ticipou como e~tagiária em unI dos projetos 11EC/USU re­
latados no cap~tulo anterior. 
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deu" . "0 caso i que~ quem faz a teoria~ n50 trabalha na pr~ti-

ca. A pr~tica i uma coisa dinami;a~ mas quem fica s6 preso 

à teoria~ n50 vai dar certo. Como solucionar? Bem~ a teoria 

serve apenas de base. N50 se pode pegar uma teoria como uma 

coisa est~tica. t preciso versatilidade para aplic~-la"na pr~-

tica ". "Por muito bem que seja estruturada uma teoria~ a pra-

tica i outra. " Na teoria sempre falta alguma coisa~ n50 é com-

pleta. Só indo na pr~tica é que se comprova o que foi dito 

teoricamente." "Colocar a teoria na pr~tica i meio através 

de acertos e erros~ tateando." "t meio intuitivo. Estudamos 

Rogers~P~2get e na hora vem;s que"a teoria~ na pr~tica~ e aque-

Za que você mesmo faz~ remexendo tuas coisas. A teoria i tam-

bem essencial~ ati para poder formular alguma coisa. Talvez 

fa Zte pr~tica nos cursos." "Exis te Ll:~léi defasagem. Traba l han-

do" i que se acaba com essa "defasagEm~ juntando a teoria com tua 

experiência." "Os autores pedag6gicos através da hist6ria da 

educaç50 tiveram sua contribuiç50~ mas o que interessa n50 i a 

sucessao de autores~ e sim o lado pr~tico de cada ipoca~ de ca-

da teoria". 

Ja' os professores da Universidade no seu de-

poimento, enfatizam principalmente, a defasagem que 

existe no interior do 
, .­

proprlo Cur;so de Formação: 

"Do Curso Normal~ para o Curso de Pedagogia~ para a Escola -

este i o caminho do a-Zuno sem vis50 do mundo". "Se forma para 

se estagnar~ não para se criar em cima disso". "Aulas só em 

cima de textos~ uso do texto peZo texto". "0 te6rico i mais 
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Livresco do que te5rico". "Nem as receitas prontas 3 desligadas 

da realidade 3 nem s6 ficar discutindo .0 niveL politic0 3 socio-

L5gico e ideo l6gico do pape L do profissiona l". "Teorias 3 im-

portantes para que 3 dentro daquil0 3 se possa ajustar uma rea­

Lidade." "Os alunos na pratica nao compreendem·porque uma teo­

ria esta sendo estudada e o que ele vai fazer com esta teoria 

n.a pratica". "Não faz a transposiçã0 3 não é capaz de integrar 

a pratica via .teoria". "A defasagem reflete uma menta lidade 

tecnocrata 3 o tecnicism0 3 reflete uma tendincia de visão neutra 

de educação. O que é pratica? Model0 3 receitas 3 . fórmulas -

aprender para o seu desempenho la fora. A teoria que se ve em 

sala de aula não tem nada a ver com o reaL~ com a realidade (aLu-

nos pelo menos em parte com r~zão)." '~~apta-se a técnica 3 com~ 

instrumento de açã0 3 aprender a técnica (carrega um ~ipo de ideo-

Logia) 3 fa lsear uma visão de mundo de rea l idade". "Distância 

que existe entre teoria e o que s~ chama de pratica 3 pr~tica mui­

to ligada ao "como fazer" - que pare-ce estar totalmente desvin­

culada do "como ser"." "O aLuno ~erde. de vista o :pr5prio con­

teúdo te6rico que foi traba Lhado 3 a Lguns optam pe lo puro fazer". 

"Aluno tem dificuldade na questão do raciocinio abstrat0 3 solici­

ta uma receita pronta." 

Tais depoimentos constatam e confirma~de certa 

maneira, o nfvel imediato das represent?ções do~ alunos e 

dos professores. Nas entrevistas onde inseriu-se a questão 

sobre a defasagem Te"oria/Prática, as perguntas eram orien­

·tadas no sentido de possibilitar uma argumentação e uma aná­

lise da questão, mas a maioria não conseguiu argumentar. Al-
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guns repetiram. suas próprias' representações com outras pa­

lavras. 

Em seu conjunto, os depoi~entos revelam uma gran­

de aproximação de pensamento. Por sua vez os professores, 

em geral, possuem uma visão de mundo bastante cristalizada. 

Este fato pode ser evidenciado através dos seus discursos, 

e, nem sempre, uma mudança nos discursos corresponde a uma 

rea~ modific~ção das sUas praticas concreta~. 

Os depoimentos revelam que na Universidade e ~a Es­

cola, o objeto - educação - não é trabalhéido e construfda co-
A .. , 

mo consequencia de um processo de analise. A especificida-

de da pratica educativa, na atividade cotidiana, longe de 

ser desvendada e capt·ada em seus núl tiplos aspectos, apare­

ce oculta, camuflada de diversas maneirôs. E essa atitude 

~ reproduzida pelos profes~ores e plunos em formação, na . 

maioria. das vezes, de forma inconsciente. I'resta perspecti-

va, Teoria e Pratica são tomadas na sua exterioridade, con­

vivendo por justaposiç~o. 

, , 
Porem, atraves dos depoimentos, podemos perceber 

que os professores não deixam de ter uma idéia de defasagem 

entre Teoria e Pratica, por mais fragmentada ou parcial que 

ela possa parecer. 

, , 
Podemos perceber que a pratica e confundida com a 

ação, na sua relação direta e imediata com as coisas -

"prática - o que eu faço, aquilo que está se fazendo" 

(depoimento de um professor). Podemos perceber a redução 
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do prático e apenas uma dimensão, a do prático-utilitário. 

Por vezes, a prática também é confundida com a técnica, des­

titufda da teoria. 

Vazquez sintetiza com clareza a maneira como o sen­

so comum, considera a Pratica. Para o senso comum, o práti­

co é. o produtivo - a vida é prática - no sentido prático-uti~ 

litário, que considera a prática auto~suficiente - fala por 

si mesma. 

UPrático é o ato ou objeto que produz uma utilidade 
.. 

material', uma vantagem, um beneffcio, impr·ático é aquilo que 

carece dessa utilidade direta e imediata." (VAZQUEZ, 1977, p. 

12) 

Sobre a Teoria, pode-se perceber que predomina urna 

visão de teoria como modelo, como regra. Modelo que precisa 

ser experimentado, regras que devem ser ensinadas, para serem 

adaptadas a uma prática. 

Para o senso comum, "a atividade teórica - em tanto 

maior medida quanto mais afastada das necessidades inediatas 

apresenta-se ( ••• ) como uma atividade parasitaria; por isso, o 

hómem comum e corrente menospreza os teóricos,( ••• ), que es­

peculam ou teorizam sem oferecer nada de prátiCO, isto é, na­

da de utili tário ll
• (VAZQUEZ, 1977, p •. 13) 

""; 

Como podemos perceber, na maioria dos depoimentos, 

teoria e prática são coisas que se separam em função de uma 

concepçGo dicotômica, linear distorcida do que sejam essas 

du"s faces do saber. 
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Dois professores em seus depoimentos explicitam um 

dos aspectos chaves da questão': "A, efetivação da proposta do 

curriculo pressupunha uma prática, pedagógica, uma consciência do 

professor de forma que, a teoria a ser trabalhada deveria estar 

pe'rmanentemente re lacionada com a realidade em que se vive e que 

se quer analisar para nela intervir. Nesse sentido, o professor 

teria de ter sempre presente a relação teoria-prática não como 

uma relação dicotômica, justaposta, mas como uma relação indisso-

ciável. E, a meu ver, esse foi o ponto nodal da implantação do 

curriculo. Avançou-se pouco, porém, nessa questão: alguns por 

não terem ainda o exercicio do pensar dialético, outros que pre­

tensamente o têm, por não dominarem realmente a teoria que se 

propoem a desenvolver e por trabalharem com chavões que, em ver­

dade, não instrumentalizam o aluno para as práticas ~ociais, com 

ênfase educativa, apenas manipulam o aluno." "0 aluno ao final 

do Curso reproduz a dicotomia do Curso e não cbnsegue integrar 

filosofia e técnica, demonstrando u~a grande resistência em dis­

cutir através da técnica os.principios filosóficos~ desejando 

receitas prontas, eliminando destas receitas aquelas que possam 

explicitar uma filosofia." 

Como podemos constetar, POu.cos professores apr'3"SEm-

t 
.. ~ . AI 

am lliJa percepçaD'm~is cr1t1ca desta quest~o. 

De que maneiréJ a dicotouia existente n:> interi:,r 

da própria organização do cLITrículo d:> Cursà de Pedago~i2, 

entre disciplina s de formação geral (considerélda s teá~"':;.';::!.s s) 

,e de fornação especiDl ~ consideréJdas técn.':LcéJs té!;"íloen se 
, J..' exnressam na nréJ~~Cê. .. -

t d:f I ' , t' 't' ura :>s p.::::: essores e a unos que pcrce:Je:J. e:>r~a e pr~ '1ca 
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co~o dicotômicas? 

o aluno aponta que o pr5prio pr?feS90r, mui tas ve-.. 
zes, nao consegue dêr um exemplo sobre O que ele está falém­

í 
do, "se consegue entender pal.avras, mjs a rel.ação disso com 

o real. i que não ha" 
(depoimento de uma aluna). C profes­

so.r, por sm'. vez, percebe que existe por parte do aluno uma 

g.rance dificulcBde de pensa.r em abstrato, de uma assimilação a 

~ 1 t ' . D2va eorlc~'como dewonstra o depoimento de um professo.r: "0 

aZuno vem do 29 grau a niveZ de memorização, sem el.aboração pró­

pria, quando chega na Universidade, desde o inicio, são dadas cor­

rentes fil.osóficas, sociológicas, etc ... a nivel de uma ãbstração 

muito grande, onde ha a necessidade de famiZiaridade com o 

assunto e de esquemas assimiladores a ntvel. abstrato." 

Existe, como podemos perceber, dificuldade, por 

parte 60S alunos, de f8zer o ca~iru1o da prática para a abs­

tração e, :;::;or parte Cios professores, de fazer o cal;:inho da 

abstr~ção para a prática. Duas formações que vão resultar 

numa prática que não incorpora as contradições da sociedade. 

Como se deveria fazer esse trajeto? Como realizar uma práti­

ca educativa considerando esse trajeto "de mão dupla" como im­

portante? Estas são questões que considero de fundamental im-
A 

portancia serem analisadas, debatidcs e formuladas no processo 

de formação de educadores. 

, , A 

Um outro ponto a ressaltar, e o que se refere a en-
, 

fase dada é: defasageLl existente entre Universidade e reali-

dade das escolas, a realidade onde os profissionais da Educa-
_ N A 

çao vao atuar. A maioria dos alunos considera como parametro 
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Un iversidade ainda ~ visto como coisa de eZite" que "entrar na 
, 

(depoimento de uma aluna); e que na Universi~ade so se estu-
, 

da teoria, onde não existe práticA em s~, com um currf.culo 
1 

que não prepara para a vida profissiona~. 
r 

, A 

Um outro aspecto, que podemos captar, e a enfase 
• H ., • 

numa v~sao pragmat~ca da escola. O que significaria, na 

perspectiva dos depoimentos dos alunos e professores, redu-
. 

zir a prática da Universidade e formar profissionais para o 

mercado de trabalho? 

~ por este caminho que alguns propõem unir Teoria 

e Prática - numa ótica Simplificadora de.preparação para o 

mercado de trabalho. 

, ... ... 
Porem, nao se anali.sa que cumprindo essa f'unçao se 

iria cada vez mais desqualificar o processo educativo que 

se reduziria então, a uma perspectiva de adaptabilidade e 

não de qualificação. (29) 

Desta forma, todo cuidado precisaria ser tomado, 

para que esta questão da unidade entre Teoria e Prática, 

não f'osse utilizada como um chavão a mais, perdendo o seu 

real significado. 

Como trabalhar a unidade teori~/prática, política 
A ... 

e tecnicamente, com pessoas que tem uma concepçao f'ragmen-

(29) Sobre este aspecto ver: SALlI, C. Escola e Trabalho são 
Paulo, Brasiliense, 1982.. FRIGOTTO, G. A ProdutivIdade 
da Escola Improdutiva, são PélU10, Cortez, 1984. GORZ, 
A. CrItica da Divisão do Trabalho, são Paulo, Hartins 
Fontes, 1980. 
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tada da realidade? Fragmentaçõo que se map~fGsta tanto a 

n1vel das suõs representações quanto a nível das su~s 
... 

açocs. 

Conforme-afirma Limoeiro, "0S homens pensam tendo 

com base aquilo que fazem e o modo pelo qual sere1aciDn~m 

com este fazer: os homens atuam conforme o seu modo de l)en-

sar e suas relaç ões sociais. 1I (LI:·iO.i::IRO, 1931, p. 75) Pen-

so que a questão da unidade Teoria/Prática poc.eria COI:'iOçé'r 

a ser colocadâ, procurando se orientar por esta perspectiva. 

Vimos que o conjunto destes depoiner.t~s nos dão ~a 

pequena amostra do processo de produção e -reprodução do sa­

ber na sociedade. 

Cabe agora questionar o significado desse processo, 

não somente tendo em conta as opiniões e atitudes destes pro­

fessores, mes a partir do tipo de contradição que surge de . -

sua inserção no processo educativo', aos repercussões que tal 

inserçãó tem a nfvel polftico -e técnico. 

Faz-se necessário recolocar um dos caminhos po~ on­

de passa a questão da formação do educador, tendo cono ponto 

de partida a maneira pela qual esta vem se realizando, para 
_ A 

~odermos- questionar a í'Unçao que vem desempeILhando. 

No interior destes Cursos de formação, pode-se per­

ceber a maneira pela qual o mito teoria~;versus prática vem 

sendo perpetuado. Perpetuação esta que passa tanto pela ma-

neira como estes CurSDS se encontram estruturados, quanto pe­

la forma de sua realização. 

A "defasagem" entre teoria e prática evidenciada nos 
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A . 

depoimentos destaca a enfase dada a uma determinada concep-

ção onde a teoria é vista sob a ótica de modelos, onde o tra­

balho teórico é reduzido à repetição de modelos abstratos. 

E a pratica confundida com ação, aplicação mecânica desses 

modelos, sob a forma de táticas e estratégias na organização 

do Curso. e'. evidenciada pela divisão entre os que pensam' e os 

que fazem. Ou melhor, entre os que ensinam a pensar e os 

que ensinam a.fazer. 

, 
Porem, qual a origem desta defasagem? Por que inte-

ressa ... mantê-la? Qual a função que vem desempenhando? 'TI:, as­

sim, retornamos à função de .DES-EDUCAÇÃO que estes Cursos de 

formação vêm desempenhando. 

A questão da defasagem entre teoria e prática, da 

maneira como vem sendo colocada, pode ser considerada runa 

falsa questão. Ein verdade,- não existe uma defasagem entr~ 

teoria e prática, mas o predomínio de uma visão utilitarista 

de teoria e prática. 

A 

Sob um determinado angulo, o do que se faz na Uni-

versidade e o do que se faz nas escolas, existe uma ãdequa-
.. A • / ' çao, uma coerenCla entre teoria pratica. Existe uma ádequa-

çãoentre a teoria da formação, obtida na Universidade, e a 

prática dos professores que ocorre nas escolas. Os profes-

sores consideram sua formação teórica como correta, a rea-
, ... , 

lidade e que nao esta adequada a ela. Parece que, o fracas-

so e a defasagem existem porque não se consegue aplicar a 

teoria. 
... ... , 

Has, a questao naoe essa. 

, 
.' 



162 

Num determinado momento do seu processo de engaja-

Eento no trabalho, os pro~essores começam a questionar sua 

~or.mação. Questionamento que tendia a crescer, na medidc 

em que, na sua pratica cotidiana, começavam a perceber uma 

realidade fundamentalmente contraditória. 

Etl verdade, o que existe de ~ato, é umn inadequa­

ção entre a teoria e a prática dos pro~essores (e da escola, 

em geral) e o·universo para o qual os pro'fessores estão vol­

tados. Não existe uma construção teórica da realidade que 

possibilite aos profissionais da Educação perceber a comple­

xidade da sociedade" em que atuam. 

Quando os profe~sores não percebem essn ~nadéquação 

é porque partilham de uma visão de mundo parcial e fragmen­

tada, que não ultrapassa o senso comum. 

Nessa situação, estão incapacitados de pensar cri­

ticamente sua pratica, pois ao considerar a teoria em si, 

-- "'.' como um corpo fechado, nao a incorporam a sua pratlca e a 

realidade que os cerca. 

, H 

Esta maneira de pensar e consequente, pois nao ques-

tiona- o mundo real onde sua pr~tica pro~issional soe insere • 

.Em verdade, existe uma Uadequação tl entre o tipo de 

i'ormação "teórica ll do professor e a prática .educativa que 

desenvolve, pois a "teoriatt que informa sua prática não foi 

pensada para representar a realidade em que o pro~essor atua. 

(Fato que parece coní'irIilar que a realidade é que não é lIade­

quada U à sua formação teórica). 
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A con~radição entre· a formação "teórica" e a prá-. 

tica educativa dos professores se concretiza na sua incom­

p.etência e na sua desqualificação té6rico-prática paraen­

frentar objetivam~nte a complexidade e.o caráter contradi­

tório da prática educativa no interior das pràticas sociais. 

Na formação dos professores não existe a explicita­

ção de teorias, mas a afirmação de posições que são transmi­

tidas de forma conf'usa. Fato que reforça uma idéia de "ina-. 
dequação" e de "defasagem" entre teoria e prática~ Na rea­

lidade, quando o professor ensina, passa difusamente Q~Bteo-
... <" ria mesmo que nao explJ.cita e, ao mesmo tempo, quando ele 

apresenta uma visão de mundo, está realizand~ uma prática •. 

Este descomp'asso entre teoria e prática, tanto no 

seu sentido mais amplo - entre Universidade e realidade da 

Escola, quanto no seu sentido restrito - no interior do pró­

prio Curso de Pedagogia - atua no sentido de não preparar os 
. , 

professores para intervir na realidade, atraves de uma pseu-

do-abstração sem prática e de uma pseudo-pr~tica sem teoria. 

Na Universidade, a consciência do professor no pro­

cesso de formação está sendo produzida numa abstração. ?ois 

ó ponto de 
,. 

partida:. de formação deixa de 

ser a realidade e passa a ser uma·· abst.ração· desta • 
... ~',' '" 

. ..; .... ~. I.: _ 

.. 
Nesse processo, os Cursos de Pedagogia formam pro­

fissionais desinteressados dos_problemas mais signific~tivos 

da realidade em que vivem. Profissionais não instrwnentali-
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zadosnem para entender a complexidade da realidade e, mais 

especificamente, da realidade educacional e nem para atua~ 

nela. Não se instrumentaliza o professor para que seja ca-
, d 'tO , paz de compreender os v~nculos e sua pra ~ca com a pratica 

social global. 

E, mais sério ainda, se forma um profissional que 
- ... 
nao percebe a Escola como o'espaçd'onde, pelo menos ele, 

professor, deveria entender as determinações gerais e as pos­

sibilidades reais do seu trabalho. A prática que se desenvol­

ve na Universidàde atua no sentido de formar profissionais 

que desconhecem sua pr6pria práXiS. 

Mantendo e re:fopçando o "descompasso" entre teoria 

e prática, a escola' atua no sentido de manter uma visão li­

mitada, parcial e "fragmentada" das coisas, como sendo o pró­

prio real. O aparelho escolar, da maneira como está organi­

zado, atua no sentido de manter os ~ndiv!duos com uma con­

cepção :fragmentada, incoerente, desarticulada, implfcita, de­

gradada, mecânica, possIval e simplista'.'" '(SAVIANI, 19é30, p.10) 

das coisas, isto é, atua através de mecanismos diversos, impe­

dindo a elevação do nfvel de consci~ncia acima do senso comum. 

Para superar esta concepção da realidade precisa-se 

pa.ssar do plano do senso comum ao teórico, onde o problema é 
• ~. A 

formulado de modo sistemat~zado, coerente e.organico. 

Esta passagem pode ser encaminhada de diversas manei­

·ras. Uma delas, como nos sugere Gramsci, ~ a de ~rconstruir 

sobre determinada pr~tica uma teoria, a qual, coincidindo e 

identificando-se com os elementos decisivos da própria práti-



ca, acelere o processo histórico em ato, tornando a pr~ti­

ca mais homogênea, coerente e eficiente em todos os seus 

t ' " '. ..A. ... elemen os, isto e, elevando-a a max~mõ po~enc~a; ou entao, 

dada uma certa posição teórica, no sentido de organizar. o 

elemento pr~tico indispensfvel para que esta teoria seja 

colocada em ação. A identificação de teoria e pratica é um 

ato crftico, pelo qual se demonstra que a pratica é racio~ 

nal e necessá~ia ou que a teoria é realista e racional." 

(GRAUSCI,1978, p. 51) 

Este caminho indica um dos processos pcio qual o 

professor poderia tomar consciência da pos~çeo que ocupa na 

sociedade e do papel histórico que esta posição tem desQl:1pe­

nhado. Indica, ta:nbém, que é na própria· prática ~du.c[; tj_ ~ja 

desenvolvida que se encontr~m os pressupostos b~sicos que 

precisam ser captados, explicitados e estruturados. 

Concordando com Vazquez, lia teoria em si ( ... ) -nt;O 

transforma o mundo. Pod e c ontri buir p'ara él sua transformaç ão, 

mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar 
... 

tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos 

reais, efetivos, tal transformação. Entre teoria e a atlvida­

de prática transformadora se insere um trabalho de educ~ção 

das consciências, de organização dos meios materiais e os pla­

nos concretos de ação; tudo isso como pçssag·em indispensavel 

-para desenvolver açoes reais e efetivas. Nesse sentido uma 

teoria é pr~tica, na medida em que materializa, através de uma 

·série de mediações, o que antes só existia idealmente, como 

conhecimento da realidade ou antecipaç~o ideal de sua trans-
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.formação. 1r (Vll.ZQUEZ, 1977, p~ 206/207) 

Faz-se necessário, então, .organizar o processo edu­

cativo e a própria pr~tica educativa de maneira diferent8 

resgatando a nfvel teórico/pr~tico a esnecif"icida:2e po11 ti-
, . -ca ·e tecD2cp. da educaçao. 

Para seguir neste rumo, alguns lJélSSOS ~Ji:'eCisF~:: ser 

encaminhados. Un deles, seria tentar entemc:er a contré<ição 

a n1vel pOlltico e t~cnico, entre ESCOLA e ~~IT;ili. FJliti­

camente, por diferentes injunções, a sociedade capitalista 

~ obrigada a manter escolEs para todos os Segmentos da popu­

lélção mas, a nfvel t~cnicD, hão necessitél de uma escclarida-

de competente para todos esses soguentos. 

Esta contradição torna necessária Un1r: refle::ãc 50-

b ~ t" J re a especificidade pOll tica e ocru..ca C4 o processo edLlc~: ti-

S b t t ' . t· tA t .. ~d VOe o re es e aspec o varlOS au ores om con rlOUl o com 

análises relevantes. Entre es·tes, SAVIANI afirma que lia im­

portânCia pol!tica da educação reside ne sua função de socia­

lização do conhecimento. ~,pois, realizando-se nél especifi­

cidade que lhe é própria que a educação cuwpre sua fun~ão po­

II tica. U (SAVIANI, 1984, p. 92) A especificidade técrd ca 

ocorreria ao se possibilitar uma esco1arid3de competente. En-
A _ _ 

tendendo competencia nao no sentido de cumprir uma fu..,.'1.~éJO de 

equalização social formando "indivfduos'i eficientes, port[nto, 

capazes de darem sua parcela de contribuição para o aum.::mto 

da produtividace da spciedade. u (SAVIANI, 1982, p. 11) Las 
A 

l<IELLO, no sentido de cD::1petencia -profiSSional, inclui "em pri-

meiro lugar, o domfnio adequado do saber escolar a ser trans-



mitido, juntamente com ~ habilidade de organizar e trans­

mitir esse saber, de modo a garantir que esse saber seja 

efetivamente apropriado pelo aluno. Em segundo lug~r, uma 

visão relativamente integrada e articulàda dos aspectos re-

1 t i , d' t d ,.1 't' , evan es ma s ~me ~a os e sua propr~a ~ra -~ca, ou seJa, um 

entendimento das múltiplas relações entre os vários aspectos 

das escola, desde a organizaçio.dosperIodos de aula, pas­

sando por crit~rios de matrIcula e de agrupamentos de clas­

se, at~ o currfculo e os m~todos de ensino. Em terceiro, 

uma compreensão mais ampla das relações entre o preparo téc­

nico que recebeu, a organização da escola e os resultados 

de sua ação_ ... 
Em quarto lugar, mn~ compreensao mais ampla 

das relações entre a escola e a sociedade, que passaria ne­

cessariamente pela questão de suas condições de trabalho e 

remuneração"_ (NELLO, 1982, p. 43) Estes pressupostos le­

vam a uma reflexão que poderiam apontar para uma nova postu-

ra. 

A pr~tica educativa, que considere estes pressupos­

tos, estaria fornecendo ao professor ferramentas para enten­

der a realidade, possibilitando superar a visão dicotômica e 

subjetivista das coisas e explicitando historicamente as di­

ferentes formas de atuar na sociedade, isto é, estaria cum­

prindo uma função de EDUCAÇÃO. 

No caminho de mna formação sem'" divórcio entre teo­

ria/prática, seria necessério superar o imediatismo e o pra-

" tic1smo'e a oposição entre, pensar e fazer e consciencia e rea-

lidade. 
, 

Ou seja, compreender que o pensar e um fazer e o fa-

zer é um pensar, considerando que consciência é uma realidade 
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que vai se proàuzindo no pro~esso histórico. 

Faz-se necessário não confundir conhecimento e 

pensamento. Cnde conforme CRAU!, "conhecer é apropriar-se 

intelectualmente de um campo dado de fatos ou de idéias que 

constituem o saber estabelecido." 
, , 

E, "pensar e enfrentar 

p,ela reflexão a opacidade de maa experiência nova cuj o sen-
... , 

'tido ainda precisa ser formulado e que nao esta dado em par-

te alguma, ma~ precisa ser produzido pelo trabalho reflexivo, 

sem·outra garantia senão o contato com a pr~pria experiência." 

(CHAU1, 1980, p. 45) 

Nestes termos, a maneira pela qual se entende teo­

ria e pr~tica na Universidade não deixa espaçn para o traba­

lho de pensamento, pois a teoria se reduz à repetição de mo-
'.' ... Ao delos abstratos e a pratlca a aplicaçao mecanica desses mo-

delos, sob a forma de t~ticas e estra~égias. ]nutiliza as­

sim, a necessidade de pensar, de criar, de dialogar. 

Na Universidade este é um dos modos de reprodução 

do saber, ou seja, a transmissão de um saber recortado, que 

reflete por sua vez uma estrutura de organização segnentada. 
H ... , 

Esta fragmentaçao do saber "nao e casual ou irracional, mas 

deliberada, pois obedece ao princfpio ( ••• ): separar para 

controlar. U (CHAUf, 1980, p. 42) Pode-se constatar estE.: si­

tuação em diferentes nfveis: no administrativo, na organiza­

ção, no ensino e na pesquisa, para citar só alguns. 

De que maneira esta'prática de reprodução do saber 

vem sendo realizada? ° que ela privilegia na Universidade e 

na Escola? 



"O aluno chega à escola para aprender, receber um 

saber pronto, pré-definido, talvez diversificado, mas dado 

por especialistas que por sua vez ~ receberam e acumularam 

em centros especializados de criação do saber." (ARROYO, 

1982, p. 113) Esta prática, em geral, se caracteriza peta 

passividade, pela transmissão de conteúdos, pela memoriza­

ção e pelo verbalismo, próprios de uma pedagogia tradicio­

nal. 

Na Universidade, os professores, de modo geral, 

não têm condições de pesquisa, nem de tempo para se debru­

çarem sobre essa realidade, o máximo que conseguem transmi­

tir aos alunos é uma visão globalizante, de cr{tica à ideo-

1 d · t 1 .- ~ ogia onunante, e, ten aEl passar ao a uno, Ul,W v+sao cr~-

tic~de negação dessa ideologia. 

Este esforço constitui o ponto de partida da sua 

pr~tica educativa, c orno sugere Lli;;OEIRO: "Ao meu ver esta é 

a condição básica para a produção do conhecimento verd~dei­

ro do social, ou seja, a· ciência do so·cial. não se faz sem 

romper com a ideologia dominante. 
... , 

Este rompimento nao e re-

sultado da ciência, mas sua condição, é o primeiro passo de­

cisivo para que ela possa constituir-se rigorosa e verdadei­

rament~. Sem que se cumpra esse passo, o conhecimento pro­

duzido, porque incapaz de discernir as diferenciações soci-
~. 

ais fundamentais e os mecanismos de expioração, expropriação 

e dominação que as estabelecem, se torna mesmo sem o saber e 

o querer, justificador e legitimador desses fracassos e da 

diferenciação que dele decorre". (LIlIOEIRO, 19ê)1, p. 39/L~O) 

Neste sentid~, o Projeto HEC!USU de Integração da 
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Universidaàe com o Ensino de lQ grau, estaria, da maneira 

como vinha se desenvolvendo, introduzindo uma nova qualida­

de dentro da Universidade, uma possibilidade de se ultrapas­

sar este ponto de partida referido acima. 

Na medida que, ao n!vel de um projeto-ação, se fez 

poss!vel conhecer a realidade das escolas entrando em con-

tato com os professores e vivenciando o cotidiano de suns 

condições objétivas de trabalho ~ em conjunto, procurando 

identificar os limites e as possibilidades de sua atuação 

como profissional. 

, 
Na pratica, .esse projeto estava possibilitando de-

. " 

tectar a trama real que ~e desenvolve quando se trabalha com 

diferentes classes sociais. As diversidades, as matizações 

e as diferenças que existem no interior de uma mesma classe, 

passam a ser percebidas. Da post~a assumida diante desta 

realidade, vai depender o uso que sa faz destas diferencia-

ções. Ou se faz a articulação "desta s COfJ. . os inte~ 

resses da maioria discriminada, ou se pode"utilizá-las para 

reforçar os interesses da classe dominante. 

Nesmo sendo a Universidade"o "lugar legitimado" pa­

ra dis~ussão e reflexão, onde na discussão é uma reflexão 

falada e a reflexão é uma discussão silenciosa". (PIAGET), 

não existe no cotidiano da pratica educ1tiva na Universida­

de e nas escolas, espaço para nenhuma das duas. 

No dia-a-dia da Universidade e nas reuniões de pro­

fessores, a maior parte das questões que se colocam, demons­

tram a grande preocupação com problemas de caráter burocrá-
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tico, onde a mni~r part~ do tempo é gasto na resoluçno de 

problemas, que não são propriamente os centrais do üroces-

so educativo. ( 

N .- I a escola, as reun20es e os c07selhos de classe, 

- -gastam o tempo dos professores em aspectos que nao sao o 

núcleo da questão educacional. 
. ..., 
Logo, nao ha espaço anCe se 

possa refletir e discutir sobre as problemrs que aparecem e 

nem sobre a relação TEO~lIA/PRÁTICL. hão há um espç-ço de s:)­

cializaç~o de dúvidas e questões. 

, ... , 
Tambem nao ha espaço para se pensar em conjunto DS 

condições de traoê.lho d::s pr~fessores, tant:: o mvcl da Uni­

varsidGde, quant:) das bscolGs. l~em existe, -tél;':bén, u;:]. eS'.Ja-

ço para se discutir as condições de estudo d:)s alunos, tan­

to a n! vel da 'Universidade, ,qu.anto da s Escole: s. 

o que ocorre, por nã~ se fazer possfvel mJO vis~o 
, 

do todo; e que a responsabilidade do fracasso aparece cono 

individual, sem que se faça qualquer questi~nament~ das de­

terminações socio-pol!ticas, econômicas e culturais da ques­

tão. 

No momento atual, estamos ainda distantes de uma 

compreensão profunda de todos os diferentes aspectos das 

questões levnntadas por este trabalho. Nas, estamos bem 

mais proximos do que pensamos' ser possivel alcançar. 

Uma vez que existem muitas análises sobre essa ques-
.., ... , 

tao e poucas analises sobre como esta formaçao se da numa 

~rática concreta, optei por analisar um dos seus aspectos: 
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a prática educativa que se desenvolve na educação de educa-

dores. 

Numa tentativa de contribuir para a reflexão sobre 

o processo de formação de educ~dores, sem contudo, partir 

de uma análise completa de todos os dados levantados, esse 

trabalho se propõe a res'saltar UIIl dos aspectos da questão, 

o da DES-EDUCAÇlo que ocorre no interior da Universidade e 

dm Escolas. 

Foi uma tentativa de propor um repensar sobre a 

Teoria e a prática, se~ com isso, chegar a pensar que a prá­

tica educativa se modificaria apenas com uma reflexão sobre 

estª .questão. Ou, que, em se chegando a uma postura crfti­

ca, se chega à niodificaç'ão de uma prática. A reflexão que 

fiz sobre esta questão, se aproxima de muitas outras aborda­

gens que tentam questionar o papel da prática educativa, co­

mo uma prática social que se dá no interior de uma socieda-

de capitalista. 

Estas reflexões,. em conjunto, .poderiam. levar a uma 

modificação da situação, nà medida em que estivessem aliadas 

aos movimentos dos grupos que têm uma postura critica e bus­

cam outras possibilidades de análises teórica e p~ática dos 

processos de formação de educadores. 

" ' Um outro aspecto que tambem deve s~r ressaltado e 

o da influência que a mediação entre a Escola e as outras 

instâncias pode ocasionar na formação cult~ral e social dos 

indivfduos, e consequentemente, na formação d~s professores. 
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Como nos lembra Saviani, If ••• se não há mais razãe 

para trabalharmos em educação, animados de um entusiasmo in-
A , ~ ha' N genuo, tambem nao r8zao para nos paralisarmos num pessi-

mismo igualmente ingênuo. Há muita coisa que não apenas po­

de, como deve ser feita. ~ hora, pois, de nos lançarmos ao 

trabalho com entusiasmo; entusiasmo cr! tico, porém. 11 (SAVIMa, 

1980, p. 84) 



IV-o CONSIDERAÇÕES FINAIS 
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, 
hste trabalho 'e uma tentotiva de cO;.!yreender a 

prática educativa de form~ç8o do educador e do professor 

nas escolas, através do contato com ocÓ'tidiano do trnba­

lho do pro~essor e com a própria repres}ntação que os pro­

fessol~es ten sobre o trabéllho que desenvolvem. 

Trata-se de um trabalho que procure busc~r no in­

terior da pr~tica educativa, atràvés da falél do próprio 

professor, que ao mesmo tempo revela e oculta, alg~~8s das 

questões principais, sem no entanto pretender aprofundá-12s 

todas.; 

o que se faz é tentar nostrar ostas questões co-

mo parte de uma totalidade, quo emerge de mJ~ formn histo­

ricamente deterrjinada de se pensar a ~ducação. Ao nesmo tED.-

po, constata-se o "não-espaço" 'do professor pnra discutir e 

pensar o ~otidiano de sua própria prática. 

,Nesse processo, busca-se situar a formação de edu­

cadores CODO wna prática educativa contraditória, que medeia 

interesses antagônicos. B, nesse caminho foi possivel des­

vendar a função que esta formação vem desempenhandq, uma fun­

ção de DES-EVUCAÇÃO. 

Neste aspecto, procura-se destacar um dos pontos 

chaves e contraditórios que se revela através da relação T~O-

'. RIA/PRÁTICA, na educação de educadores, propondo um repensar 

desta relação dentro da própria escola. 

Em sfntese, foi este o caminho percorrido, caminho 

repleto de avanços e retrocessos, que reflete, ao mesmo tem-
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, t 
po, um processo permanente, porem, descont~nuo de busca, 

devido as condições em que o trabalho 'foi produzido. 

t Em nosso pa~s, o lugar da pesquisa, da investiga-
... 

çao ainda continua muito secundarizado na lista,das priori-

dades nacionais. O que se dizer do lugar da Educação - uma 

prática social, que tem uma especificidade polf.tica e téc~ 

nica no movimento histórico da sociedade? 

No decorrer do processo que este trabalho analisa, 

pode-se perceber que os professores, participantes do grupo 

de "Estudo de Acompanhamento fl e da equipe de algu..l'ls dos sub­

projetos, de certa maneira, representavam um tipo de preocu­

pação que havia no interior ào Centro de, Educação; numa 

perspectiva de educação mais crf.tica. Esta preocupação se 

manifesta através de alguns questionamentos 'e ~epoimentos 

revelados no relato das experiências e, sobretudo, através 

da própria proposta de trabalho do grupo. Esta proposta, 

porém, não representava a posição da maior~a dos professores. 

, N 

O que podemos apreender e que, de modo geral, nao 

se sUperou as visões fragmentadas das principais dimensões 

do processo educativo. Como se pode perceber em alguns mo-
, ... t 

mentos, ha uma aparente superaçao comumente a n~vel do dis-

curso. 

Esta situação se reflete na produção e reprodução 

do processo educativo, onde os professores, não dando conta 

'da realidade e não tendo uma compreensão mais real do pro­

cesso do qual são parte, desenvolvem uma prática sem que re-
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conheçam as determinações sócio-pol!ticas, econômicas e cul­

turais da questão. Como nos demonstra o depoimento ~e um 
N 

professor, "FormaI:los alunos, uma preparaçao para pedagogos 

na escola. E, nem sequer definimos esta escola. ~ sempre 

uma escola abstrata, com alunos abstratos." 

Nesse process.o os Cursos de Pedagogia formam pro­

fissionais desinteressados dos problemas mais significati­

vos da realidade em que Vivem. Profissionais não instrumen­

talizados nem para entender a complexidade da realidade em 

geral e, mais especifi~amente da realidade educacional, e 

nem para atuar conscientemente nela. Não ,se prepara o pro-
~ fessor para que seja capaz de compreender os,v~nculos de 

sua prática com a prática social global. 

E, mais sério ainda, se forma um profissional que 

-nao percebe a :Sscola como o'lespaçd'onde, pelo menos, elc~ pro-

fessor, 'deveria entender a especificidade da educação na socie-
, , 

dade atual e as ]ossibilidadas reais do seutrabalho.A pratica, 

que se desenvolVê nà 'Vniversidade, a tua no sentido:' de formar pro ... 

,fissionais que,desconhece~ sua_ própria préxis.E O· nosso contato 

com o cotidiano das escolas veio c~nfirmar essa situação. 

Ao longo do texto, alguns pontos básicos se desta­

cam em diferentes momentos. Um deles revela, que, ao discu­

tir a prática educativa do educador, fa~-se'necessário pen­

sá-la como uma prá ti,ca historicamente contextualizada. Um 

outro ponto que pode ser retomado, diz respeito ao modo como 
, 

a realidade e representada pelos professores e alunos e por-

que , . 
e ass~m representada. 
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A partir da análise destas questões pode-se am­

pliar o horizonte por onde passa a formação do educador. 

Da!, antes de se formar os e~pecia~istas nas habilitações, 

faz-se necess~rio·formar os educadores na perspectiva· que 

de:e'endo neste trabalho. 

A prática educ~tiva que leve em consideração es-
, -ses pressupostos estara fornecendo, ao professor, nao wna 

DES-EDüCAÇ!O, .mas ferrªmentas para entender a realidade, no 

caminho de uma formação que busque a relaçã~ real entre ;';"eo­

ria e Prática, através da qual histo!'icamente se ezplicitem 

as diferentes formas de atuar na sociedade. 

Nesta perspectiva, no car:~inho da relação Teoria/Prá-

tica se fsz inproscindfvel ol'ganizflr u.-J ''éspaçd' onde se anali­

se a EDUCAÇÃO, a especificidade do processo educativo, a es­

pecificidade pol!.tica e técnica da escola. 

. Colocado dessa forma, este trabalho significa ape­

nas um dos pontos de partida, sendo est~ apenas uma das lei­

turas possfveis sobre esta questão, que deve ser ampliada e 

aprofundada. 

..., 
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